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Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de Londrina,

Londrina. 2013.

RESUMO

A presente pesquisa, embasada no aporte tedrico-metodolégico da Epistemologia
Genética de Jean Piaget, teve como objetivo analisar os aspectos cognitivos, sociais
e afetivos, indicadores de fatores protetivos, em alunos frequentadores da Sala de
Apoio a Aprendizagem, por meio do jogo de regras Set Game. Nessa perspectiva, 0
jogo de regras é considerado importante instrumento, por meio do qual se
evidenciam aspectos cognitivos, sociais e afetivos em interacdo, que neste estudo
esta relacionado a construgdo da resiliéncia. A pesquisa, de natureza qualitativa, na
modalidade de estudo de caso descritivo interpretativo, ocorreu em uma escola
estadual da cidade de Londrina-PR. Dela participaram dez alunos frequentadores da
Sala de Apoio a Aprendizagem no ano de 2012. Para atender ao objetivo proposto,
foram realizadas oficinas com o jogo Set Game, em dezoito encontros, promovendo
distintos arranjos interpares a cada encontro. Como o jogo era desconhecido dos
alunos, nove encontros foram destinados a aprendizagem do jogo, a fim de que
todos os participantes do estudo pudessem aprender as regras, funcionamento do
jogo e possibilidades de formacdo dos sets. Os nove encontros que se seguiram
foram utilizados para a avaliacdo dos procedimentos dos jogadores, registrados por
meio de diario de campo e filmagens. Os resultados indicaram que as oficinas com
jogos constituem espacos promotores de resiliéncia. Permitiram a identificacdo de
fatores protetivos relacionados ao aprender nesse contexto e demonstraram que 0S
aspectos cognitivos, afetivos e sociais envolvidos no jogo podem ser encontrados
nos procedimentos de alunos avaliados com dificuldades de aprendizagem,
frequentadores do programa de apoio. Os resultados da pesquisa ressaltam a
importancia de espacos de aprendizagem como o da sala de apoio, pois estes se
manifestam como possibilidades de construcdo da resiliéncia em escolares e
apontam para a escola como ambiente construtivo, de interacbes dinamicas e
reciprocas, por meio das quais tanto risco como protecdo podem ser produzidos. A
clareza quanto ao papel social da escola e do programa de apoio a aprendizagem
pode permitir a intencionalidade da pratica educativa, visando a promocao da
resiliéncia.

Palavras-chave Educacdo. Fatores protetivos. Jogos de regras. Aprendizagem.
Resiliéncia.



CARVALHO, Luciana Ramos Rodrigues de. 2013. 177 f. Workshops with the Set
Game in the learning support room as a space for thinking resilience.
Dissertation (Master’'s Degree in Education) — State University of Londrina, Londrina.
2013.

ABSTRACT

The present research, based on the theoretical-methodological work of Jean Piaget,
had as objective to analyze cognitive, social and affective aspects, indicating
protective factors, in students who attend Learning Support Rooms, taken as
instrument the game of rules Set Game. From that point of view, the game of rules is
regarded as important instrument by which cognitive, social and affective aspects in
interaction are brought to light, what in this work was related to the construction of
resilience. The research that had a qualitative nature, classified as descriptive
interpretative study of case, has taken place at a State School in the city of Londrina-
PR. Ten students, who attended Learning Support Classes in the year of 2012, have
participated in the research. To attend the objective of the research, workshop
fashion meetings have been taken place with the game Set Game, in eighteen
meetings, promoting different inter pair arrangements in each meeting. As the
students didn’t know the game, nine meetings have been reserved to learn the rules
and to learn how the game works, as well to learn all possibilities of sets that can be
formed. The nine next meetings were reserved to evaluation of the procedures of the
players, booked in a diary and recorded in video tape. The results have indicated that
workshop with games are instruments that promote resilience. The results have
allowed the identification of protective factors related to apprenticeship in this context
and demonstrate that cognitive, social and affective aspects, involved in the game,
can be found in the procedure of the students who have been evaluated with learning
difficulties. The results of the research emphasize the importance of places for
apprenticeship, like the Learning Support Rooms, as possibilities for construction of
resilience in students, indicating the school as a constructive environment with
dynamic and reciprocal interactions by which risk as well protection can be built. The
clearness about the social role of the school, and, in this context, of the program for
learning support, can allow the intentionality of the educative practice, aiming the
promotion of resilience.

Keywords Education. Protective factors. Game of rules. Apprenticeship. Resilience.
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Figural Plasma explosao

Fonte: Freepik. <http://br.freepik.com/fotos-gratis/plasma-explosao_570265.htm>.

Uma erupgdo. Acredito ser essa a imagem que melhor retrata o momento que antecedeu
mew processo de pesquisa. Uma variedade de ideias, sentimentos, vivéncias parecem unir-se em um todo e
com tamanha intensidade, a ponto de causar uma verdadeira explosdo. Recordo-me com clareza do momento
em que todo “substrato” borbulhava em minha mente, até ter a oportunidade de conversar com minha
orientadora, quando todo o emaranhado de sentimentos, ideias e hipdteses veio d tona.

Nagquela oportunidade, as experiéncias e alguns conceitos tedricos, passaram, por meio
de didlogo e da reflexdo que fizemos, a ganhar contornos, constituindo o que viria a ser minha principal
inquietagcdo: estudar o fendmeno da resiliéncia e sua relagdo com os procedimentos empregados por alunos em

situagdo de jogo, como descrevo a sequir.
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INTRODUCAO

A literatura sobre o estudo da resiliéncia humana é unanime ao
mencionar a familiaridade desse termo com as areas da Fisica e da Engenharia, que
a definem como a “propriedade que alguns corpos apresentam de retornar a forma
original apos terem sido submetidos a uma deformacao elastica” (HOUAISS, 2011).
Nessas éareas, a resiliéncia € relacionada a nao deformacdo do material diante de
diferentes pressdes, temperaturas, entre outras formas de pressdo. Nas Ciéncias
Humanas, sédo considerados “mdultiplos e complexos fatores e varidveis na
conceituacao de resiliéncia, uma vez que o ser humano, seu principal objeto de
estudo, € complexo e dindmico em sua constituicao” (YUNES, 2006, p. 50). A versao
atualizada do dicionario Houaiss (2011) traz como significado, além do comumente
utilizado para o termo resiliéncia, a “capacidade de se recobrar facilmente ou se
adaptar a ma sorte ou as mudancas”.

Barlach (2005), comentando essa defini¢cao, discute dois aspectos:
por um lado, o conceito de resiliéncia — entendida como capacidade do individuo de
superar ou transcender o sofrimento em distintos contextos — parece tornar-se
paulatinamente mais familiar, deixando de circular apenas nos meios académicos,
como indica sua incorporacdo pelo dicionario; por outro lado, a definicdo
apresentada simplifica um fenbémeno rico, complexo e dinamico, praticamente
desconhecendo seu intricado processo de constru¢cdo e a constante busca para
compreendé-lo.

No campo da saude, os estudos tém sido frequentes nas Ultimas
décadas, nos quais a relacao entre resiliéncia e risco é explorada e possibilidades de
intervencdo sdo investigadas. A énfase desses estudos € a caracterizacdo da
resiliéncia e de variaveis sociodemograficas na relacdo saude/doenca. Discutem-se,
nestes estudos, as distintas formas de participacdo da equipe de salde no processo
de cuidado das pessoas, a prevencdo de complicacdes, a promoc¢ao da saude e o
estabelecimento de acdes de educacdo para o fortalecimento da adesdo aos
tratamentos medicamentosos e comportamentais (BIANCHINI; DELL’AGLIO, 2006).
O termo resiliéncia estd relacionado aos processos psicossociais ao longo do
desenvolvimento do individuo e também pode ser compreendido como a capacidade
individual de lidar com a doenca, aceitando suas limitagdes, colaborando com

aderéncia ao tratamento, readaptando-se e sobrevivendo de forma positiva, podendo
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ser desenvolvida e ampliada ao longo da vida (TABOADA; LEGAL; MACHADO,
2006).

Nas Ciéncias Humanas, e em especial na Psicologia e na Educacéo,
a resiliéncia ndo é algo mensuravel ou quantificavel, mas indica a capacidade de
enfrentamento diante de dificuldades encontradas. Estd muito mais relacionada aos
modos de lidar com as adversidades. Tematica presente nas quatro Ultimas décadas
de estudo, a resiliéncia tem sido tratada como uma conjuncdo de aspectos que
favorecem o enfrentamento das adversidades proprias ao desenvolvimento humano
e ndo como uma espécie de “blindagem” ou invencibilidade do sujeito diante dos
riscos aos quais € submetido em suas distintas interacdes, ao longo do processo de
desenvolvimento. Como afirma Cyrulnik (2001, p. 16): “a resiliéncia, o fato de se
safar e de se tornar belo apesar de tudo, nada tem a ver com a invulnerabilidade,
nem com o éxito social”.

A relacao entre resiliéncia e Educacédo € menos frequente, conforme
indica o estudo que apresentamos em nosso referencial tedrico acerca da evolugao
das pesquisas sobre o tema, 0 que sugere a importancia de desenvolver estudos
gue analisem a escola, 0s processos de escolarizagdo, como contextos produtores
de formas mais resilientes de enfrentamento de desafios e riscos aos que ensinam,
aprendem e se desenvolvem nesse espaco.

Como pedagoga, tenho interesse pelos estudos voltados a
articulacdo entre Psicologia e Educacdo. Nesta relacdo, o insucesso de alguns
alunos em situacdes de escolarizacdo se tornou instigador de meu interesse de
estudo, constituindo o problema de pesquisa com o qual o projeto embrionario desta
dissertacdo foi estruturado, por ocasido de minha aprovacdo no Programa de
Mestrado em Educacdo na UEL. O Mestrado em Educacdo me possibilitou a
participacdo no projeto de pesquisa “Resiliéncia em escolares: 0s jogos de regras
como possibilidade de intervencdo”, cadastrado na PROPPG/UEL, do qual este
trabalho é fruto. O contato com as discussfes acerca da resiliéncia me permitiu
pensar que o insucesso na aprendizagem pode ser um espaco de investigacao para
compreender a relacao entre risco e protecdo no contexto escolar.

No processo de desenvolvimento da pesquisa e da dissertacao dela
resultante, foi sendo solidificada, por meio do estudo, a relagéo entre o ndo aprender
ou as dificuldades para aprender e a construcdo da resiliéncia no cotidiano escolar.

Nessa busca de relacdo, a Sala de Apoio a Aprendizagem (S.A.A.) evidenciou-se
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COmo espago rico para essa construcdo, pois trata-se de um programa oficial do
Governo Estadual para o atendimento aos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental,
gue possuem dificuldades de aprendizagem nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
de Matematica e, portanto, ndo acompanham satisfatoriamente o processo de
aprendizagem.

A vida implica obstaculos, dificuldades e desafios. Nesse contexto
comum a todos os individuos em desenvolvimento, a discussdo da resiliéncia se
estabelece como necessaria. Portanto, no entendimento dos estudos atuais estamos
em processo de desenvolvimento durante todo o ciclo vital e levando em conta o que
considera a literatura especializada quanto aos aspectos positivos e negativos
constituintes desses processos, compreende-se que a resiliéncia ndo é uma
blindagem ao sujeito, ou a conquista da invulnerabilidade. Ao contréario, significa
enfrentamento diante do risco (Yunes, 2003). Construir formas melhores e mais
adequadas de enfrentamento aos desafios e riscos aos quais estamos sujeitos
constitui-se fatores protetivos.

A sala de apoio a aprendizagem é recorrentemente apontada como
o lugar dos que “nada sabem”. Desde 2008, as escolas estaduais do Estado do
Parand possuem a sala de apoio a aprendizagem para trabalho com alunos com
dificuldades de aprendizagem. Sao selecionados para frequentar as salas de apoio,
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica.

A apropriacdo dos principais elementos envolvidos no trabalho
realizado na S.A.A. evidenciou o jogo de regras como um instrumento valorizado e
utiizado neste contexto. Assim, por meio do referencial tedrico piagetiano,
procuramos relacionar o jogo de regras aos fatores protetivos® elencados como
significativos no trabalho com alunos com dificuldades de aprendizagem.

Como hipétese desta pesquisa, consideramos que o jogo de regras
na Sala de Apoio a Aprendizagem pode constituir um espaco de construcdo da
resiliéncia e oferecer indicativos acerca de quais fatores protetivos sdo manifestos
neste contexto.

Tendo em vista que a S.A.A. recebe alunos com diferentes queixas

relacionadas ao ndo aprender, nos interessamos em pesquisar os fatores protetivos

! Resiliéncia e fatores protetivos sdo compreendidos como sinénimos neste estudo.
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em seus aspectos cognitivo, social e afetivo. Trata-se de uma tematica de relevancia
académico-cientifica, pois, nas discussGes acerca da resiliéncia, a relacdo com a
escola é encontrada em poucos estudos, como indicamos no capitulo de
fundamentacéo teorica da presente pesquisa.

No aporte tedrico-metodolégico adotado — teoria de Jean Piaget —,
analisamos o uso do jogo de regras Set Game no contexto da S.A.A., relacionado a
construcdo da resiliéncia na escola. Esta perspectiva tedrica supde um sujeito ativo
que estabelece relacbes e constréi conhecimento, o qual ndo estd presente no
objeto e nem no sujeito a priori, mas que se constituira na relacdo de
interdependéncia entre eles.

Ao abordarmos o assunto “dificuldades de aprendizagem”,
precisamos entender 0s processos que estdo envolvidos no aprender e que se inter-
relacionam. Por vezes, diante do ndo aprender, as relagbes que se apresentam
ainda sao reveladoras do predominio da culpabilizacdo do aluno, da familia ou de
outras condigcbes geralmente faltosas, analisadas isoladamente para explicar o
insucesso, e que, muito embora possam estar presentes, nao explicam por si
mesmas a totalidade do processo.

Consideramos que aprender é um processo multicausal e que as
dificuldades de aprendizagem revelam mais do que uma inadaptacdo do aluno as
demandas do meio escolar. Quando fatores de ordem social, afetiva e cognitiva,
presentes nas interacdes, sdo evocados, os elementos favoraveis ou desfavoraveis
ao aprender podem se manifestar (COLLARES; MOYSES, 1996). Assim, diante da
demanda desequilibradora que o novo traz, o ndo aprender pode ser visto como uma
adversidade, um risco, diante do qual os fatores protetivos devem se manifestar
indicando formas de lidar. O ndo aprender pode ser a resposta para uma construcao
de fatores protetivos ou de condicbes de enfrentamento da demanda, ainda em
curso, e que podem ser provocadas mediante o desafio que aprender algo novo
apresenta ao sujeito. O ambiente da escola € real e se constitui também pelos
problemas, riscos, vulnerabilidades e ndo apenas pelas capacidades positivas e
assertividade.

No recorte realizado para pensar a resiliéncia neste contexto,
objetivamos analisar 0os aspectos cognitivos, sociais e afetivos indicadores de fatores
protetivos, por meio de um jogo de regras denominado Set Game, em alunos

frequentadores da Sala de Apoio a Aprendizagem. Como questbes-problema
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investigamos: i) como se manifestam 0s aspectos sociais, afetivos e cognitivos,
indicadores de resiliéncia, nos procedimentos dos alunos no jogo Set Game?; ii) que
relacdo € possivel estabelecer entre os procedimentos dos jogadores e o0s
indicadores de resiliéncia em situacdes escolares?

Posto isto, intencionamos situar o leitor quanto a concepcdo de
resiliéncia adotada neste estudo, a partir da qual serdo elencados fatores sociais,
afetivos e cognitivos, presentes na situacao de jogo.

Na perspectiva piagetiana, a resiliéncia pode ser entendida como
uma “qualidade das interacbes por meio de qual risco e fatores de protecdo sdo
transformados de modo interdependente, por processo” (OLIVEIRA; MACEDO,
2011, p. 988).

A resiliéncia, ou fatores protetivos, se manifestam diante de
situacOes desafiadoras ou de risco. Essa compreensdo nos permitiu eleger como
contexto a Sala de Apoio a Aprendizagem, cujo trabalho especifico € destinado aos
alunos que néo estdo acompanhando satisfatoriamente a aprendizagem escolar. Os
fatores protetivos ndo sao externos ao contexto nem devem ser generalizados de um
sujeito a outro.

O enfrentamento de situacdes proprias ao desenvolvimento pode ser
promovido por acdes que possibilitam a construcdo de diferentes modos de lidar
com os conflitos (cognitivos, sociais e afetivos), presentes nas interacdes. Assim,
resiliéncia, neste estudo, encontra-se atrelada ao conceito de interacao social, tal
como concebido por Piaget. E tida como um fator importante & construcdo cognitiva
e, por isso, compreendida como uma necessidade do processo de constituicdo da
l6gica, uma vez que o sujeito € convidado constantemente a resolucdo de conflitos
impostos nas interacdes com os objetos de conhecimento, com o outro e consigo
mesmo (PIAGET, 1973a, 1973b; TURIEL; SMETANA, 1989; MACEDO, 1994;
TORTELLA, 2001; OLIVEIRA, 2005; GARCIA, 2010).

Esta interagdo pode se dar entre professor e aluno e entre aluno e
aluno. Nela, situacdes conflituosas geram perturbacbes e problemas a serem
solucionados. As interacdes sociais podem permitir a aproximacao interpares, 0
reconhecimento da perspectiva do outro e a cooperagdo, que neste referencial
tedrico significa operar junto. O conflito cognitivo e a desequilibracdo acontecem
pelas interacdes sociais a partir do momento em que os envolvidos agem e debatem

sobre determinada situacao-problema, oportunizando diferentes percepcdes do real.
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Consideramos que os fatores protetivos podem ser construidos por
meio dos conflitos cognitivos e do processo de equilibracdo. Ressaltamos que o jogo
de regras é um instrumento que permite a manifestacdo de condi¢des favorecedoras
ao processo de construcao do individuo na interagdo com o outro. Em alusdo ao
ambiente de jogo, Macedo (2009, p. 50) comenta: “O jogo € tudo aquilo que nele se
desenrola (aspectos afetivos, cognitivos, sociais e espaco temporais) e devem ser
observados. Saber observar bem nesse caso € uma forma de intervir, cuidar,
planejar, tomar decisdes”. A relacdo que fazemos com os fatores protetivos é que
nao se trata de algo externo ao jogo, ao sujeito, as interacdes ali desencadeadas ou
ao contexto no qual o jogo se desenvolve. Os fatores protetivos permeiam,
engendram as trocas e transformacdes e sao evidenciados por meio do jogo de
regras. Nao se trata de propriedade do jogo ou uma caracteristica do sujeito, mas
pertencem a heuristica constituida por meio do jogo.

Os estudos sobre resiliéncia em diferentes contextos (saude,
trabalho, vulnerabilidade socioecondmica, familia) ndo apresentam como objeto
principal a escolarizagdo dos sujeitos por eles pesquisados. Tendo em vista que 0s
sujeitos inseridos nestes contextos também participam da escola, ha a necessidade
de pesquisas cujo objeto principal relacione a escolarizacéo e a resiliéncia. E nesta
lacuna que a presente pesquisa se insere e procura identificar, no contexto da
S.A.A., por meio do jogo eleito, os fatores sociais, afetivos e cognitivos. Nosso
trabalho ndo se propde, portanto, a identificar se o individuo é ou nao resiliente, e
sim identificar os fatores protetivos que emergem em situacdes de interacdes
interpares, mediadas pelo jogo.

A forma de organizacdo adotada para discorrer acerca da tematica
em nosso trabalho seguiu seguinte estruturagao:

O capitulo 1 apresenta a possibilidade de compreensdo da
resiliéncia na Epistemologia Genética, aporte tedrico adotado neste trabalho.
Apresentamos a relacdo que fazemos entre resiliéncia ou fatores protetivos e o jogo
de regras. Na perspectiva piagetiana, o jogo de regras ocupa lugar como
desencadeador de construcbes de um sujeito ativo, e os fatores protetivos séo
considerados estratégias de enfrentamento construidas pelo sujeito em um processo
constituido pelas interdependéncias préprias a um contexto que engendra
mecanismos de risco e de protecdo. E apresentada, também, a evolucio das

pesquisas sobre resiliéncia no Brasil e sdo descritas as pesquisas sobre resiliéncia
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no contexto escolar no Brasil. Consideramos importante apresentar o balanco
tendencial dos estudos na area educacional, pois entendemos que a evolucao
desses estudos evidenciou a escassez de pesquisas que relacionam resiliéncia ao
aprender e as dificuldades de aprendizagem, embora um bom numero deles
apontem relacdo entre resiliéncia e educacéao.

No capitulo 2 apresentamos o percurso metodoldgico do estudo, os
aspectos que dirigem a pesquisa, instrumento, procedimentos de coleta de dados e
andlise de dados.

O capitulo 3 é relativo aos resultados encontrados e a analise dos
dados, buscando atender aos objetivos estabelecidos para o estudo e responder ao

problema enunciado.

Figura 2 Harlequin Snail
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ssionism. <http://www.sgeier.net/fractals/fractals/03/Harlequin%20Snail jpg>.

[-..] a resiliéncia pode ser compreendida como se fosse um tecido que as pessoas constroem a partir
de fios de diferentes texturas e cores e da malha de sustentacdo que sente ao se empenhar na tarefa
construtiva de produgdo de sua vida.

(ASSIS; PESCE; AVANCINE, 2006, p. 27).
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1 FUNDAMENTA(;AO TEORICA
1.1 A RESILIENCIA COMPREENDIDA A LUZ DA PERSPECTIVA PIAGETIANA

O conceito de resiliéncia utilizado neste trabalho assume um carater
processual, dinamico e relativo. Adotamos o conceito de Cicchetti (2003, p. 20),

segundo o qual resiliéncia se define como:

[...] processo desenvolvimental dindmico que reflete evidéncia de
adaptacdo positiva, apesar de significativas condicbes de vida
adversas [...] A resiliéncia ndo é tida como um atributo individual de
uma crianca que opera isoladamente; ao contrario, é tida como um
fenbmeno, um constructo hipotético, que deve ser inferido a partir de
um competente funcionamento manifesto de um individuo, apesar de
ele experimentar adversidades significativas.

Esse modo de conceber a resiliéncia nos permite encontrar uma
interface com a perspectiva tedrica piagetiana, conforme anunciamos na introducéo,
que diz respeito a concepcdo de um sujeito ativo diante das demandas de
desenvolvimento e que constroi formas, elementos, estruturas, estratégias e
procedimentos para o enfrentamento de situacfes desafiadoras pertinentes as
interagcdes nas quais esta inserido.

O conceito de resiliéncia ndo estd presente na obra de Piaget,
entretanto buscamos fazer aproximacdes entre 0s principios da teoria piagetiana e o
constructo da resiliéncia. Para tal, analisamos, a seguir, alguns principios
fundamentais da proposta piagetiana para, a luz deles, compreender a resiliéncia.

O enfrentamento das situacBes proprias ao desenvolvimento pode
ser promovido por acdes que possibilitam a construcdo de diferentes modos de lidar
com os conflitos (cognitivos, sociais e afetivos), presentes nas interacdes. Nelas,
situagbes conflituosas podem possibilitar perturbacbes e desafios a serem
solucionados.

A interacdo, imprescindivel ao desenvolvimento, ndo € substitutiva
da acdo autoestruturante do sujeito (PIAGET, 1977). Portanto, embora a resiliéncia
ndo seja produzida pelo sujeito a revelia das interacdes nas quais esta envolvido,
também nao é independente das construgcdes que lhe sdo préprias.

A interacdo social, por si sO, € considerada, na perspectiva
piagetiana, insuficiente para explicar o desenvolvimento, porém é reconhecida como

necessaria para compreender como ocorre a assimilacdo das regras sociais. E
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responsavel, sobremaneira, pela determinacdo do momento em que certas
estruturas sdo construidas, além de exercer papel de consolidacdo de tais
estruturas, por meio das relagdes interpessoais e do processo de escolarizagéo.
Assim, o ambiente atua de maneira direta, fortalecendo as estruturas recém-
construidas pelo sujeito, e indireta, pois, ao fortalecé-las, libera o organismo para a
construcdo de novas estruturas.

Portanto, a acdo do sujeito €, por sua natureza, transformadora em
duas dimensdes: do mundo e de si mesma.

De acordo com Oliveira e Macedo (2011, p. 989),

A acdo estruturante do sujeito permite a construcao de estratégias de
enfrentamento que n&o existiam nem na situacdo em si e nem no
meio e que, diante do desequilibrio, foram desencadeadas no
processo de conhecer. Nesse sentido, os fatores protetivos
engendram e denunciam o trabalho das invariantes funcionais do
desenvolvimento — assimilagbes e acomodacfes — e ndo sao
suficientes em si mesmaos, pois implicam na tomada de consciéncia
da prépria acao.

Além disso, as acdes revelam-se produtos das interacdes
estabelecidas entre o0 sujeito e 0 que se da a conhecer e, portanto, estédo
impregnadas de aspectos afetivos e sociais e das significagbes produzidas em um
dado contexto.

Para ser capaz de enfrentar situacbes adversas com sucesso ou
insucesso, é importante a construcdo das estratégias de enfrentamento das
demandas pelo sujeito. Entretanto, tais estratégias ganham outra significacdo
guando estdo ancoradas no processo de tomada de consciéncia das acgdes, e, para
tal, € preciso que o sujeito possa, em sua construcdo, reconstruir a propria trajetoria,
rever possiveis escolhas e, se necessario, reconstruir as acoes.

Tomar consciéncia da acao implica em um processo que evolui
gradativamente, partindo inicialmente dos resultados da ag&o (aspectos exteriores
ou periféricos) para, posteriormente, empreender a analise dos meios empregados,
0 que supde coordenacOes da acdo (aspectos centrais). Uma vez consciente de
suas acles e dos meios empregados, 0 sujeito ndo se limita mais as regulacdes
autométicas (conferidas pelas ocasifes de mudanca de conduta perante o erro ou o
fracasso), mas ter4 possibilidade de escolha, antecipando possiveis desfechos,

permitindo adaptacé&o. A isto relacionamos os fatores protetivos ou resiliéncia.
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A de acao visando ao enfrentamento da adversidade é pautada na
relacdo de interdependéncia estabelecida entre os elementos envolvidos no
processo de tomada de consciéncia: sejam eles elementos oriundos do meio, do
sujeito, das interagOes entre pares, enfim, permeados pelas significacbes que o
contexto produz. Assim, a resiliéncia nao esta diretamente relacionada ao éxito das
acOes, mas ao processo de construcdo das acbes e da tomada de consciéncia.
Nesse sentido, um erro na estratégia de acao diante do risco € mais fecundo que um
acerto fortuito, ou, ainda, que uma acdo de enfrentamento da adversidade n&o
construida pelo sujeito, mas dada a ele. Isto se relaciona ao conceito de adaptacao,
na teoria piagetiana, e requer a atividade do sujeito.

Almeida (2008, p. 45), acerca dessa questéo, analisa:

Por adaptacdo, compreende-se 0 processo que modifica o préprio
organismo e a acdo dele emanada. Significa dizer que os
mecanismos de assimilacdo e de acomodacdo sao responsaveis
pela internalizagdo do mundo externo, ou seja, a assimilagédo
incorpora a realidade aos esquemas de acdo do individuo ou o
processo em que o individuo transforma o meio para satisfacdo de
suas necessidades, e a acomodacao reestrutura os esquemas de
assimilagdo, dando lugar a um novo conhecimento.

Alguns fatores interferem no desenvolvimento das estruturas. Sao
eles: a maturagao biolégica, a experiéncia fisica, a interacdo social e o processo de
equilibracdo. Na relacdo do sujeito com o meio, ocorrem constantes desequilibrios,
caracterizados pela falta de estruturas ou esquemas adequados que permitem ao
sujeito compreender a realidade. O estado de equilibrio é atingido quando o
individuo consegue compensar as perturbacdes externas e quando as operacdes
tornam-se reversiveis. Contudo, o processo de equilibracdo “ndo é desencadeado
somente por perturbacdes externas, mas também por lacunas internas devido as
dificuldades de compensar ou de fazer corresponder formas de conhecimento”
(MONTANGERO; NAVILLE, 1998, p. 156).

As acdes desenvolvidas pelo sujeito constituem o meio pelo qual ele
constr6i o mundo. Permitem “extrair” informacdes da realidade por meio de um
processo de abstracdo. Faz-se necessario discorrermos um pouco acerca do
conceito de abstracdo na teoria piagetiana, pois isto nos esclarece acerca do modo
como a acdo é concebida e seu importante papel nas constru¢cbes do sujeito.

Abstrair significa, em linhas gerais, dissociar [separar] uma propriedade recém-
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descoberta das outras (peso do objeto, por exemplo, desprezando a sua cor, 0 seu
tamanho e o seu formato). Piaget (1977) distingue quatro modalidades de
abstracdes: a abstracdo empirica apoia-se sobre os objetos fisicos ou nos aspectos
materiais da prépria acdo, em outras palavras, nos observaveis; porém nao se
constitui em simples leitura dos objetos, pois, para abstrair qualquer propriedade de
um objeto, é necessario que o sujeito utilize instrumentos de assimilacdo oriundos de
esquemas ja construidos anteriormente.

A abstracao reflexionante (réfléchissante), cuja sustentacdo esta nas
coordenacdes das acdes do individuo, apoia-se nas atividades cognitivas do sujeito
para delas extrair certos caracteres e usa-los para outras finalidades. Portanto, ela
comporta dois sentidos complementares: o reflexionamento (réfléchissement), que
consiste em transpor, para um plano superior, informacdes de um patamar
precedente; e a reflexdo (réflexion), a qual resulta na reorganizacdo, ou seja,
reconstruir no novo plano B o que foi colhido do plano de partida A (PIAGET, 1950).
Em funcdo de seus dois componentes, reflexionamento e reflexdo, encontramos a
abstracao reflexionante.

As abstracbes pseudoempiricas (pseudo-empiriques) ocorrem
guando a crianca somente € capaz de efetuar construcdes se estiver apoiada nos
resultados constataveis fornecidos por suas atividades sobre os objetos. Elas
representam um papel fundamental nos niveis elementares e durante todo o estagio
das operacOes concretas, pois servirdo de suporte as abstracbes reflexionantes.
Portanto, trata-se de um caso particular de abstracao reflexionante.

A abstracdo refletida (réfléchie) constitui-se numa reflexdo sobre
uma reflexdo. E o resultado de uma abstracido reflexionante que se tornou
consciente, independente de seu nivel. Ela passa a desempenhar um papel cada
vez mais significativo até se tornar, no estagio das operacdes formais, o proprio
processo dos reflexionamentos e das reflexdes.

Abordar a resiliéncia na teoria de Piaget suscita o entendimento do
conceito de adaptacéao e seus meandros (acao, abstracéo) e envolve tanto os fatores
de risco quanto os de protecdo. Os fatores protetivos se manifestam diante do risco,
assim como as afirmacdfes e negacgOes constituem um mesmo pProcesso,
integradamente. Desse modo, a adaptacdo tem um sentido ativo que permite

regulacdes, independente do éxito da acdo ao final do processo.
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Podemos compreender que fatores de risco e protecdo fazem parte
de um processo no qual um se movimenta em funcédo do outro, 0 que se relaciona
ao conceito de interdependéncia na teoria piagetiana (PIAGET, 2001).

O balanco entre fatores protetivos e de risco permite construcdes
resilientes ao enfrentamento das condi¢cdes adversas. Nesse sentido, relacionamos
a construcao da resiliéncia ao processo de equilibracédo, relacdo que passamos a

desenvolver no proximo topico.
1.2 EQUILIBRACAO: SUPORTE PARA A RESILIENCIA

Para a compreensdo da resiliéncia na perspectiva piagetiana,
apropriamo-nos dos pressupostos da teoria da equilibracédo (PIAGET, 1990).

Oliveira e Macedo (2011) declinam duas implicagdes fundamentais
no entendimento da resiliéncia. A primeira refere-se a interdependéncia como
condicdo para a constituicdo do risco e da protecdo, o que equivale a dizer que o
equilibrio é possivel porque houve um processo que o produziu, tendo como ponto
de partida um ou mais desequilibrios. A segunda implicacdo possivel é que a acéo
do individuo ndo é julgada como resiliente ou nédo resiliente. Ela independe do
resultado positivo ou negativo. A resiliéncia, nesse entendimento, esta no processo,
na diversidade de estratégias possiveis para o enfrentamento da adversidade. Trata-
se, portanto, da reunido de condi¢des protetivas para lidar com as situacdes e nao
como traco ou caracteristica propria ao individuo e aplicavel a todos o0s contextos
nos quais ele interage.

Decorre, desta relacdo entre interdependéncia e resiliéncia, a
compreensao de que o estado de equilibrio nem sempre é positivo ou favoravel ao
aprender. Embora paradoxal, resiliéncia na escola ndo esta diretamente relacionada
a um rendimento escolar satisfatorio ou a auséncia de dificuldades para aprender.
Pode estar — e deve orientar-se para tal —; entretanto, o oposto ndo pode ser
negado. Um aluno pode ter baixo rendimento, ou ser avaliado como tendo
dificuldades para aprender e ser resiliente. Outro aluno pode ser considerado pouco
resiliente em situacdes de aprendizagem e, ainda assim, apresentar notas
adequadas a aprovacao, por exemplo.

Desse modo, a resiliéncia é entendida como processo, hdo como um

estado. Os sujeitos estdo em constante mudanca e jamais retornam ao estagio



25

anterior. As regulacdes proativas e retroativas sdo forcas que atuam no sentido de
reafirmar ou negar uma acdo, de modo que o processo de equilibracdo ou
adaptacao ao qual a resiliéncia se relaciona leve a modificagéo.

Por intermédio da equilibragdo, Piaget explica a maneira como 0s
demais fatores se articulam a fim de propiciar o desenvolvimento. Os dois processos
fundamentais de todo equilibrio cognitivo sdo a assimilacdo e a acomodacéao, que se
constituem em dois polos inseparaveis, os quais seriam suficientes para explicar os
ciclos epistémicos e seu funcionamento, na medida em que o desenvolvimento
provoca a necessidade de um equilibrio entre eles.

A assimilacédo é a incorporacdo de novos elementos, a retencdo de
informagdo ou a solugdo de uma situacdo, utilizando as estruturas antigas. A
acomodacéo, por sua vez, é a modificacdo da organizacdo da estrutura mental, ou
criacdo de novos esquemas para assimilar um determinado objeto. Segundo Piaget
(apud MONTANGERO; NAVILLE, 1998, p. 114), a assimilacdo e a acomodacédo séo
“[...] os dois polos de uma interacdo entre o organismo e 0 meio, a qual € a condigdo
de todo funcionamento biolégico e intelectual”.

De acordo com La Taille (1990), a assimilacao corresponde ao polo
aberto do sistema cognitivo, e a acomodacédo corresponde ao polo fechado do
sistema, porque se refere a uma reorganizacdo interna. Na assimilacdo, o sujeito
retira informac6es do meio, interpreta 0 mundo. A assimilacdo pode ter um carater
deformante. Isso ocorre, por exemplo, quando a crianca atribui aos fenémenos da
natureza causas animistas ou quando joga simbolicamente, transformando a
realidade a seu bel prazer. Muitas vezes, € necessario ocorrer a acomodacao, a
modificacdo das estruturas para que 0 organismo consiga assimilar.

Para assimilar uma nova situacéo, o sujeito vale-se de um elemento
denominado esquema ou estrutura. O esquema € a unidade béasica de acdo ou
pensamento que permite ao sujeito se relacionar com o0 objeto de conhecimento.

Nas palavras de Piaget (1973a, p. 16):

Chamaremos de esquemas de a¢bes 0 que, numa acao, é assim
transponivel, generalizavel ou diferenciavel de uma situacdo a
seguinte, ou seja, 0 que ha de comum nas diversas repeticdes ou
aplicacbes da mesma acgéo. Por exemplo, falaremos de esquema de
reunido para comportamentos como o de um bebé que amontoa
blocos, de uma crianca de mais idade que reline objetos procurando
classifica-los.
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Dell’Agli (2002) explica que, para Piaget, existem trés formas de
equilibracdo presentes nas relacbes sujeito/objeto: a primeira se refere a
equilibragdo entre a assimilacdo e a acomodacdo dos objetos e esquemas. A
segunda envolve os processos de assimilacdo e acomodacao reciprocas, garantindo
a interacdo entre esquemas ou subsistemas. A terceira forma apresenta o fator
hierarquia, pois, diferentemente da segunda, nesta ha uma integracdo em um todo,
em gue as partes estao subordinadas ao todo.

Podemos observar, nas trés formas de equilibracdo, uma
caracteristica evolutiva em funcdo do desenvolvimento do sujeito, que pode ser
constatado através da verificacdo do ajustamento progressivo da assimilacdo e da
acomodacéo que promovem equilibragcdes cada vez melhores, ou majorantes. Em
outras palavras, a caracteristica do sujeito frente aos desafios propostos pelos
objetos € a de buscar sempre um equilibrio, a fim de evitar as incoeréncias e isso
ocorre durante todo o seu ciclo vital. As trés formas descritas referem-se ao
equilibrio entre assimilacéo e acomodacéo.

Piaget (1976) apresenta, entdo, a nocao de desequilibrio cognitivo
relativo as assimetrias entre afirmacdes e negacdes. Segundo o autor, no inicio, ha
primazia das afirmacdes sobre as negacfes. Durante os primeiros anos de vida, as
diversas formas de interagéo tém como base 0s aspectos positivos da agdo — “o que
€” e ndo “0 que ndo €” — sendo os desequilibrios muito mais frequentes. Piaget
(1976) ressalta que, em muitos casos, para se chegar a elaboracédo das negacoes, é
necessario aguardar a formacéo das operacdes concretas.

Segundo Dell’Agli (2002), os desequilibrios constituem um dos
fatores de progresso no desenvolvimento dos conhecimentos, na medida em que
obrigam o sujeito a ultrapassar seu estado atual em busca de um aperfeicoamento
das formas precedentes, e isso se da pelo processo de reequilibracéo.

Uma perturbacdo pode levar o sujeito a um processo de regulacao
que leva a uma reequilibracdo. Porém, nem sempre a perturbacdo levard a uma
regulacdo. O sujeito pode insistir ou interromper uma acéo, ou, simplesmente, pode
ser mobilizado em outra direcdo. As regulacdes geralmente ocorrem se 0 sujeito
possui um sistema cognitivo bem desenvolvido para assimilar as perturbacgoes.
Piaget (1976) usa o termo “regulacdo” quando o resultado de uma acéo leva o

sujeito a corrigi-la (feedback negativo) ou a reforca-la (feedback positivo).
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As regulacbes ocorrem desde os primeiros meses de vida do
individuo e o acompanham em seu desenvolvimento posterior, intervindo na
formacdo de habitos e nas aprendizagens como andar, falar, entre outros
(MACEDO, 1994). De acordo com Montangero e Maurice-Naville (1998), a ideia de
regulacéo representa uma autocorrecao, ou seja, um mecanismo interno pelo qual o
sujeito realiza modificacdes em seus esquemas em busca de um equilibrio melhor.

Piaget (1976, p. 24) distingue duas grandes classes de
perturbacdes. A primeira corresponde as “que se opdem as acomodacdes:
resisténcia do objeto, obstaculo as assimilacbes reciprocas de esquemas ou de
subsistemas, etc.”, seriam as regulacdes por feedbacks negativos, “fonte de
fracassos ou de erros na medida em que o0 sujeito toma consciéncia disso”. A
segunda classe consiste nas lacunas, fontes de desequilibrios, embora nédo seja
correto dizer que toda lacuna seja uma perturbacdo, porque ai intervém a
necessidade do sujeito: “[...] a lacuna se torna uma perturbacdo quando se trata da
auséncia de um objeto ou das condi¢Bes de uma situagdo que seriam necessarias
para concluir uma acao” (PIAGET, 1976, p. 25). Em suma, uma perturbacéo, seja ela
por feedback negativo ou positivo, s acarreta regulacdes quando permite ao sujeito
ultrapassar a acao inicial para alcancar um equilibrio mais amplo e mais estavel. O
feedback negativo consiste numa correcdo supressiva, quer se trate de afastar
obstaculos, quer de modificar os esquemas, eliminando um movimento em proveito
de outro, diminuindo sua forca ou seu alcance, etc.. Feedback positivo se constitui
num refor¢o e parece estranho a qualquer negacao, mas se confunde com esta na
medida em que visa a preencher uma lacuna com um refor¢o, pois uma lacuna
representa um carater negativo, se caracterizar numa alimentacao insuficiente de um
esquema (PIAGET, 1976).

Piaget (1976, p. 41) conclui:

Em resumo, se equilibracdo cognitiva €, na maioria dos casos, uma
marcha para um melhor equilibrio, torna-se entdo impossivel
distinguir o que, nestas equilibracbes majorantes, ressalta
compensacfes, isto é, da equilibracdo como tal, e 0 que exime de
constru¢cdes propriamente ditas, manifestando-se estas pelas
composi¢cdes novas ou a extensdao do dominio e podendo em
principio proceder de iniciativas espontaneas do sujeito (invencdes,
etc.) ou de encontros aleatérios com o0s objetos do meio
(descobertas, etc.).
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Como foi visto, a equilibracdo se apresenta como resultante de um
jogo de regulacdes, definidas como compensacfes parciais, que tém o papel de
regular progressivamente as atividades do sujeito, compensando as perturbagcdes
através de transformacdes e, portanto, de novas criacfes. Piaget (1996), no entanto,
distingue a equilibracio como processo de desenvolvimento que conduz a
reequilibracdes e a equilibracdo como o estado de equilibrio dinamico alcancado
pelas estruturas, nos periodos estacionarios. Para o autor, o estado de equilibrio
constituido por estruturas estabilizadas corresponde ao dominio da l6gica dedutiva,
restrita as relacdes discursivas. Por outro lado, os periodos de reorganizacdo em
gue 0S processos cognitivos envolvem mecanismos inferenciais sdo considerados,
por ele, a fase dialética dos processos construtivos. Isso significa que a dialética nédo
intervém em todas as etapas do desenvolvimento cognitivo, mas apenas durante o

curso do processo de equilibracao.

[...] a dialética constitui 0 aspecto inferencial de todo o processo de
equilibracdo, enquanto os sistemas equilibrados sé déo lugar as
inferéncias discursivas, donde a alternancia continua, mas de
duracdes variaveis entre estas duas fases de construcao dialética e
de exploragéo discursiva. (PIAGET, 1996, p. 11).

A dialética também € um principio importante da teoria de Piaget
para permitir a compreensdo do conceito de resiliéncia. Caracteriza-se pela
construcdo de interdependéncias entre dominios ou subsistemas, concebidos
anteriormente como distintos, ou que podem se apresentar sem relacdo entre si,
sendo concebidos numa nova totalidade. Vale destacar que o processo dialético ndo
se confunde com qualquer atividade cognitiva sem uma distingdo. E definido, de
maneira geral, como o “aspecto inferencial” do processo de equilibracdo, do
processo de construcdo de conhecimentos que implica a formacgao de estruturas. O
que é retirado das estruturas, sem modificacdes ou enriquecimentos, envolve as
inferéncias discursivas.

Encontra-se na génese do processo dialético a “implicacdo entre
acOes e operacdes” acarretando transformacdes nas acdes para possibilitar outras
novas transformacdes, consistindo, portanto, na construcdo de interdependéncias
entre significacdes sustentadas por constru¢des operatdrias ou pré-operatorias.

O processo dialético da lugar a circulos ou espirais: progressos em

um sistema que conduzem a reorganizacdo de outro sistema, 0 que repercute
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também qualitativamente no primeiro sistema. Existem, entdo, passos proativos e
retroativos, sustentados por construcdes operatorias ou pré-operatorias. Vale
destacar que o pensamento dialético de Piaget esta presente em seu modelo de
equilibragéo, como observa Ferreiro (2001, p. 135):

Todo esquema em funcionamento necessita do objeto assimilavel
para sua propria conservacao (nesse sentido, 0s esquemas sao
concebidos em direta prolongacéo dos 6rgaos ao nivel biolégico); um
objeto ndo assimilavel imediatamente constitui uma perturbacao; os
mecanismos de regulacdo atuam tentando compensar a perturbacgéo.
O modo mais efetivo de compensacéo é precisamente aquele que
consegue tornar assimilavel o elemento inicialmente perturbador, o
que exige uma modificacdo do proprio esquema (por diferenciacao,
integracdo, estabelecimento de novas relagbes antes ignoradas etc.)
e a realizacdo de uma reequilibracéo.

No estudo de Piaget (1996) sobre as formas elementares da
dialética, a relacdo sujeito-objeto na busca de descoberta do real implica uma série
de processos, destacando-se trés tipos: a reconstituicdo das propriedades
descobertas nos objetos, tornando-as solidarias; o procedimento em direcdo a
exteriorizacdo, inseparavel do processo de interiorizacdo e sintese das formas e
conteudos, criando “modelos”. Como aponta Macedo (1994), na apresentacdo da
traducdo da obra de Piaget (1996), é a “dialética do conhecimento em sua triplice
dimenséo: interiorizavel (perspectiva do sujeito), exteriorizavel (perspectiva do
objeto) e sintetizante (modelos)”.

Para Piaget (1996), a expressdo mais geral da dialética € que: a
partir de um conhecimento construido pelo sujeito, novos possiveis emergem, séo
estabelecidas relacdes que englobam o conhecimento inicial, porém, aprimorado.
Deste conhecimento aprimorado resultam novos possiveis, que suscitardo novas
necessidades, que poderdo levar a um novo conhecimento, sucessivamente, por
periodo indefinivel.

Piaget (apud OLIVEIRA, 2005) diferencia dialética discursiva e
construtiva. Em sua forma discursiva, envolve processos de tomada de consciéncia,
que demandam superacdo, comportando condutas de compreensdo, ou seja, do
fazer consciente. A dialética construtiva refere-se a producdo de novidades, que
envolve procedimentos e saber prético. Esta relacao é importante para fundamentar
a construcdo de possiveis ou criatividade légica e para explicar 0s processos

responsaveis tanto pelo aprofundamento quanto pelo crescimento da estrutura
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cognitiva. E nesse contexto que localizamos a resiliéncia. Embora Piaget ndo tenha
estudado resiliéncia, entendemos que sua teoria permite compreendé-la como
elemento importante ao processo de desenvolvimento.

Tornar-se resiliente significa, assim, elaborar fatores protetivos no
processo de equilibracdo-desequilibracdo. Pode-se entender a resiliéncia como uma
qualidade de interacdo, em que riscos e fatores protetivos se modificam de modo
interdependente em um mesmo processo de mudanga — circularidade dialética.

Os riscos aos quais 0 sujeito estd exposto podem gerar conflito
cognitivo que, se enfrentado, engendram a construcédo de estratégias de acédo para
supera-los, o que, em outras palavras, seria a construcdo de resiliéncia.

Na escola, como em qualquer outro ambiente, ocorrem situacoes
positivas e negativas que podem facilitar a construcdo de fatores protetivos na
interacdo com outros, sejam estes o professor, os demais alunos ou o objeto de
conhecimento.

Aprender é um desafio que demanda a construcdo de esquemas
para enfrentamento em um processo de equilibragdo, segundo a perspectiva

piagetiana, o que, em Ultima instancia, significa ser resiliente.

Refere-se as totalidades formadas por elementos positivos e
negativos em reciprocas relagdes. Pensar resiliéncia, partindo dessa
premissa, supfe que aspectos fracos e fortes (vulnerabilidade e
resiliéncia; aprender com dificuldades e sem dificuldades) constituem
um mesmo processo em continua interagdo, € ndo uma oposi¢ao.
Para a construgdo dos fatores protetivos, € preciso potencializar o
que emerge como positivo, mas que se apresenta fraco em suas
acfes ou em sua intensidade e minimizar ou enfraquecer o que
emerge de ruim e que se encontra forte nas interacbes
estabelecidas. (OLIVEIRA; MACEDO, 2011, p. 988).

Com isso, podemos compreender que fatores de risco e protecao
fazem parte de um processo no qual um se movimenta em fung&o do outro, o que se
relaciona ao conceito de interdependéncia na teoria piagetiana (PIAGET, 2001).

Assim, em situacfes de aprendizagem, tais como as esperadas na
sala de apoio, risco e protegcdo coexistem por interdependéncia. Identificar a
natureza do equilibrio e promover acdes desequilibradoras do ponto de vista
construtivo é promover resiliéncia.

No estudo da resiliéncia, € necessario considerar as significacdes do

sujeito ao vivido por ele. Nas interacdes, por meio de reciprocas relacées nas quais



31

interatuam aspectos fortes e fracos relativos ao sucesso ou insucesso do aprender,
0 modo como o sujeito atribui sentido pode revelar os caminhos da resiliéncia. Com
isto, queremos dizer que, quando os aspectos tomados como fortes ou fracos o séao
para o contexto, e respeitando o sentido atribuido pelo sujeito ao vivido em dada
circunstancia ou situacao, risco e protecdo articulam-se para produzir resiliéncia.
Esta compreensdo nos leva ao conceito de conflito cognitivo nesta perspectiva

tedrica, o que exploraremos a seguir.

1.2.1Conflito Cognitivo e Promocéao da Resiliéncia

Os conflitos cognitivos séo possibilidades de crescimento por meio
da interacdo: criam contestacfes, geram perturbacbes e engendram problemas a
serem solucionados. Os conflitos cognitivos ndo sado risco nem protecdo, mas
(co)operam para provocar, perturbar o sistema, levando-o a construir respostas
resilientes ao problema ou desafio proposto, ainda que tais respostas nao sejam
corretas para a solucdo do problema ou nédo indiqguem adequacdo aos padrbes de
escolarizacao, por exemplo (OLIVEIRA; MACEDO, 2011).

Wadsworth (1996) entende que o conflito cognitivo est4 diretamente
relacionado a ndo confirmacao das hipoteses que o sujeito faz para a resolucéo de
um problema que Ihe foi apresentado. A falta de modos mais eficazes para
enfrentamento de problemas estd relacionada ao sistema de hipoteses que o
individuo elaborou em seu processo construtivo. E preciso afirmar, entdo, que a
existéncia de uma contradi¢cdo ou conflito ndo se constitui o risco em si.

O conflito é importante como condicdo de desencadear um processo
qgue leve a construcao de fatores protetivos de enfrentamento ao risco. A titulo de
ilustracdo, perante uma dificuldade escolar que implique risco ao processo de
aprendizagem, o que se percebe usualmente nos sujeitos € a auséncia de
estratégias para enfrentamento do obstaculo, auséncia do ato criativo.
Frequentemente, ndo ha elaboracao de hipoteses a serem testadas em um processo
construtivo; o que ha é a estagnacdo, o abandono de qualquer estratégia.

A relacéo entre o conflito cognitivo e a resiliéncia, segundo Rebeiro
(2012, p. 89), “transparece na dinamica construtiva e na perturbacéo do sistema que
o conflito provoca”. Tal perturbacdo € fator necessario para a elaboracdo de

estratégias de enfrentamento ou fatores de protecgéo.
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A relacéo entre o conflito cognitivo e a resiliéncia pode ser percebida
no dinamismo construtivo que o conflito engendra e no convite a perturbacdo do
sistema, fator imprescindivel & elaboracdo de estratégias de enfrentamento ou
fatores de protecédo — resiliéncia.

Consideram Sisto et al. (1996, p. 28):

O homem é uma organizacao complexa provida de mecanismos de
auto-regulacdo, que tém nao apenas a funcdo de conservar o
sistema, vencendo obstaculos e superando perturbagcbes, mas
também de promover a constru¢cdo e o aperfeicoamento de
estruturas e funcBes ultrapassando a cada momento suas
possibilidades.

Analisados esses principios gerais do modelo tedrico para elucidar a
compreensao de resiliéncia que adotamos em nosso estudo, passamos a explicitar
nossa intencao de relacionar jogo e resiliéncia, o que também sugere que alguns
elementos tedricos precisam ser esclarecidos.

No ambiente escolar, o jogo € empregado como instrumento de acao
pedagdgica. Na Sala de Apoio a Aprendizagem, I6cus do presente estudo, 0 jogo se
faz presente cotidianamente. No referencial tedrico piagetiano, o jogo de regras €
considerado um instrumento que provoca o0 desequilibrio e que favorece
construgdes. Em nosso entendimento, essas construgdes podem ser relacionadas a
fatores protetivos em seus aspectos social, afetivo e cognitivo, discussao que

apresentamos no proximo topico discutido neste capitulo.

1.3 Os JOGOS DE REGRAS E 0S FATORES PROTETIVOS: ASPECTOS SOCIAIS, COGNITIVOS E

AFETIVOS

O jogo constitui possibilidade de acdes e interacdes, sendo um
importante instrumento para promover a atividade construtiva da crianca e seu
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social, desde que sejam conhecidos 0s seus

objetivos e as finalidades de sua utilizagéo.

A andlise do ato de jogar permite avaliar caracteristicas de um
individuo em relacdo a construcdo de conhecimento sobre
determinados conteldos e, a partir disso, se preciso, a elaboracao de
propostas de intervengcdo para que aquele possa construir nocoes
que ainda néo tenha, favorecendo a construcdo de estruturas
cognitivas pelo préprio sujeito. (CANAL; QUEIROZ; RONCHI, 2009,
p. 149).
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Piaget (1990, p. 182) define o jogo de regras como sendo “uma
atividade ludica do ser social”. O que o caracteriza é a existéncia de um conjunto de
leis convencionadas socialmente e impostas pelo préprio jogo e, em seu
descumprimento, o sujeito € normalmente penalizado. O jogo de regras pressupde a
existéncia de outras pessoas e de um conjunto de normas que devem ser seguidas
pelos participantes, o que caracteriza o seu carater eminentemente social.

Por meio desse jogo, o0s sujeitos sdo convidados a coordenar
variaveis: estratégias de acdo, tomada de decisdo, analises e corre¢cdes dos erros,
modos distintos de lidar com perdas e ganhos, replanejamento das jogadas, entre
outras.

Ao provocar conflitos internos, 0 jogo permite a busca de
modificacdo da agdo, e esse movimento cognitivo enriquece e reelabora as
estruturas cognitivas dos individuos.

Assim, conhecer as regras ndo é suficiente para ganhar, ja que
solucionar o problema proposto pelo jogo requer decisdes baseadas em agéo
intencional, coerente e comprometida com os diversos aspectos presentes no
contexto. Exige a articulacdo das partes entre si, integrando-as ao sistema como um
todo.

Macedo, Petty e Passos (2000) salienta que, no jogo de regras, jogar
e compreender o jogar implica a assimilacao reciproca de esquemas de pensamento
e de acdo e a coordenacao de diferentes pontos de vista sobre um mesmo tema.

Essa coordenacdo permite a descentracdo do sujeito e a
possibilidade de reciprocidade interpessoal com seus parceiros de atividade. Devido
ao seu carater eminentemente social, 0 jogo de regras favorece a cooperacéo entre
os individuos, ao permitir que o sujeito submeta suas acées as normas do grupo. E
por meio da troca de pontos de vista com outras pessoas que a crianca
progressivamente descentra-se, isto €, ela passa a pensar por outra perspectiva e,
gradualmente, a coordenar seu préprio modo de ver com outras opiniées. Isso ndo
vale apenas na infancia, mas em qualquer fase da vida.

Ao tentar resolver os problemas originados no desenvolvimento do
jogo, O sujeito cria estratégias e as avalia em fung¢do dos resultados obtidos e das
metas a alcancar na atividade. E nesse aspecto que fazemos relagéo entre jogo e
cognicdo como um dos indicadores de resiliéncia em escolares. Esta relacdo é oriunda

dos processos que tornam-se observaveis nos procedimentos dos jogadores nas



34

situacbes de interacdo ludica, como elaboragcdes do sujeito, autorreguladas e
reveladoras do movimento interno do sujeito na apropriagdo com o externo.

Como as estratégias de resolucdo de conflito cognitivo sdo modos
de lidar e enfrentar os desafios que se apresentam, consideramos possivel
relacionar essas construcdes a fatores protetivos mediante o aprender. No caso
desta pesquisa, foram observados como aspectos cognitivos no jogo os seguintes
elementos: elaboracdo de estratégias, analise dos préprios procedimentos e o
planejamento das acfes no jogo. Entendemos que, ao elaborar, analisar o préprio
jogo e planejar as jogadas futuras, o jogador é convocado a descentracdo do
pensamento, a reversibilidade, a coordenacdo de pontos de vista diferentes e do
proprio pensamento. NO que concerne aos aspectos cognitivos, a estes processos
denominamos resiliéncia.

Brenelli (1996) destaca que, ao se deparar com um objeto
desconhecido, o0 sujeito passa por perturbacdes cognitivas, que podem ou nao gerar
desequilibrio. Se o sujeito fracassa diante dessa nova situacdo e a encara como
uma situacéo-problema, essas acgdes originam conflitos e contradigdes por parte do
individuo e desencadeiam mecanismos de equilibracao cognitiva.

Nesse momento, os mecanismos de regulacdo atuam buscando a
reequilibracdo do sistema cognitivo, compensando as perturbacfes resultantes da
interacdo do sujeito com o objeto de conhecimento e promovendo sua adaptacdo a
realidade. Esse processo apresenta um carater construtivo, devido a elaboracdo de
novos conceitos, procedimentos e estruturas mentais mais complexas, ou seja, ao
aprimoramento das estruturas mentais ja existentes. Dessa forma, o desequilibrio
cognitivo permite ao sujeito ultrapassar o estado atual de conhecimento, realizando
construcdes e reconstrucdes conceituais.

Baseando-se na Epistemologia Genética, Brenelli (1996) e Macedo,
Petty e Passos (2000) assinalam que, além do processo de equilibracdo, no jogo
pode ser promovida a tomada de consciéncia, dentre outros mecanismos
responsaveis pelo desenvolvimento do pensamento.

O processo de tomada de consciéncia pode ser favorecido, pela
verbalizacdo dos procedimentos empregados no jogo. Sob a 6tica da Epistemologia
Genética, a verbalizagdo envolve explicacdes sobre o que, como e porque 0S
sujeitos executaram seus procedimentos. A utilizacdo da fala organizada € capaz de
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favorecer a compreensao dos conceitos e procedimentos utilizados na resolucdo das
situacBes-problema enfrentadas pelos sujeitos.

Entendemos que esse processo € favorecedor da resiliéncia, porque
os estudos atuais acerca da resiliéncia apontam para a verbalizacdo, pelo sujeito,
daquilo que é vivido por ele, como importante condi¢cdo de percepcao das condi¢cdes
envolvidas em um dado fenémeno (risco ou protecao) (CYRULNIK, 2001).

Para obter éxito nos jogos, é preciso compensar os desafios ou as
perturbacdes que as situacdes-problema oferecem por meio da verificagcdo de erros
ou de lacunas para, finalmente, chegar a tomada de consciéncia necessaria para a
construcdo de novas estratégias de jogo. A tomada de consciéncia acontece por
meio de regulacbes ativas que implicam reconstrugdes sucessivas e conscientes,
fazendo com que o sujeito compreenda todas as suas ac¢des no plano do “fazer”,
interiorizando-as e chegando a conceituacdo. O conhecimento dos meios utilizados
para alcancar o objetivo do jogo, bem como da raz&do da escolha ou modificacdo dos
procedimentos, ocorre no plano da “representacao”. Por essa razao, a tomada de
consciéncia pode ser considerada a passagem da acado préatica para o pensamento
ou, em outras palavras, a transformacédo dos esquemas de acdo em conceitos.

Os procedimentos “possiveis” elaborados durante o jogo de regras
tém a intencdo de preencher uma lacuna, sanar um desafio, buscando diferentes
meios para alcancar o éxito. O procedimento considerado o mais adequado para a
resolucdo de um determinado problema constitui-se o0 “necessario”, ainda que
provisorio, para o sucesso dessa tarefa. Tomando como referéncia a Epistemologia
Genética, a coordenacdo entre os procedimentos (possiveis) e a l6gica (necessario)
favorece a realizacdo de uma a¢cdo mais adequada as limitac6es e as necessidades
da atividade do jogo (PIANTAVINI, 1999).

A construcdo do possivel e do necesséario constitui um dos pontos
centrais do modelo tedrico piagetiano, pois explica a formacdo das estruturas
operatdrias e a construcdo do real, fundamentais no estudo do desenvolvimento
cognitivo das criancas. Assim, como bem assinala Macedo (1991), necessidade e
possibilidade coparticipam da construcdo do sujeito epistémico (operatério) e
psicologico (real), cujos planos do compreender e do fazer, respectivamente, sdo
estruturados pelos processos de equilibragdo majorante. Piaget (2001, p. 7) define o

possivel como sendo:
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[...] o produto de uma constru¢cdo do sujeito em interacdo com as
propriedades do objeto, inserindo-as em interpretacdes devidas as
atividades do sujeito, o que ird determinar, simultaneamente, a
abertura de possiveis cada vez mais numerosos, cujas
interpretacdes sdo cada vez mais ricas.

Dessa maneira, como indica Macedo (1991), o possivel refere-se ao
fato de que, no real, as coisas podem ser combinadas de muitos modos, sempre
produzindo algo que seja admitido pelo sujeito, ou seja, o possivel é o que pode ser,
0 que € admissivel ao sistema cognitivo. Complementarmente, o necessario é aquilo
que nao pode deixar de ser no sistema. Espera-se que 0 sujeito construa seus
conhecimentos expandindo a estrutura cognitiva, abrindo um leque de possiveis. A
medida que o0s possiveis sdo testados pelo sujeito, sdo progressivamente
eliminados, até que se tenha um Unico possivel, a bem dizer, 0 necessario.

A hipotese formulada por Piaget (1986) refere-se a uma formacéao
progressiva dos possiveis no decorrer do desenvolvimento da crianca. O novo
conhecimento, por sua vez, integra-se ao universo das possibilidades de acéo do
individuo. Desse modo, Piaget propde que € a criacdo dos possiveis que
possibilitara a introducéo da logica organizadora. A perspectiva de Piaget contrapde-
se a ideia de que pensamentos convergente e divergente (criatividade) séo
capacidades antagobnicas. A originalidade de Piaget foi agrupar os dois processos: o
que cria possibilidades e o que as organiza.

Segundo Piaget (1986), nas construcdes estruturais, ou na formacéo
das operacbes, existe interdependéncia dos possiveis e dos necessarios. Os
possiveis aparecem como os fatores mais importantes de diferenciacdo, e o0s
necessarios intervém de forma continua nas integracdes, o que permite afirmar que
“os possiveis constituem a fonte de aberturas e a necessidade a fonte dos
fechamentos” (PIAGET, 2001, p. 127).

As estruturas sao ligagbes permanentes no sistema cognitivo, que
engendram suas possibilidades (aberturas) e necessidades (fechamentos). Na
psicogénese, elas sdo, ao mesmo tempo, o acabamento de uma construcdo e uma

abertura sobre novos possiveis.
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Elas tém, para nés, antes de tudo, o sentido de uma estrutura

dindmica, sua pertinéncia psicologica é algumas vezes posta em
guestdo, pois 0 pensamento ndo as tematiza, mas é indispensavel
recorrer a elas, pois séo sistemas de transformacéo estruturantes e
estruturados, que dao conta de elaboractes de inferéncias, as quais
se tornam, pouco a pouco, necessarias. (INHELDER; CAPRONA,
1996, p. 20).

Para Piaget (2001), o possivel expressa o grau de liberdade de
procedimentos, os aspectos que podem ser modificados da realidade; aquilo que
esta ao alcance do homem como combinacdes, arranjos e outros. Para Macedo
(1994, p. 8), por meio dos possiveis, “a crianca compreende o objeto ou sua forma,
mesmo que circunstancial, e supde a criacdo de diferentes meios, procedimentos e
diferencia¢gdes, numa dada situacdo”. A busca de compreensédo dos objetos prevé,
muitas vezes, a diferenciacdo dos esquemas. Se a solucdo encontrada nao é
suficiente, é preciso fazer de outra forma, encontrar novas saidas para os problemas
gue os objetos nos colocam, ousar ir além dos limites.

Ja o necessario consiste no fechamento de suas composicdes. No
necessario, a crianca estende suas acoes, coordenacfes no espaco e no tempo,
formando novos esquemas integrados no sistema. “Estender significa poder abstrair
das formas dos objetos um conteddo comum a eles” e exige a coeréncia para 0
sistema (PIAGET, 1986).

O jogo é um sistema complexo, que aciona diferentes mecanismos
do jogador (motores, afetivos, cognitivos e sociais), além de proporcionar um
contexto cujo significado tem sentido imediato para os alunos e os mobiliza
integralmente.

Segundo Macedo (1992, p. 138), do ponto de vista afetivo, 0s jogos
de regras também abarcam um universo relacional que sup8e muitos desafios, tais

como:.

[...] competir com um adversario ou vencer um objetivo, regular o
ciime, a inveja, a frustracdo; adiar prazer imediato, jA que urge
cuidar dos meios que nos conduzem a ele; submeter-se a uma
experiéncia de relacdo objetal, de natureza complementar, ja que o
outro faz parte da situacéo; subordinar-se a regras que limitam nossa
conduta, enfim, entregar-se ao outro, abrindo-se para o imprevisivel
disso, para nosso terror ou éxtase.

Esse dinamico processo pode oferecer risco e/ou protecdo, pois

mobiliza processos cognitivos e revela lacunas e construgdo ativas do sujeito
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cognoscente. Por essa razao, entendemos que, no jogo e pelo jogo, a construcdo da
resiliéncia pode ser suscitada.

No aspecto afetivo, a resiliéncia esta relacionada aos sentimentos e
a organizacao da vontade. “A vontade €, simplesmente, uma regulacdo tornada
reversivel, sendo neste ponto que ela é comparavel a uma operacdo” (PIAGET,
2001, p. 57). A vontade acontece indissociada do que é cognitivo, pois utiliza o
processo da regulacdo para operar a acdo. No jogo de regras, isso € percebido,
pois, diante de um desafio situacional, torna-se observavel o ato da vontade desde o
enfrentamento até a finalizagcdo da atividade. A vontade implica na solucdo do
problema, assim como no processo de construcdo das decisdes tomadas no jogo.
Esse processo de construcdo envolve a autorregulagdo, ou seja, o regular de si
mesmo, ou a autonomia. Neste caso, 0 sujeito produz conhecimento pelo prazer de
construir conhecimento, o que significa uma regulacéo interna.

Claparede (1950, p. 3) comenta: “Executa-se um ato de vontade
guando esta desadaptado, isto €, quando nem o instinto, nem o habito permitem
fazer face a uma situacdo embaracosa que defrontamos”, ficando suspensa nossa
reacdo. Para o autor, quando ha conflito entre duas tendéncias, seja uma advinda
dos meios para atingir um fim (por exemplo, a estratégia empregada no jogo) e a
outra originada na vontade de atingir o proprio fim (ganhar o jogo), e quando uma
tendéncia triunfa sobre a outra, aparece a vontade com a funcdo de resolver um
problema fim (adequar a estratégia ao resultado, corrigir, regular o pensamento e a
acdo). Sobre essa implicacdo, 0 sentimento da vontade é a maior resisténcia a
realizacéo do desejo.

A inteligéncia e a vontade, apesar de procurarem o reajustamento da
acdo, possuem diferentes funcbes. Quando se tem um problema, a inteligéncia
indaga o meio para atingir o fim, envolvendo a questédo de “saber” e “poder” resolvé-
lo; j& a vontade indaga o problema fim, e isso envolve a questdo de “dever” resolver
o problema. A afetividade discutida nessa perspectiva tedrica esta relacionada a
vontade. Ndo é o afeto do outro que move o individuo para a acdo, e sim a
construcdo do sujeito e a condicao de perceber-se como sujeito da a¢éo, diante do
outro e permeado pela implicagdo do outro sobre si. Assim, articulam-se os
elementos sociais, afetivos e cognitivos na construcdo de uma estratégia de
enfrentamento quer seja do desafio, do desequilibrio, do risco ou da adversidade. A

permeabilidade ao que vem do outro é inerente a condicdo autoestruturante do
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sujeito na construcdo do conhecimento. Por essa razdo, afeto e cognicdo sao
concebidos de modo distintos, com funcdes especificas no desenvolvimento, mas
relacionados interdependentemente, no referencial teérico de Piaget.

Garcia (2010, p. 74), falando sobre a afetividade em Piaget, analisa

que o autor

Entende que a afetividade é a energética da acdo e o funcionamento
da inteligéncia dependeria dela. Em outras palavras, a inteligéncia
ndo pode funcionar sem a afetividade, pois € ela que impulsiona a
acdo, mas, por outro lado, a afetividade nada seria sem as estruturas
cognitivas, pois sédo elas que fornecem o0s meios para atingir um
determinado fim.

Na relacdo entre jogo e resiliéncia, além da condi¢do estrutural da
inteligéncia, ha uma condicdo essencial para o0 sujeito agir sobre o objeto: ele
precisa estar interessado no objeto e isto se da por meio dos afetos. Os afetos
preparam as ac¢des do sujeito, participando ativamente da percepcdo que ele tem
das situacOes vividas e do planejamento de suas reagfes ao meio. Nas situacdes
nas quais o jogo se desenvolve, o interesse e os afetos dos jogadores sé&o
mobilizados. Dolle (1993), ao analisar os afetos na teoria piagetiana, considera a
afetividade implicada no campo das significacbes e, nestas, as relacdes
interindividuais tém um papel importante, o que esta contemplado nas vivéncias com
0S jogos.

Compreendemos que o jogo de regras permite que o individuo
exercite as funcdes intelectuais ao tentar solucionar as situacées-problema. Com
ele, a cada procedimento sdo criadas novas estratégias, acontecem novas

interpretagdes para uma mesma situagao, enriquecendo, assim, 0 pensamento.

O jogo no contexto de uma partida € um exercicio de compreender,
de fazer coordenacdes inferenciais, de tomar consciéncia de
procedimentos, de construir estratégias, de formular um
conhecimento sobre o préprio jogo e as formulacdes ou explicacbes
qgue autorizam ou dao significacdo as jogadas. (MACEDO, 2009, p.
50).

Neste sentido, o raciocinio pode ser desenvolvido por meio de acdes
frente aos desafios e possibilita ao jogador criar mecanismos para ampliar as suas

constru¢cdes em busca do conhecimento.
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Os jogos de estratégias e desafios desencadeiam, do ponto de vista
cognitivo, a construcao e a acdo de esquemas e pela acdo do sujeito
ele constréi conhecimentos descobrindo a forma do objeto ou suas
leis de composi¢do. Para ganhar o jogo € necessério inventar
estratégias e procedimentos e isto possibilita desencadear processos
de regulacdo. (TORRES, 2001, p. 23).

Com base nessa compreensédo, os fatores protetivos relacionados
aos aspectos afetivos, no presente estudo, sdo identificados como procedimentos
dos participantes que revelam: interesse na tarefa, envolvimento, enfrentamento dos
desafios, autonomia e a vontade.

Ao enfatizarmos os procedimentos dos jogadores neste estudo,
visamos apreender fatores protetivos advindos das emocdes envolvidas na atividade
(no caso, o0 jogo SET GAME), as reacfes proprias as situacdes nas quais 0 jogo esta
presente. No contexto de jogo, sdo evocados esses aspectos da ordem dos afetos,
0S quais se relacionam, integram-se aos aspectos cognitivos, também presentes na
situacao ludica. Portanto, uma estratégia “pensada’ no jogo € também “sentida”,
regulada pela vontade, filtrada pelas emocdes, carregada de envolvimento afetivo. A
iIsso relacionamos os aspectos afetivos da resiliéncia em situacéo de jogo.

Na medida em que o0s jogos provocam um desafio no sujeito,
estimulando-o a construir novas formas de pensar, podem ser considerados férteis
contextos para favorecer a constru¢cdo das negacdes, aspecto necessario ao
progresso cognitivo por envolver escolhas, por parte do sujeito, e tomadas de
deciséo. As duas situagOes favorecem ao jogador centrar-se nos aspectos positivos
e negativos, quer dos observaveis, quer das coordenacdes de sua acao,
favorecendo um equilibrio mais simétrico entre os aspectos positivos e negativos.

A indiferenciacdo dos caracteres positivos e negativos da acéo ou do
objeto gera perturbacbes que sdo motivo de desequilibrio do sistema cognitivo.
Esses desequilibrios ttm um papel propulsor, isto €, obrigam o sujeito a ultrapassar
seu estado atual, procurando novas direcBes. Sem eles, o conhecimento manter-se-
ia estatico. Porém, desempenham apenas o papel de arranque, pois a fonte real de
progresso, diz Piaget (1977), s&o as reequilibra¢des, ndo no sentido de uma volta ao
equilibrio antigo, mas vistas como aperfeicoamento das formas precedentes. Os
desequilibrios resultam tanto das leis do real, como das acfGes do sujeito que se
tornam insuficientes em suas coordenacfes internas ou nas relagcbes com o0s

objetos. Os desequilibrios podem ocorrer quando a prépria realidade é fonte de
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perturbacdo — nesse caso, tem-se desequilibrio por constatacdo —, ou quando ha
desequilibrio pela assimetria entre as afirmacdes e as negacoes.

Os desequilibrios acarretam perturbacdes no sistema, e o sujeito
reage as perturbacdes por meio de regulacdes que visam a compensar essas
perturbacdes. Porém, nem sempre uma perturbacao leva a uma regulacéo, podendo
apenas provocar a repeticdo ou o término de uma acdo, sem modifica-la, ou pode,
ainda, mobilizar o sujeito em outras dire¢des. Para haver regulacéo, € necesséria
mudanca na acao do sujeito, isto &, novas construcdes.

As regulacbes podem manifestar-se de duas maneiras: pela
correcdo de uma acao ou pelo reforco de uma acdo. Melhor explicando: as
perturbacdes podem ser obstaculos a acomodacdo, quando a resisténcia dos
objetos ou obstaculos as assimilacbes reciprocas de esquemas se opde aos
esforcos de ajustamento do sujeito e provocam insucessos. Nesse caso, acontece a
correcdo da acao, e a regulacdo assume a forma de feedback negativo. Outro tipo
de perturbacéo é a lacuna, provocada pela auséncia de um objeto ou caréncia de
um conhecimento indispensavel, traduzindo-se pela alimentacdo insatisfeita de um
esquema. A regulacao, nesse caso, da-se por reforco da acéo, correspondendo ao
feedback positivo, uma vez que, relacionando-se a um esquema de assimilacao ja
ativado, ao reforgar a agao, prolonga a atividade assimiladora do esquema.

Assim, as regulagbes modificam as acdes, procurando manter um
estado ou encaminhando a estrutura para um estado ainda néo atingido. Pode-se
dizer que € um mecanismo de autocorrecdo dos erros que tende a estabelecer o
equilibrio cognitivo ou tende a regular a evolugdo do desenvolvimento na direcdo de
um equilibrio melhor. Elas podem ser consideradas instrumentos de reequilibracdes
e apresentam um carater formador, constituindo mecanismo das novas construgoes.
Segundo Montangero e Maurice-Naville (1998), podem ser percebidos trés aspectos
no conceito de regulacdo: em primeiro lugar, trata-se de uma capacidade interna do
sujeito; em segundo, essa capacidade assegura-lhe o dar-se conta dos erros
cometidos e de lacunas; e, por fim, provoca a modificacdo dos esquemas ou dos
passos cognitivos do sujeito. Nesse sentido, compreende-se que as situacdes-
problema provocadas pelo jogo, quando assimiladas pelo sujeito, constituem um
desencadeador desse processo. Por isso, a necessidade de, durante a atividade

lidica, orientar o sujeito em direcdo a uma reflexdo sobre suas préprias jogadas e as
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do adversario, a fim de constatar os erros, valorizar os acertos, buscando
compreendé-los, alcancando a tematizacdo de suas jogadas.

Por outro lado, a tematizacdo das situacdes do jogo leva o jogador a
regulacdes que ndo sdo automaticas, mas se caracterizam por regulacdes ativas
que, por serem conscientes, acarretam mudancas dos meios usados pelo sujeito.
Exemplo disso acontece numa situacdo de jogo, quando o sujeito, ao se sentir
perturbado por algum insucesso durante a partida, reflete sobre a situacéo e
compensa a perturbacdo, modificando seus meios de acao, construindo, para tanto,
novas estratégias. A situacdo do jogo, nesse caso, pode favorecer o sujeito, ao
constatar os erros ou as lacunas, a tomada de consciéncia necessaria a elaboracéo
de novos meios, através da coordenacao de suas acgoes.

Embora anunciemos a existéncia de aspectos cognitivos, afetivos e
sociais como indicadores de resiliéncia, e tenhamos empreendido esforco para
elucida-los separadamente, reiteramos que, em seu funcionamento, s&o
indissociaveis nas constru¢des do sujeito.

Os aspectos sociais envolvidos na construcao da resiliéncia também
podem ser observados na situacao de jogo. A interacao provocada pelo jogo convida
os jogadores a lidarem com as regras, o que favorece a cooperacdo, as trocas
interindividuais, e da movimento a articulagdo existente entre aspectos cognitivos e

afetivos.

A cooperacdo esta diretamente relacionada a capacidade de
descentrar, o que permite ao individuo o ajuste de seu pensamento
Ou acdo a acao e pensamento dos outros, a partir de relacbes
reciprocas entre os individuos que cooperam. (OLIVEIRA, 2005, p.
78).

Garcia (2010) complementa que 0 jogo € um instrumento adequado
para desenvolver a cooperacdo, porque ele € um exercicio de descentracdo e do
desenvolvimento da autonomia. A medida que os sujeitos jogam, o egocentrismo, a
descentracdo, o respeito muatuo vao aparecendo nas jogadas, indicando as
construcdes presentes na estrutura de pensamento.

O egocentrismo é visto, no referencial tedrico adotado, como a
confusdo do proprio ponto de vista com o de outras pessoas. Na situacao ludica, o
sujeito fica centrado apenas na sua perspectiva, apresentando dificuldades para

observar o jogo do outro e, com isso, realizar antecipagbes e desenvolver a
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autonomia. A descentracdo ocorre quando o individuo entende o ponto de vista do

outro como uma possibilidade e estabelece coordenacdes entre seu pensamento e

os demais, suas possibilidades de jogo e as demais possibilidades no tabuleiro.
Oliveira (2005, p. 73) argumenta:

Vale ressaltar que néo se trata de analisar o egocentrismo como um

impedimento & socializacdo da crianca, mas sim de discuti-lo no
contexto de uma modalidade de pensamento que impede
coordenac@es simultaneas de pontos de vista ou perspectivas.

A descentracdo, embora indique mudanca na estrutura de
pensamento, € oportunizada pela contradicdo do ponto de vista, contraposicao

advinda da interagdo com o outro, com a realidade e com os objetos do real.

Justamente por depender de sucessivas descentracbes e
coordenacBes é que o desenvolvimento atinge a reversibilidade.
Essas coordenacfes sdo paralelamente individuais e sociais, pois
engendram estruturas mentais e mecanismos internos de construcao
ao mesmo tempo em que implicam em reciprocidade interindividual,
prépria a cooperacao. (OLIVEIRA, 2005, p. 78).

Nesse sentido, consideramos como aspectos sociais da resiliéncia
presentes no jogo: a capacidade de enfrentamento de desafios impostos pelo outro,
o reconhecimento da perspectiva do outro e a condicéo de cooperar.

Ao relacionarmos jogo e resiliéncia, na perspectiva teérica de Piaget,
as condicdes positivas do desenvolvimento do individuo sdo enfatizadas e os
processos, descritos. Isso faz com que a analise das inadequacdes ou inadaptacdes,
ou ainda dos produtos finais, perca sua énfase, o que implica em aceitar as
continuas convocacgdes da vida, da escola, das relagbes para o enfrentamento de
desafios impostos por situagdes novas, além de significar um convite ao individuo
para se deixar seduzir pela capacidade de resolver conflitos e vivenciar o prazer em
conhecer o0 novo — 0 que explica o cenéario do jogo na compreensédo do referencial
teorico adotado.

Entendemos que os procedimentos dos jogadores sao reveladores
de processos construidos que permitem a elaboracdo de novas estratégias de
enfrentamento diante de situacdes-problema, e a isso chamamaos resiliéncia.

Sintetizando a relagcdo entre resiliéncia e jogo, retomamos que a
construcdo do conhecimento articula, por interdependéncia, 0os aspectos sociais,

afetivos e cognitivos, em um sistema integrado e dinamico, conforme aponta Macedo
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(2009). No caso dessa teoria, conhecimento e vida sé se realizam na dialética de
suas conservagoes e transformacdes, em um contexto de troca, em que elementos
do “exterior” e “interior” complementarmente sdo necessarios ao sujeito que conhece
e vive.

E nesse sentido que o0 jogo se constitui como importante
possibilidade de construcdo. A convocacdo do jogo € para o enfrentamento dos
desafios e riscos (resiliéncia), sugere que o sujeito se permita viver a perturbacéo
advinda do desconhecido para construir formas de lidar com problemas impostos.
No jogo, assim como na vida, ser resiliente implica em reorganizacbes continuas,
regulacdes e transformacdes em busca de melhores condi¢cdes de enfrentamento,
estratégias mais aprimoradas e autorreguladas, que permitam equilibrio das acdes
do pensamento.

1.4 BALANCO TENDENCIAL DAS PESQUISAS SOBRE RESILIENCIA NA ESCOLA

Com o objetivo de oferecer um panorama sobre a evolucdo da
producdo cientifica que discute resiliéncia, realizamos um levantamento das
publicacbes nacionais em dois dos principais espacos de divulgagédo: as teses e
dissertacOes e os periddicos. A primeira base de dados consultada foi o Portal de
Teses e Dissertacdes da Capes, composto pelas producdes de dissertacdes e teses
de programas de poés-graduacdo em Educacdo e em Psicologia espalhados pelo
Brasil. A segunda fonte de consulta foi o Scielo Brasil, um portal responsavel por
publicar estudos na area de Educacao e de Psicologia, além de outras areas.

A busca se deu por meio das palavras-chave “resiliéncia”, “resiliéncia
humana”, “resiliéncia e educagédo”. As consultas realizadas cobriram as publica¢gdes
no periodo de 1996 a 2012. A opcao pelo ano de inicio deve-se ao fato de que o
primeiro estudo de resiliéncia no pais comecou em 1996.

As pesquisas foram lidas, classificadas, quantificadas em categorias
tematicas e agrupadas por intervalo de dois anos, visando a facilitar a disposi¢ao
dos resultados em tabelas que apresentam as categorias organizadas. Nessa busca
encontramos 136 publicacdes que discutiam a resiliéncia humana nas areas da
Psicologia e da Educacdo. Optamos por apresentar aqui apenas o quadro sintese
das pesquisas encontradas que constituem estudos que discutem a resiliéncia com

outro enfoque que ndo o deste trabalho, e que estdo organizadas no apéndice A.



45

Neste capitulo, escolhemos discorrer sobre os estudos encontrados que tratam da

resiliéncia aproximando-a das questfes escolares ou da educacédo (quadro 1).

Quadro 1 Quadro sintese das pesquisas brasileiras que discutem resiliéncia

Categorias/ Periodo 1996 | 1999 | 2002 | 2005 | 2008 | 2011
1998 | 2001 | 2004 | 2007 | 2010 | 2012

Vulnerabilidade Social 2 6 7 11 11 7
Familias 3 6 7 3 1
Trabalhos teoricos 2 6 4
Stress, coping e resiliéncia 1 2 1 1
Pesquisas com idosos 2 2 2 2 2
Validagcédo de instrumentos 2 1 1
Sexualidade e abuso sexual 1 3 1
Resiliéncia e préatica esportiva 2 1 1
Relagao entre autoeficcia e ! !
resiliéncia
Educacéo 1 1 5 7 13 5

Fonte A autora.

Foram encontrados 30 estudos na area da Educacado, sendo 25
trabalhos académicos e cinco artigos cientificos sobre o assunto. Na busca,
verificamos que ndo houve repeticdo de autores nas pesquisas encontradas. A
seguir, discorremos a respeito das pesquisas que discutem resiliéncia no ambiente
escolar.

Na primeira categoria, Condicdes socioecondmicas e resiliéncia,
dois estudos s&o apresentados relacionando a resiliéncia ao desempenho
académico de criangas com situagao socioecondmica pouco favorecida.

O primeiro € o estudo de Mayer (1998), que teve como foco o
desempenho académico de criancas em situacdo de pobreza. A pesquisa teve como
sujeitos 61 alunos, entre 7 e 8 anos de idade, da 12 série do Ensino Fundamental. A
coleta de dados ocorreu por meio da escala de controle percebido, que avalia
crencas de expectativas de controle, de capacidade e de estratégia em relacdo ao
desempenho escolar. Tal desempenho é levantado por meio de teste de
desempenho académico (TDE) e dos resultados de escores — aprovado e reprovado
— do ano letivo. A conclusdo a que chegou a pesquisadora foi a de que existe
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relacdo entre expectativas de controle, capacidade e estratégia e o desempenho
académico, e a isto se pode relacionar a resiliéncia.

No artigo de Peltz, Moraes e Carlotto (2010), o segundo localizado
nesta categoria, foi realizado um estudo sobre resiliéncia a partir da observacéo de
alunos do Ensino Médio. O objetivo da pesquisa era avaliar o grau de resiliéncia,
bem como sua associacdo com variaveis sociodemograficas e a contribuicdo da
escola em seu desenvolvimento. Participaram da pesquisa 140 alunos de uma
escola estadual da regido de Porto Alegre-RS. Aplicou-se um questionario para
apuracdo de variaveis demograficas e sociais, bem como a escala de resiliéncia
adaptada por Pesce et al. (2005 apud PELTZ; MORAES; CARLOTTO, 2010). Da
andlise dos dados coletados, apontou-se uma associacado negativa entre a renda
familiar e a dimenséo de resiliéncia no que toca a independéncia do sujeito e
determinacdo. Por outro lado, apontou-se uma associacdo positiva em relacdo ao
papel da escola, visto como um fator que contribui para o desenvolvimento pessoal e
a dimensédo de resolucdo de acbes e valores, o que poderia ser considerado fator
protetivo.

A segunda categoria encontrada na busca realizada, Relacdo
resiliéncia e desempenho académico, enfatizou os fatores de risco explicito e os
analisou em relagédo ao desempenho na escola, enfrentamento ao risco e condigdes
de superacéo de adversidades ensinadas na escola. Nesta categoria, cinco estudos
sdo comentados a seguir.

Santos (2002) pesquisou alunos com alto e baixo rendimento
escolar, sob a Otica de riscos, recursos e fatores de protecdo. O estudo comparado
tinha como sujeitos dois grupos de criangas, sendo um grupo com alto rendimento e
outro com baixo rendimento académico. Foi avaliada a presenca de fatores
potenciais de risco, recursos e fatores de protecdo entre os grupos. Os proprios
professores selecionaram 20 criancas para cada grupo, com idade entre 6 a 10
anos. As criangas foram submetidas aos testes Bender, Raven e TDE. Cada
professor preencheu a Escala Infantil B, de Rutter. As maes foram submetidas a
entrevistas, seguindo um roteiro que tratava do desenvolvimento da crianca, com
preenchimento da Escala Infantil A2, de Rutter, bem como um formulario informativo
sobre a estrutura familiar e o nivel socioecondmico. Como resultado da pesquisa,
percebeu-se a identificacdo precoce do risco para o desenvolvimento de dificuldades

de aprendizagem, o que enfatiza a importancia de realizar agdes perante as familias
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e as instituicdes educacionais, com o objetivo de propiciar melhores condi¢des, para
alcancar um bom desenvolvimento académico.

Gomes (2004) pesquisou as taticas pessoais de jovens para
enfrentar a adversidade. O estudo teve como lastro o conceito de tendéncia
atualizante de Rogers, preconizador do humanismo fenomenoldgico-existencial. O
autor considera que a resiliéncia pode ser aprendida e ensinada. Foi utilizada, na
pesquisa, a observacdo ndo diretiva para coleta de dados, por meio da andlise da
atitude e do comportamento de trés jovens de uma escola publica da cidade de
Vitoria-ES, da 82 série do Ensino Fundamental. Concluiu-se que a resiliéncia torna-
se presente por meio de trés estados de existéncia: consciéncia das dores e
impactos sofridos apdés a queda; atuacdo apdés o impacto; e, por ultimo, o
renascimento. Como resultado do estudo, concluiu-se que, em suas préaticas de
intervencdo, o educador deve agir tanto no auxilio como também por meio da
provocacao, visando a promover a resiliéncia.

A pesquisa de Camargo (2009) buscou as representagcdes sociais
acerca da escola, constatando as possibilidades de a escola configurar-se como
espaco protetivo, alternadamente com o lugar de risco. Participaram adolescentes
estudantes de cinco escolas publicas estaduais, localizadas em regido de excluséo
social, no municipio de Presidente Prudente-SP, com idades entre 14 e 18 anos.

O estudo foi realizado em duas etapas: na primeira fase, foram
aplicados 436 questionarios com o objetivo de obter uma amostra quantitativa das
representacdes dos adolescentes acerca da escola em que estudam, por meio da
técnica da evocacao ou associagdo livre de palavras. Para a pergunta colocada no
questionario “Quais sdo as cinco palavras que lhe vém a cabeca quando vocé pensa
na sua escola?”, os dados foram inseridos no software EVOC, que ofereceu uma
primeira visdo das representacfes dos adolescentes sobre a escola, por meio de
palavras evocadas. A pesquisa também recorreu a Teoria do Nucleo Central das
representacdes sociais, proposta por Jean Claude Abric (apud CAMARGO, 2009),
para a analise dos dados coletados na primeira fase.

Na segunda etapa, depois dos dados analisados, foram
selecionadas duas escolas, tendo como critério de selegcdo a maior incidéncia de
palavras que sinalizavam risco e palavras que sinalizavam protecéo. Participaram,
dessa segunda fase da pesquisa, oito alunos, sendo quatro alunos da escola que

indicava mais risco, e quatro cuja escola apresentava um maior indice de protecéo.
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Esses alunos foram sorteados aleatoriamente. Foi realizada entrevista com roteiro
semiestruturado, o qual abordou elementos presentes no cotidiano escolar,
referentes a qualidade de vinculos, nivel de confianca e apoio entre os adolescentes
e os profissionais da escola, entre eles e seus pares, representacdo dos jovens
acerca de seu rendimento escolar e ao papel da escola em suas perspectivas para o
futuro, bem como a acontecimentos que marcaram seu processo de escolarizacao.

Os resultados das entrevistas realizadas possibilitaram
conhecimento mais profundo das percepcdes e sentimentos dos jovens e
confirmaram os estudos realizados acerca da dinamicidade do que vém a ser risco e
protecao, pois muitas experiéncias vivenciadas pelos adolescentes tiveram impactos
e significados diferentes em sua constituicdo subjetiva. Desse modo, ndo se pode
afirmar que as escolas apresentam apenas caracteristicas de risco ou de protecao,
mas, sim, que transitam entre risco e protecéo, favorecendo, em alguns momentos,
ou prejudicando, em outros, a construcdo de processos de resiliéncia nos
adolescentes entrevistados.

Bello (2011) analisou o processo de resiliéncia em estudantes
cotistas de escolas publicas, autodeclarados negros, com bom desempenho
académico, que ingressaram pelo sistema de reserva de vagas aprovado na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Foram entrevistados dez estudantes,
entre 20 e 33 anos, de oito cursos diferentes. Através de uma escuta sensivel,
durante as entrevistas, foi reconhecido o processo de resiliéncia em suas trajetorias
como uma gama de superacbes frequentes: perdas familiares, necessidades
precoces dos pais em busca de melhores oportunidades educacionais, terem sido
alvo de preconceito, dificuldades econdmicas e limitagbes de acesso ao capital
cultural mais valorizado pela universidade. Esses fatores ndo os impediram de
realizar seus projetos. Ao contrario, eles se tornaram mais resistentes, buscaram se
reestruturar e crescer em resposta as situacoes de crise e aos desafios do cotidiano.
A oportunidade de realizar um curso superior é vista como uma possibilidade de
ascensao social para a populacéo do estudo.

Fatores de risco e resiliéncia relacionados ao desenvolvimento da
crianga também foram objetos de estudo de Garcia (2008). A pesquisa foi realizada
com 107 criangas, matriculadas nas 32 e 42 séries de uma escola publica no interior
do Estado de S&o Paulo, e com 57 mées. Estas responderam aos instrumentos de

escala comportamental infantii A2, de Rutter, a escala de eventos adversos, ao
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inventario de recursos no ambiente familiar, a um questionario de suporte social, ao
formulario informativo sobre nivel socioeconémico e ao inventario de estilos
parentais. As criangas responderam a escala de resiliéncia e ao inventario de estilos
parentais. Utilizou-se o Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sao Paulo
(SARESP) para avaliar o rendimento académico dos alunos. A avaliacdo apontou
que 28,57% das criancas apresentaram baixo rendimento escolar. Mais de 80% das
criangcas se autoavaliavam como tendo um ou mais fatores de resiliéncia, como
autopercepcao positiva, habilidades sociais e contribuicdes de suportes externos.
Aproximadamente metade das maes entendia que seus filhos apresentavam sérios
problemas emocional-comportamentais. Percebeu-se que os estilos e as condutas
parentais eram mais negativos para esse grupo, o que também fazia reflexo no
desempenho académico, inferior se comparado ao grupo com menos problemas
dessa ordem. Oito por cento (8%) das criancas, em razdo dos bons resultados
académicos, poderiam ser consideradas resilientes. Tendo em vista a forte
correlacao entre praticas e condutas parentais negativas e a presenca de problemas
emocional-comportamentais nas criangas, isso foi considerado fator de risco. Por
outro lado, a supervisdo dos pais, a escola e os bons resultados académicos foram
considerados fatores de protecao.

A terceira categoria identificada nas pesquisas que compuseram o
balanco tendencial destacava os Grupos de apoio, escola e praticas educativas
em sua relacdo com a resiliéncia em escolares. Foram localizados cinco estudos
com essa énfase.

Leite (2004) descreve um projeto de atendimento a criangas e
adolescentes em situacao de risco psicossocial de uma escola publica de Salvador.
O projeto objetiva atuar como promotor de resiliéncia e de fatores protetivos para
essas criancas e adolescentes. A coleta de dados para a pesquisa ocorreu ao longo
de dois anos. Concluiu-se que o projeto utiliza boas estratégias que promovem a
resiliéncia, porém esbarra na dificuldade de formar um grupo de tutores que levem a
frente o projeto.

Bezerra (2005) analisou praticas pedagogicas utilizadas em aulas de
educacéo fisica para alunos do ensino noturno, de uma turma formada por jovens e
adultos, de uma escola municipal da cidade de Natal-RN. Nessa comunidade, a
populacdo convive com altos indices de criminalidade, de uso de drogas e de

gravidez na adolescéncia. Os resultados alcancados com as préaticas pedagogicas
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adotadas apontam a importancia de discutir fatores de risco, projeto de vida e
autoconhecimento por meio de encontros e atividades corporais. Foram realizadas
dez aulas-oficinas com os alunos, a fim de servirem de referéncia de pesquisa e
pratica educativa. Nessas aulas-oficinas, reafirmaram-se a nogéo de resiliéncia, de
capacidade do individuo de fazer de um obstaculo algo positivo ou que potencialize
algo melhor. O trabalho propiciou uma revisdo de conceitos e valores por parte do
grupo, em busca de ressignificacdo para um mundo fechado e determinista, que
apenas reproduz ciclos de violéncia e miséria.

Pizarro (2006) teve como objeto de estudo a Aids, a resiliéncia e a
escola. O pesquisador compreendeu que o processo de aprendizagem para lidar
com situacdes adversas, naturalmente leva a discussdo da resiliéncia como
capacidade limite para superar um trauma ou um problema e, por meio de tal
processo, ocorre uma transformacao positiva. Nesse contexto de busca de fatores
protetores, surgiu a escola como fonte de apoio e estimulo ao desenvolvimento e a
integracéo. Foi realizada uma pesquisa com criangas, pais e professores de creches
e escolas publicas e privadas no Rio Grande do Sul, partindo do discurso do sujeito
crianca-aidético, com base na obra de Focault. Vislumbrou-se a importancia da
escola como promotora da resiliéncia em criancas portadoras de HIV. Esse trabalho
foi levado ao Programa Nacional de Direitos Humanos, como uma alternativa para a
elaboracdo de um curriculo transversal que oportunizasse o aprendizado das
relacbes e o respeito a diversidade como caminho para alcancar a solidariedade
entre os seres humanos.

A pesquisa verificou que a agressividade individual € um fator de
risco para a vitimizacdo entre pares, enquanto a amizade reciproca € um fator de
protecdo. Constatou, entretanto, que a agressividade do amigo pode ser um fator de
protecao associado a popularidade da crianca e a reciprocidade na sua amizade. Os
resultados oportunizaram a compreensdo e a reflexdo sobre a qualidade da
interacdo de comportamentos e caracteristicas sociais na promocao da resiliéncia.

Moura (2008) desenvolveu uma pesquisa na rede estadual de
ensino na cidade de Sorocaba-SP, com a finalidade de analisar as relacdes e
mediacdes entre o protagonismo juvenil, a resiliéncia e problematizar o papel do
Grémio Estudantil, entendido como um dos espacos que referenciam o processo de
formacdo dos individuos. O processo investigativo foi desenvolvido em duas etapas:

num primeiro momento, foram realizados relatérios oriundos da observacdo das
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reunides de Grémios Estudantis promovidas pela Diretoria de Ensino de Sorocaba;
e, num segundo momento, com anotacbes elaboradas em rodas de conversas
informais com integrantes do Grémio Estudantii e o seu respectivo professor
coordenador. Concluiu-se que as agbes promovidas pelo Grémio Estudantil vao ao
encontro das agdes propostas tanto pela resiliéncia quanto pelo protagonismo.

A resiliéncia e o sucesso escolar de um afrodescendente do ensino
publico foram objeto de estudo de Borges Jr. (2009). Foram examinadas as
possiveis relacbes entre o sucesso escolar, a acdo docente e os fatores de
resiliéncia no contexto do sistema educacional que reproduz o preconceito racial.
Realizou-se uma pesquisa bibliogréfica para investigar a existéncia do preconceito
racial no contexto do sistema publico de ensino, bem como uma pesquisa qualitativa,
exploratdria, com estudo de caso, por meio de entrevista aberta, com base no
método clinico de Jean Piaget. Com a analise dos dados coletados, concluiu-se que
0 sujeito, em sua infancia, passara por muitas situacées adversas, entretanto, com o
apoio de alguns de seus professores, superara os fatores de risco. Como resultado
do estudo, observou-se que os fatores de resiliéncia podem ser utilizados como
ferramenta no trabalho docente.

A quarta categoria dos estudos sobre resiliéncia enfatizava o
Desenvolvimento socioemocional na capacidade resiliente de enfrentamento as
condicdes adversas. Dois estudos foram localizados nesta tematica.

Valle (2001), em sua pesquisa, investigou o desenvolvimento
socioemocional de criancas na educacao infantil. Foram analisadas caracteristicas
sociais e emocionais de criangcas com idade entre 3 e 5 anos, de classes de
educacao infantil de sete creches da cidade de Pocos de Caldas-MG. Utilizou, para
a coleta de dados, uma escala que prioriza a relagéo das criangas com o grupo, bem
como com os adultos. Com o auxilio de 12 professoras, foram avaliadas 227
criangas, por meio de um questionario fechado, com 50 questées que abordavam
aspectos sociais e emocionais. Os resultados demonstraram que 75% das criancas
desenvolvem fatores de protecdo e que possibilidades positivas de adaptacdo da
crianca no inicio de sua escolaridade podem ser vislumbradas por meio de
pesquisas sobre resiliéncia.

Dechandt (2006) desenvolveu um estudo refletindo sobre a
construcdo de vinculos afetivos, como fatores de resiliéncia, em criancas moradoras

de abrigo. O pesquisador buscou caracterizar os vinculos afetivos que se
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constituiram nas criancas ao longo do tempo de permanéncia no abrigo, identificar
suas reac0Oes afetivas pelo fato de viverem no abrigo, bem como obter configuracdes
pictéricas sobre os sentimentos das criancas frente aos vinculos afetivos com o
abrigo e com sua familia. Fizeram parte da pesquisa uma professora e 13 meninos,
com idade entre 6 e 9 anos, que frequentavam uma classe de contraturno escolar,
no abrigo Instituto Jodo XXII, em Ponta Grossa-PR. O pesquisador utilizou como
referencial as obras de Bowlby, Wallon e Freud, bem como a analise bioecoldgica do
desenvolvimento humano (Teoria de Bronfenbrenner). Para a coleta de dados, foram
utilizados diarios de campo, entrevistas, fotografias, fragmentos de historias de vida
das criancas e seus desenhos. Da analise dos dados, concluiu-se que as criancas
gue vivem em abrigos constroem novos vinculos com figuras substitutas.
Demonstram sentimento de seguranca e protecao em relagdo ao abrigo; no entanto,
expressam nostalgia e tristeza em relacdo ao vinculo com os familiares. A
professora é uma pessoa importante, na qual as criancas depositam afeto como
forma de substituicdo da mé&e ausente.

A quinta categoria, com oito estudos, relacionou resiliéncia e escola,
enfatizando a Resiliéncia em professores, suas condi¢cdes de trabalho e os efeitos
da formacéo continuada na resiliéncia do professor.

Com a inten¢do de validar o questionario do indice de resiliéncia em
adultos — Reivich-Shatte/Barbosa —, Barbosa (2006) estudou a resiliéncia em
professores de 52 a 82 séries, sob uma perspectiva psicossomatica. Como resultado
desse estudo, foram apresentados sete fatores mensurados: administracdo das
emocdes, controle dos impulsos, otimismo com a vida, analise do ambiente,
empatia, autoeficacia e capacidade de alcancar pessoas. Em fase posterior, com o
uso desse estudo, foram medidos os indices de resiliéncia em 110 professores do
Ensino Fundamental.

Barreto (2007) pesquisou fatores que podem contribuir para
desencadear o estresse em professores no exercicio da docéncia universitaria, bem
como estudou as estratégias utilizadas pelos professores para o enfrentamento das
situacbes que contribuem para o estresse, tendo como objetivo promover um
exercicio saudavel do oficio. A pesquisa foi realizada com 17 professores vinculados
a duas universidades da cidade de Natal-RN. A coleta de dados foi realizada por
meio de entrevistas, questionarios e observacdo. Os dados foram agrupados em

categorias e subcategorias. Foram detectadas estratégias de enfrentamento
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adotadas individualmente, como busca de opcfes de lazer, desabafo com colegas,
atividades fisicas, oracfes, bem como enfrentamento racional das fontes de estresse
ou entrega a exaustdo. O estudo concluiu que sdo necessérios programas
institucionais permanentes que deem suporte ao professor, bem como o auxiliem a
buscar constante aprimoramento, conforme demanda da propria pratica do oficio.

Carvalho (2003) realizou estudo que teve por objetivo analisar as
causas da Sindrome de Burnout como mal-estar docente, comparando as razdes
apontadas pelos professores brasileiros com as de professores de outras culturas,
bem como fatores praticos que possam contribuir para renovar a energia positiva do
profissional docente. Foram selecionados 454 estudos empiricos e tedricos de 46
paises, sendo 106 nacionais e 348 internacionais, sobre estresse, burnout,
condicbes do trabalho docente, satisfacdo e insatisfacdo profissional e sobre
estratégias de prevencao (coping, resiliéncia e engajamento). A analise dos dados
permitiu observar que professores de todas as partes do mundo, da pré-escola a
universidade, estdo sujeitos a exaustdo profissional, independente do grau de
desenvolvimento do pais e da funcdo que exerca e que escolas onde foram
implantados programas de desenvolvimento de competéncias no manejo do
estresse e no aumento da autoeficacia profissional, tém contribuido para que os
professores possam refazer suas energias. O estudo concluiu que as escolas, como
organizagdo, precisam reconhecer também a necessidade de prover suporte
administrativo e apoio emocional, criando os fatores de protecédo da resiliéncia para
evitar burnout e desenvolver o engajamento, um estado de envolvimento saudavel e
equilibrado no trabalho.

Martins Jr. (2009) analisou os saberes docentes de sucesso a partir
de praticas pedagodgicas de uma amostra com cinco professoras de uma escola
publica rural de Ensino Fundamental, no distrito rural de Mocambinho-MG. Para o
estudo, foram utilizadas entrevistas com foco nas historias de vida das professoras,
registros de praticas em encontros de discussdo coletiva, o que viabilizou analises
de saberes politicos e saberes de ensino. O resultado da pesquisa apontou que as
professoras produzem saberes docentes. Os saberes politicos sédo revelados pelas
praticas de autonomia das professoras para participarem de modo democratico no
Conselho de Classe, no Colegiado e no Projeto Politico-Pedagdgico. Os saberes de
ensino sdo demonstrados pela capacidade de construcédo/producao tedrica de uma

Pedagogia da Resiliéncia para a Educacao Rural.
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Chaves (2010) estudou os processos de resiliéncia em professoras
do Ensino Fundamental de um municipio no litoral do Estado de Pernambuco. Para
a coleta de dados, foi adaptado um questionario baseado em estudos de Polk,
entrevistas (autobiografias e de autoconfrontacdo) e observagdo das professoras
durante a aula. Os dados indicaram que as professoras que apresentavam
caracteristicas mais resilientes conseguiam manter mais frequentemente o equilibrio
frente as situacdes adversas, demonstrando disposicdo para superarem as
dificuldades, cultivando um ambiente mais agradavel em sala de aula, considerado
mais favoravel ao processo de ensino e aprendizagem.

Achkar (2011) teve como objetivo investigar e identificar
caracteristicas resilientes em duzentos professores de 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental de escolas publicas e particulares, além de contribuir para o
enriguecimento das capacidades resilientes desses professores. Como instrumento
foi utilizado o questionario elaborado por Mike Milstein, contendo 30 questdes, as
quais permitiram identificar o nivel de estagnacdo desses professores em trés
categorias: conteudo (o trabalho tornou-se uma rotina), estrutura (sensac¢ao de que a
organizacdo ndo oferece oportunidades para avanco ou crescimento) e vida
(sensacao de que a vida é demasiado previsivel ou insatisfatéria). A existéncia de
caracteristicas resilientes nos professores que compuseram a amostra foi
identificada sempre que o0s resultados, a partir da soma dos escores, se
apresentavam com meédia numericamente baixa. Para Henderson e Milstein (2005
apud ACHKAR, 2011), quanto menor o indice de estagnacdo, maior a presenca de
caracteristicas resilientes no professor. Os resultados apontaram para a presenca de
caracteristicas resilientes nas categorias A (conteudo), B (estrutura) e C (vida), de
maneira distinta em cada escola pesquisada. Contudo, pela frequéncia com que a
categoria B (estrutura) aparece, apresentando médias numericamente menores,
esses mesmos resultados indicam um menor indice de estagnacdo nessa categoria,
levando-nos a concluir que h& maior presenca de caracteristicas resilientes na
categoria citada. No entanto, a analise estatistica realizada indicou que a amostra
pesquisada encontra-se com significativo estado de estagnacédo, apresentando
menos caracteristicas resilientes.

Belmont (2009) pesquisou a resiliéncia no processo de formagao
continuada dos professores de Ciéncias Naturais ha Amazénia. O trabalho teve o

objetivo de descrever as principais abordagens na literatura sobre o conceito de
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resiliéncia, analisar as acfes cotidianas dos professores e dos alunos-professores
do Programa de Mestrado em Ciéncias Naturais, o que é possivel observar,
perceber e descrever sobre o conceito e, por fim, qual instrumento possibilita
promover os fatores constitutivos da resiliéncia em professores e alunos-professores
no curso de formacgéo continuada. Foi adotado, como procedimento metodolégico, o
enfoque fenomenoldgico-humanista-existencial, tendo como abordagem a pesquisa
etnografica. Para a coleta de dados, foram realizadas observacdes e utilizados
questionarios. Na apresentacdo dos dados, as respostas apontaram que o0
tratamento dado a resiliéncia pela maioria dos professores e alunos-professores &
gue conhecem e compreendem o sentido e o significado do termo. Porém, o
conceito expresso pela maioria se assemelha ao adotado pela fisica, necessitando
maior exploracdo acerca das capacidades humanas. Os professores e 0s
alunos-professores da amostra consideram importante a implementacdo do estudo
da resiliéncia no processo de formacdo continuada de professores como
possibilidade de equilibrio e bem-estar entre o profissional e 0 pessoal.

Pereira (2010) analisou como professoras de uma creche municipal
de Salvador-BA lidam com as condi¢cGes de trabalho e saude, buscando identificar
as estratégias de que lancam mao para o enfrentamento dessas situacfes no
cotidiano educativo. Trata-se de um estudo de caso. Os instrumentos utilizados
foram o questionario sobre condi¢cdes de trabalho e saude referidos e entrevistas
semiestruturadas sobre as situacdes que evocam prazer e sofrimento e as formas de
lidar no cotidiano.

A partir do desenvolvimento dessa pesquisa, é possivel afirmar que
as condicbes de trabalho refletem-se na saudde, geram sofrimento psiquico e
adoecimento das professoras. Por sua vez, exigem diferentes formas de lidar, dentre
as guais esta a opcéao pelo enfrentamento: a luta, a busca por qualificacdo docente,
o relacionar-se satisfatoriamente com as criancas, o grupo docente como ambiente
de apoio, o trabalho pedagdgico inspirado na arte-educacao e nas atividades com
potencial ladico, a fé e o acompanhamento médico e psicoldgico, quando
necessario. Os resultados do estudo demonstraram que as professoras utilizam
diversas estratégias para enfrentar o sofrimento psiquico no cotidiano e no trabalho
docente, inspirado nas atividades ludicas. Essa atitude contribui para o

fortalecimento dos recursos internos e o desenvolvimento da capacidade de
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resiliéncia das professoras, mas ndo descarta a necessidade de intervencdo e
mudancas no ambiente laboral, para que ele se torne mais saudavel.

A sexta categoria, denominada Risco psicossocial e resiliéncia,
enquadrou cinco estudos que relacionaram comportamento agressivo e fatores de
risco psicossocial as condi¢des escolares e a resiliéncia.

Maia (2009) abordou a questdo da violéncia escolar, procurando
compreender porque algumas escolas conseguem vencer 0s obstaculos impostos
pelos diversos tipos de violéncia enquanto outras se tornam vitimas da situacgéo,
colocando em risco a integridade dos alunos. Foram selecionadas seis escolas para
o estudo, todas pertencentes a Regido Administrativa de Samambaia-DF, e que
atendem a populagcdes com o mesmo perfil socioeconémico, portanto, consideradas
como expostas ao mesmo nivel de risco. Foram realizadas entrevistas diretas e
indiretas com alunos, pais e professores servidores e outros profissionais da area
educacional e de seguranca. A partir da comparacao entre as escolas, foi possivel
compreender que, em razdo da forma como 0s ativos presentes na estrutura de
oportunidades, tanto da escola, como da comunidade e da familia, sdo apropriados
pela comunidade escolar, sera possibilitado o desenvolvimento da resiliéncia,
tornando a escola menos vulneravel as violéncias.

O trabalho constatou que trés escolas sdo mais resilientes, pois
conservam melhor o seu patrimbnio, investem mais em melhorias materiais,
possuem pessoal mais bem capacitado na equipe de direcdo e promovem atividades
extraclasses, em forma de projetos com a comunidade, possuindo mais chances de
desenvolverem a resiliéncia.

O artigo de Amparo et al. (2008) apresentou o resultado de uma
pesquisa realizada com adolescentes e jovens em situacdo de risco psicossocial.
Foram avaliados fatores sociais e pessoais que poderiam ser Uteis como fatores
protetivos. Participaram do estudo 852 adolescentes e jovens que cursavam O
Ensino Médio de uma escola publica do Distrito Federal. Os alunos responderam um
questionario com 109 questdes relativas a risco e protecdo em seu desenvolvimento.
A familia, a escola e os amigos foram apresentados como fatores de protecao,
segundo a pesquisa. A autoestima, a espiritualidade e a religiosidade foram
apontados como fatores pessoais positivos. Em suma, os jovens e adolescentes
demonstraram a confianca neles préprios, na familia, na escola e nos amigos como

fatores protetivos.
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Ferreira (2010) buscou comparar jovens de baixa renda usuarios de
drogas (em situacao de risco psicossocial) e ndo usudrios de drogas, sobre o sentido
da familia e da escola em suas vidas. Para isso, foi utilizada a pesquisa nacional
sobre Fatores de Risco e Protecdo na Juventude Brasileira de Baixa Renda,
desenvolvida em cinco regides do Brasil e no Distrito Federal. A base de dados é
formada a partir de um questionario de 109 questbes de mudltipla escolha,
respondido por mais de sete mil jovens e utilizado para investigar varios temas.
Nessa pesquisa, foram focalizados a percepgéo que os participantes tém da escola
e da familia e o modo como se relacionam com elas. Os resultados indicaram que
jovens gue se declararam usuarios de drogas faltavam a mais dias letivos, quase
metade ja foi reprovada pelo menos uma vez, tém visfes mais negativas em relacao
a qualidade da escola, gostam dos amigos da escola, mas nao confiam nos
professores e mostram descontentamento com a atual instituicdo escolar. Concluiu-
se gque a familia e a escola sdo importantes fatores de protecdo e que, quando
ocorre o fracasso dessas instituicdes, os jovens ficam mais vulneraveis.

Milani e Loureiro (2009) pesquisaram dois grupos de criancas de 8 a
12 anos, de ambos os sexos, sendo um grupo de criangcas com histOria de risco
psicossocial, envolvidas em violéncia doméstica, e outro grupo sem histéria de risco.
Foram investigadas 40 criancas, aplicando a escala Piers-Harris de autoconceito e o
teste de desempenho escolar. A andlise dos dados constatou que as criangcas com
histéria de risco psicossocial apresentaram um autoconceito mais negativo em
relacdo ao outro grupo e dificuldade de desempenho escolar na escrita, prejuizos na
area que deveria servir de protegéo.

Pessoa (2011) analisou o papel da escola na vida de adolescentes
com histoérico de violéncia sexual, considerando tanto os casos de abuso quanto de
exploracdo. O referencial teérico adotado articulou-se com o0s pressupostos dos
estudos da resiliéncia, pautados principalmente numa abordagem cultural. No
trabalho, foi apresentada, ainda, a perspectiva das Sete Tens0es, proposta
originalmente pelo pesquisador canadense Michael Ungar, assim como sua
aplicabilidade no contexto brasileiro. Trata-se de um estudo de casos multiplos, com
a utilizacdo das abordagens qualitativa e quantitativa. Para atender aos objetivos
propostos, a pesquisa foi dividida em dois estudos. No Estudo I, participaram 31
adolescentes, de ambos o0s sexos, com idades entre 12 e 17 anos, que

frequentavam um projeto de atendimento a criancas e adolescentes vitimas de
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violéncia sexual. Nessa etapa, os participantes responderam a dois questionarios. O
primeiro, denominado CYRM (Childand Youth Resilience Measure), investigou o
acionamento de processos de resiliéncia em adolescentes. Ja o segundo material,
intitulado Fatores de Risco e Protecdo em Criangas e Adolescentes, buscou
caracterizar o contexto dos participantes, explicitando os indicadores de risco e
protecdo em suas vidas.

A partir do primeiro questiondrio utilizado no Estudo I, foram
selecionados, por meio da Analise de Cluster, os sujeitos que mais indicavam
processos de resiliéncia, sendo seis do sexo feminino e um do sexo masculino. Com
esse grupo, foram realizadas entrevistas estruturadas individuais, sendo que o
roteiro de perguntas investigou como os elementos advindos da escola e do
processo de escolarizagdo se articulam com a resolugcdo das Sete Tensbes. Os
resultados apontaram que a populacao analisada esta exposta a uma série de outros
indicadores de risco, entre eles, o uso de substancias psicoativas, a manifestacao de
formas de violéncia e maus tratos na escola e em outros espacos, além da sensacao
de inseguranga na comunidade. A relagdo com a escola mostrou-se conflituosa, o
que permitiu ao autor afirmar que a instituicdo ndo ocupa sempre um espaco de
protecdo na vida de adolescentes. As analises realizadas sugeriram que poucas
tensdes s&o encaminhadas pelas escolas e, em alguns casos, as agles
desenvolvidas atuam inversamente a suas resolugdes.

Na sétima categoria, Estudos tedricos, encontramos apenas um
estudo. Fajardo, Minayo e Moreira (2010) produziram um artigo que se constitui num
ensaio tedrico construido a partir de uma revisao de literatura, tendo como objetivo
discutir a questéo da resiliéncia na educacao escolar. O artigo buscou compreender
o significado do termo resiliéncia e como esse conceito esta adequado a figura do
professor. A pesquisa nha literatura ocorreu nas bases de dados Medline, Google
Académico, Scielo, Lilacs (BIREME), entre os anos de 2002 e 2008. Os autores
chegaram a conclusdo de que os estudos sobre a resiliéncia do professor se
revelaram ainda raros, preliminares ou insuficientes. Eles mostram que a resiliéncia
ndo é um atributo da pessoa, mas a resiliéncia na acdo docente se consolida com a
valorizagdo, pelo préprio professor, da importancia de fortalecer uma atuacéo
dialégica, critica, ética, participativa e colaborativa, que lhe permita refletir sobre
suas decisdes, criando, dessa forma, um ambiente de suporte afetivo e emocional

necessario para trabalhar. Para tanto, ha a necessidade de realizar pesquisas que
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contribuam para que o pais dé um salto qualitativo em conceitos e propostas que
tornem a escola um fator importante nas transformacdes requeridas pela sociedade
contemporanea.

Na oitava categoria, encontramos dois trabalhos que relacionam
Resiliéncia e dificuldade de aprendizagem e, assim como nossa pesquisa,
também se filiam ao referencial tedrico piagetiano.

No artigo produzido por Oliveira e Macedo (2011), resiliéncia e
dificuldades de aprendizagem escolar séo relacionadas. Os autores analisaram as
significacdes de dificuldades de aprendizagem de 30 alunos, oito professores e um
membro do nucleo de educacédo, além de analisarem as concepc¢des presentes nos
documentos normativos da Sala de Apoio a Aprendizagem. Na coleta de dados,
foram realizadas observacdo, entrevista e andlise documental em cada uma das
duas escolas estaduais participantes do estudo, no municipio de Londrina-PR. Os
resultados indicaram que as significacées de alunos e professores sobre dificuldades
de aprendizagem sdo correspondentes as dos documentos, nas quais persiste a
culpabilizacdo do aluno e de sua familia pelo ndo aprender. A auséncia de
estratégias mais resilientes para o aprender demonstrou-se relacionada aos
procedimentos empregados pelos alunos em situacdes de aprendizagem, com 0
funcionamento das salas de apoio e proposi¢c6es metodoldgicas ndo promotoras de
resiliéncia nesse contexto.

Rebeiro (2012) analisou os aspectos cognitivos, sociais e afetivos,
indicadores de fatores protetivos, em alunos frequentadores de um programa de
apoio a aprendizagem, por meio do jogo de regras Rummikub. A pesquisa, de
natureza qualitativa, na modalidade de estudo de caso descritivo interpretativo,
ocorreu em uma escola estadual da cidade de Londrina-PR. Participaram da
pesquisa oito alunos frequentadores do programa de apoio a aprendizagem. Na
coleta de dados, foi realizada observacdo sistematica das aulas na Sala de Apoio,
aplicacdo de dois instrumentos de avaliacdo de aspectos cognitivos, afetivos e
sociais (global e especifico), e sessbes com o0 jogo de regras Rummikub. Os
resultados do estudo indicaram a importancia da resiliéncia no contexto da Sala de
Apoio a Aprendizagem, permitiram a identificacdo de fatores protetivos relacionados
ao aprender nesse contexto e demonstraram que 0s aspectos cognitivos, afetivos e
sociais envolvidos no jogo podem favorecer a construcdo da resiliéncia no contexto

da Sala de Apoio a Aprendizagem.
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O levantamento bibliografico que realizamos e que originou a
discussdo apresentada, oportunizou significativa reflexdo: a evolucdo quantitativa
das pesquisas, revelando um movimento promissor na area de Educacgédo, tanto no
estudo quanto na producdo cientifica acerca da resiliéncia; os desdobramentos na
pesquisa de temas adjacentes a resiliéncia, diversificando os modos de olhar a
questdo no ambiente escolar; as distintas possibilidades de compreensdo do
fenbmeno advindas de distintos campos tedrico-metodologico; e a apresentacao da
escola como um espaco que pode tanto ser produtor de resiliéncia como de risco.

Realizar essa busca e encontrar o lugar da escola nas discussdes
acerca da resiliéncia solidificou nossa intencdo de estudo, pois, no recorte que
realizamos, a escola é compreendida como lugar que pode tanto oferecer risco
quanto protecdo aos envolvidos, bem como pode desencadear processos de
prevencdo e de intervencdo que venham a resultar em formas mais resilientes de
enfrentamento das demandas relativas a aprendizagem escolar.

Observamos que a maioria dos trabalhos revelou a escola e as
praticas pedagdgicas como possibilidades de promover os fatores protetivos, e que
0S aspectos cognitivos, afetivos e sociais envolvidos nas situacdes de aprendizagem
escolar sédo relacionados a tais fatores, tanto no que concerne ao risco quanto a
protecdo. Nesse sentido, as préaticas educativas devem ser analisadas e sugerem
pesquisas que venham a revelar possibilidades de construcdo da resiliéncia no
espaco escolar. A escola como ambiente construtivo, de interacbes dinamicas e
reciprocas, pode se constituir produtora de risco e de protecdo. A clareza quanto ao
papel social da escola pode permitir a intencionalidade da pratica educativa, visando
a promocao da resiliéncia.

Nossa pesquisa se localiza na lacuna apontada pelo levantamento
realizado, que revelou a auséncia de estudos que analisem fatores protetivos e de
risco em um programa de apoio a aprendizagem. Posto isto, no capitulo a seguir

discutimos a proposi¢cdo metodoldgica do estudo realizado.
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Figura 3 O Laboratorio (1995)

Fonte Antonio Peticov — Official Site. Disponivel em: <http://www.peticov.com.br/09work.htm>.

Em algum momento, no decorrer do trabalho do pesquisador, ele certamente se deparard
com um “laboratdrio” repleto de ferramentas e instrumentos, como propde a interessante tela de Antonio
Peticov. Nesse momento, diante de tamanha variedade de métodos, o pesquisador ndo fard uma escolha ao
acaso, mas sim em consondncia com os objetivos de sua pesquisa e com o referencial tedrico e epistemoldgico
que a_fundamenta. Esses serdo, portanto, os critérios que embasardo a decisdo do pesquisador ao selecionar
qual ou quais instrumentos lhe permitiram produzir informagées relevantes, capazes de responder ao

problema inicial e de contribuir para a construgdo social e histérica do conhecimento humano.
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2 METODOLOGIA
2.1 NATUREZzA DO ESTUDO

Para o desenvolvimento desta investigacdo, foi adotada a
modalidade de estudo descritivo-interpretativo, de abordagem qualitativa. A
abordagem qualitativa vem sendo utilizada desde o final da década de 1960, no
meio educacional, em decorréncia de preocupacdes voltadas as experiéncias
escolares de criangcas que pertenciam a minoria socioeconémica. Para Ludke e
André (1986), essa abordagem permite a compreensdo do ambiente escolar em
suas peculiaridades estruturais e funcionais, em especial, da relacdo professores-
alunos.

De acordo com Bogdan e Biklen (1999), sdo cinco as caracteristicas
desse tipo de investigacdo que, no presente estudo, foram contempladas:

A primeira delas refere-se ao fato de que a pesquisa qualitativa tem
o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu
principal instrumento. Supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situacao que ele procura investigar.

A segunda caracteristica remete a0 modo como os dados sao
coletados. Predomina a énfase nos aspectos descritivos. O material € rico em
descricdbes de pessoas, de situagBes e de acontecimentos. S&o incluidas
transcricdes de entrevistas e depoimentos, além de fotografias, desenhos, entre
outras formas de representacdo. A fala dos entrevistados também se constitui em
subsidio para uma afirmacdo ou esclarecimento de um ponto de vista. E
fundamental que o pesquisador fique atento ao maior numero possivel de
informacgdes presentes na situacdo que esta sendo estudada.

O terceiro aspecto a considerar é que, nesse modelo de pesquisa, a
preocupacao com o0 processo € maior do que com o produto. Para o pesquisador, é
importante verificar como o0 problema se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interacdes cotidianas.

No quarto aspecto, os dados tendem a ser analisados de forma
indutiva — a analise é realizada a partir do que os dados sédo capazes de revelar e

pode ser alterada no percurso da pesquisa. As hipoteses de pesquisa podem ser
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confirmadas ou ndo ao longo da investigacdo e devem ser compreendidas como
uma etapa do processo de construcao do conhecimento cientifico

Concluindo, o quinto aspecto refere-se a0 modo como 0s sujeitos
dao sentido aos fendbmenos, ou seja, como significam o0 que vivenciam no contexto
gue, neste caso, € a Sala de Apoio a Aprendizagem, as atividades desenvolvidas na
oficina com o jogo Set e 0 modo como se sentem vinculados a escola.

Considerando que nosso objetivo foi reconhecer fatores protetivos
no contexto de uma oficina de jogos com alunos frequentadores de um programa de
apoio a aprendizagem e que nesta pesquisa a resiliéncia ndo é considerada algo
estatico ou uma caracteristica pertencente ao sujeito, mensuravel, optamos pela
abordagem qualitativa de pesquisa, por entendermos que a mesma permite a
andlise de processos que nos auxiliam na compreensdo da resiliéncia neste

contexto.
2.2 OBJETIVO GERAL

Analisar o contexto das oficinas com jogos como espaco de
construcdo de resiliéncia, na Sala de Apoio & Aprendizagem.

2.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Identificar nos procedimentos dos sujeitos no jogo, o planejamento
das acfes, analise dos procedimentos e a elaboracdo de estratégia como aspectos
cognitivos relacionados a resiliéncia;

Identificar nos procedimentos dos sujeitos no jogo , O
reconhecimento da perspectiva do outro, a cooperagao, o envolvimento e o interesse
na tarefa, a vontade e a autonomia como aspctos socioafetivos relacionados a

resiliéncia.
2.4 MEeToDO CLINICO

Na busca por respostas aos objetivos acima descritos e em
consonancia com o referencial teérico adotado no presente estudo, 0 método clinico
de Piaget possibilita acesso a estrutura de pensamento do sujeito por meio da
analise da acao, que compreende, em especial, a juncdo de dois elementos: a

interrogacao e a observacgao.
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Considerando o aporte tedrico piagetiano, o método clinico é
pertinente a abordagem qualitativa e ao estudo descritivo interpretativo adotado
nesta pesquisa. Tendo em vista as peculiaridades do método clinico, é preciso
salientar que, na presente pesquisa, ndo adotamos o método clinico tal como Piaget
0 propds, mas nos apoiamos em alguns principios do método, os quais descrevemos
a sequir.

O método clinico de investigacdo piagetiano propfe observar a
qualidade do pensamento dos participantes a partir de situagdes de jogos e dilemas
morais e descreve tanto a légica da criangca no raciocinio por ela empregado (fato
mental), quanto as relacdes de cooperacao e coacdo envolvidas que dizem respeito
a afetividade em geral (fato social), valores, interesses e prazeres. Estas duas
dimensdes sdo consideradas no processo de regulacdo (afetiva e cognitiva), na
pesquisa apoiada nessa proposta metodoldgica.

O método clinico piagetiano procurou relacionar a entrevista a
observacdo, com o objetivo de aproximar o pesquisador do modo de falar infantil e
descobrir a légica interna do pensamento do sujeito. Para isso, levou em conta
alguns principios, tais como: a espontaneidade do entrevistado e a ndo emisséao de
juizos de valor do pesquisador (PIAGET, 1987).

De acordo com Trivifios (1987), essas caracteristicas, em especial, a
ndo emissdo de juizos de valor por parte do pesquisador, favorecem o uso do
método clinico nas pesquisas em que predomina a abordagem qualitativa. Ao referir-
se ao método clinico, Piaget (1987, p. 11) salienta que a posi¢cdo do pesquisador
clinico ndo é a de “estimular determinadas respostas das crian¢as, mas de favorecer
a fala esponténea e, por seu intermédio, direcionar a entrevista, observar e analisar
o conteudo expresso”. Para ele, a aplicacdo do método clinico requer cuidado
tedrico e metodologico por parte do pesquisador.

Delval (2002, p. 70) considera o método clinico “uma técnica
complexa que nao é facilmente aprendida e cujo uso deve repousar sobre uma base
tedrica bem estabelecida”. Durante a entrevista clinica, as perguntas do
experimentador devem apresentar clareza e simplicidade, a fim de serem
compreendidas sem explicagbes ambiguas e complexas. Por meio desse
instrumento de pesquisa, 0 experimentador acompanha de perto o processo de
levantamento de hipdteses, bem como as decisfes tomadas pelos sujeitos enquanto

realizam as atividades propostas sobre o conteudo investigado.
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Outro cuidado a ser tomado durante a aplicacdo do método clinico é
a verificacdo da linguagem utilizada nas perguntas. Ela deve ser simples, sem
ambiguidade e de acordo com o repertdrio linguistico do sujeito entrevistado (faixa
etaria, escolarizacéo, condi¢cdo cultural). Se esse cuidado nédo for tomado, pode-se
levar o entrevistado a uma interpretacdo errbnea ou mesmo a uma nao
compreensao da pergunta. Durante a avaliacdo das respostas, tem-se que privilegiar
a explicacdo e a justificativa das respostas, a fim de compreender as hipéteses
levantadas pelos sujeitos e ndo apenas seus acertos e erros na realizacéo da tarefa.

De acordo com Carraher (1989, p. 34), “uma resposta incorreta pode
resultar de processos mais sofisticados do que uma resposta certa, pois alguns
sujeitos podem responder corretamente apenas por ndo terem consciéncia do
problema”. Segundo Delval (2002), o método clinico € um procedimento de coleta e
analise de dados para o estudo do pensamento da crianca — embora também se
apligue ao estudo do pensamento dos adultos —, que se realiza mediante entrevistas
ou situagcfes muito abertas, nas quais se procura acompanhar o curso do
pensamento do sujeito ao longo da situacéo, fazendo sempre novas perguntas para
esclarecer respostas anteriores. O pesquisador, mediante suas acdes ou suas
perguntas, procura compreender melhor a maneira como 0 sujeito representa a
situacao e organiza sua agao.

Para Delval (2002), a esséncia do método consiste na intervencao
constante do experimentador em resposta a atuacao do sujeito, com a finalidade de
descobrir os caminhos que seu pensamento percorre, dos quais 0 sujeito ndo tem
consciéncia e que, portanto, ndo pode tornar explicitos de maneira voluntaria. Por
isso, essa intervencdo € orientada por hipoteses que o experimentador vai

formulando acerca do significado das a¢des do sujeito.
2.5 AsPECTOS ETICOS

Para o planejamento da pesquisa, consultamos a Resolugao n° 196
do Conselho Nacional da Saude (CNS), de 10 de outubro de 1996 (BRASIL, 1996),
que dispbe sobre orientacdes nacionais relativas aos procedimentos éticos em
pesquisa envolvendo seres humanos.

Baseamo-nos também em Delval (2002), quanto aos cuidados éticos

a serem tomados, procurando evitar possiveis danos fisicos ou psiquicos, tendo
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como premissas basicas: o informe sobre a pesquisa, a confidencialidade das
informacfes obtidas e a garantia do anonimato e da participacdo voluntaria dos
sujeitos. Do ponto de vista pratico, esse autor sugere que se escreva um pequeno
texto descrevendo o tema do trabalho e enfatiza que, no caso de criancas, é
necessario que 0s responsaveis e a escola, se for o caso, sejam informados dos
procedimentos e que Ihes seja solicitada uma autorizacdo para a participacdo dos
filhos/alunos na pesquisa. Avaliamos que, mesmo com sujeitos adolescentes, esse
procedimento deveria ser mantido, o que foi feito através de contatos prévios com a
coordenadora pedagogica e a diretora da instituicdo e durante uma reunido com o0s
alunos/participantes. Essa reunido, ocorrida no final de marco, antes do inicio das
oficinas, foi conduzida pela pesquisadora e por uma auxiliar?, contando com a
participacéo dos 10 participantes e os dois professores da sala de apoio.

O esclarecimento quanto aos aspectos éticos, feito coletivamente,
favoreceu a compreensdo de todos quanto aos objetivos e as salvaguardas frente
aos sujeitos, especialmente a garantia de sigilo, da voluntariedade da participagao e
da promoc¢do de um ambiente de respeito. Por fim, ficou acordado que, ao término
da pesquisa, tanto a instituicdo escolar como os alunos participantes teriam acesso
aos resultados, através de um exemplar da respectiva dissertacédo, doado a escola.

O projeto foi aprovado pelo C.E.P. S.H./UEL/HU (Comité de Etica em
Pesquisa envolvendo seres humanos), com o n° 289/2011.

2.6 O CENARIO DA PESQuUISA

A rede de ensino estadual de Londrina segue um projeto unificado
do Nucleo Estadual de Educacao para todas as escolas, denominado Sala de Apoio
a Aprendizagem. Desde 2008, as escolas estaduais do Estado do Parani possuem
a Sala de Apoio a Aprendizagem destinada ao trabalho com alunos com dificuldades
de aprendizagem. Elegemos uma escola estadual na regido central da cidade, que
atende a alunos de diferentes regides, com duas salas de apoio em funcionamento,
em turnos diferenciados, sendo uma para o 6° ano, no periodo matutino, e outra
para o 9° ano, no periodo vespertino. Optamos, para a coleta de nossos dados, pela

sala de apoio que funcionava no periodo vespertino e atendia aos alunos do 9° ano.

2 Contamos com a contribuicio da aluna de graduacdo Julise Freire, que, na condicio de
pesquisadora auxiliar, procedeu as filmagens das oficinas.
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Na analise dos resultados, apresentamos uma descricdo mais detalhada do que
observamos no l6cus da pesquisa.

Visando a situar o leitor acerca do funcionamento das Salas de
Apoio, apresentamos, neste momento, alguns aspectos que compdem a resolucao
que norteia as acdes no programa (PARANA, 2011):

Pela resolucdo em vigor, sdo selecionados para frequentar as Salas
de Apoio os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica. A Sala de Apoio a Aprendizagem é
recorrentemente apontada como o lugar dos que “ndo estdo acompanhando
satisfatoriamente a aprendizagem”. Esses alunos participam de aulas de Lingua
Portuguesa e/ou de Matemética no contraturno, com atividades que visam a
superacao das dificuldades referentes aos contetdos dessas disciplinas especificas.

As escolas tém abertura automatica de uma (1) Sala de Apoio a
Aprendizagem de Lingua Portuguesa e uma (1) de Matematica, para alunos
matriculados no 6° ano/52 série e uma (1) Sala de Apoio a Aprendizagem de Lingua
Portuguesa e de Matematica para alunos matriculados no 9° ano/82 série,
independentemente do numero de turmas ofertadas a essas séries/anos nas
instituicdes de ensino da Rede Publica Estadual (PARANA, 2011).

As Salas de Apoio a Aprendizagem fazem parte do programa de
atividades curriculares complementares e, portanto, funcionam em contraturno
escolar. A carga horaria para cada uma das disciplinas — Lingua Portuguesa e
Matematica — € de quatro (4) horas-aula semanais, devendo ser ofertadas,
prioritariamente, em aulas geminadas, em dias nao subsequentes.

O funcionamento das Salas de Apoio a Aprendizagem esta
condicionado a frequéncia de alunos, a existéncia de espaco fisico adequado, de
professores e de um Plano de Trabalho Docente integrado ao Projeto Politico
Pedagdgico da escola, sendo organizado em turmas de, no maximo, 20 alunos.

Para atuar nas Salas de Apoio, a Secretaria de Educacao elencou
critérios para a selecdo dos professores. A prioridade é para os professores
ocupantes de cargo efetivo; depois, ocupantes de cargo efetivo na forma de aulas

extraordinarias e, posteriormente, os contratados por regime especial (PSS)®. Os

® PSS (Processo Seletivo Simplificado). No inicio do ano, a Secretaria de Estado da Educacéo
(SEED) abre inscricbes para a contratacdo de professores temporarios, de acordo com suas
necessidades. Os candidatos sdo classificados, tendo como quesitos: primeiramente, a titulagéo e,
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professores que atuavam na Sala de Apoio no momento da realizacdo de nossa
pesquisa sdo professores contratados por regime especial, ou seja sem vinculo
efetivo com a escola.

A escola foi selecionada como lécus da pesquisa por duas razdes
principais: o facil acesso da pesquisadora a escola, localizada na regido central da
cidade, e o fato de a escola atender grande quantidade de alunos (aproximadamente
1.500 alunos) oriundos de outras regides da cidade, pois a maioria dos moradores
da regido central estuda em escolas particulares. Assim, a escola tem populacéo
diversificada, por receber alunos de outras regides do municipio. Os participantes da
nossa pesquisa enquadram-se nesse caso. Eles vém para a escola no periodo da
manha e ja ficam para 0 apoio no contraturno, pois, se voltarem para suas casas,
ndo ha tempo suficiente para o retorno para as aulas da tarde.

Durante o periodo que permanecemos na escola, identificamos
quatro aspectos do funcionamento da S.A.A. que merecem reflexdo, os quais
passamos a descrever:

1. Auséncia da preocupacao com o tempo de permanéncia minima
que esses alunos, ditos com dificuldades de aprendizagem, devem ter na sala de
apoio. De acordo com a resolucdo, os alunos devem permanecer na S.A.A. até a
superacao da dificuldade de aprendizagem. O observado indica a existéncia de um
“rodizio” de alunos, pois alguns participam apenas de algumas aulas e j& estédo
autorizados a sair da Sala de Apoio. A maioria dos alunos da turma é liberada no
final do primeiro bimestre, para que novos alunos possam ser incorporados a Sala
de Apoio.

Esse dado evoca alguns questionamentos acerca do planejamento
necessario ao trabalho com as dificuldades de aprendizagem, o acompanhamento
periodico do processo de aprendizagem desencadeado, a reorganizacdo do trabalho
frente aos resultados parciais atingidos ou ndo atingidos, as condicbes gerais de
organizacdo das atividades académicas para atender aos objetivos especificados na

resolucdo que norteia as a¢des do programa.

em segundo lugar, o tempo de servico como docente. Conforme solicitacdo de cada escola, os
professores sdo chamados pela ordem de classificagdo dentro de cada Nucleo de Ensino. Nao se
exige formacao completa dos professores para lecionar nessas salas de apoio. A partir do 2° ano de
graduacé@o de Matematica ou de Letras, o candidato pode participar do processo seletivo.
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2. Neste estudo, tivemos acesso as fichas de encaminhamento dos
alunos para a sala de apoio que séo preenchidas pelos professores da sala regular,
nas quais constam atividades realizadas com os alunos. Os docentes tém um
“diagnostico” das dificuldades apresentadas pelos alunos, relacionadas aos
conteudos de oralidade, leitura, escrita, formas espaciais e quantidades, referentes
aos conteudos do 6° ano ao 9° ano do Ensino Fundamental. Partindo desse relatorio,
indicam que o aluno frequente a Sala de Apoio. A partir dessa ficha de
encaminhamento com a descri¢cao das dificuldades apresentadas pelo aluno é que o
professor da Sala de Apoio vai desenvolver seu trabalho. Quando o aluno atinge
nota na média ou acima dela, o professor da Sala de Apoio preenche outra ficha,
assinalando em um campo as opg¢des ‘sim’ ou ‘nao’ para indicar se as dificuldades
apresentadas pelo aluno foram ou ndo superadas. Além disso, ele especifica
resumidamente em um campo do formulario que tipo de encaminhamento
metodoldgico foi empregado na Sala de Apoio.

Estes aspectos provocam a reflexdo acerca do modo como a
dificuldade de aprendizagem é compreendida, o que parece demonstrar que é vista
como produto isolado das demais condicbes de aprendizagem, por exemplo: ao
lancar no formulario que o aluno, apdés sua permanéncia na Sala de Apoio,
apresenta boa condi¢ao de leitura e, portanto, pode ser liberado, o professor néo
indica o que melhorou, em que aspectos a leitura esté deficitaria, ou um comparativo
com as condi¢cdes do mesmo aluno quando encaminhado para a Sala de Apoio. Ou
seja, 0 processo de aprimoramento e acompanhamento da dificuldade ndo é
registrado nos documentos oficiais. Além disso, a melhora nas condi¢des de leitura
ndo parece ser atrelada as condicbes de interpretacdo, producdo de textos,
construcado de frases, etc., constantes no mesmo formulario avaliativo.

3. No periodo em que se realizou a presente pesquisa (trés meses),
nao houve reunido que possibilitasse troca entre os professores da sala regular e da
Sala de Apoio bem como com a coordenagdo da escola. No caso da escola
observada, por organizacdo de turnos de trabalho, a pedagoga responsavel pela
Sala de Apoio trabalha em turno diferente daquele no qual a Sala de Apoio
acontece. Isto dificulta as interacbes entre a coordenagdo e 0s professores
envolvidos no programa. Participamos de um episddio no qual a pedagoga precisava
entregar um documento para os professores que atuavam na Sala de Apoio e, sem

conhecé-los, precisou de nossa ajuda para identifica-los.
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A auséncia de um trabalho conjunto € reveladora, em nosso
entendimento, de falta de articulacdo entre os envolvidos em um mesmo projeto na
escola e no programa do Estado. A realizacdo das “tarefas” pertinentes aos
diferentes papéis, mesmo quando realizadas de modo competente, pode néo
atender aos objetivos propostos, porque a totalidade da acdo ndo € considerada. A
coordenacao de um programa dessa natureza na escola pode ficar comprometida se
ndo ha& comunicacdo de quem deve articular as acbes, com quem avalia e
encaminha e com quem recebe o aluno na Sala de Apoio e desenvolve com ele um
trabalho especifico.

4. Outra questdo que se interpbe tem relacdo com a énfase no
rendimento escolar pautado em nota/média. Em nossa observacdo, chamou nossa
atencdo um fato ocorrido ao final do 1° bimestre: a diretora da escola foi a Sala de
Apoio para saber quais alunos tinham tirado nota acima de sete (7) na média e, apds
os alunos se identificarem, ela os dispensou do apoio e avisou que realizaria novas
convocacgdes se necessario (caso suas medias baixassem novamente).

Esse dado nos alertou para o fato de que os alunos precisam ser
acompanhados em seu processo de aprendizagem, nem sempre correspondente a
avaliacdo quantitativa de desempenho. Entretanto, precisamos reconhecer que esse
nao é um problema circunscrito a Sala de Apoio, mas que persiste em todo sistema
educacional. Os estudos acerca da avaliacdo da aprendizagem tém alertado para
essa questdo (SCALLON, 2000; ESTEBAN, 2001; HOFFMANN, 2010; PUNHAGUI;
SOUZA, 2012). Seu desempenho expresso em nota parece ser a unica forma como
sao percebidos na escola.

5. A possibilidade de um atendimento mais proximo a necessidade
especifica dos alunos parece ser um fator importante neste espaco de
aprendizagem. Ter um programa que oportuniza o atendimento as dificuldades de
aprendizagem € relevante em uma proposta de educacdo que busque oportunizar
condicbes variadas de acesso ao saber, a constru¢do do conhecimento, a
aprendizagem.

6. A organizacao das atividades na Sala de Apoio e a autonomia que
as escolas tém para ajustar o funcionamento do programa, que é geral, as
necessidades especificas da escola, também podem ser consideradas um fator
positivo. A resolucdo contempla aspectos gerais de funcionamento, mas néao

determina como deverdo ser desenvolvidas as atividades académicas na Sala de
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Apoio, 0 que pode permitir um trabalho integrado com objetivos claramente definidos
para atender as demandas da escola e dos alunos.

A descontinuidade entre o idealizado e a realizagao do projeto, ainda
gue nédo possa ser explicada apenas pelos dados deste estudo, considerando-se sua
limitacédo, revela a necessidade de considerar a aprendizagem como processo e a

Sala de Apoio como importante cenario de a¢fes articuladas entre seus atores.

2.7 Os ATORES

Participaram da pesquisa dez alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental, frequentadores da Sala de Apoio a Aprendizagem, sendo quatro
meninas e seis meninos. A faixa etaria dos alunos variava entre 13 anos e dez

meses e 16 anos e dez meses, no periodo da coleta de dados.

Quadro 2 Informacdes relativas aos sujeitos

Nome | Data de nascimento | Idade Género | Reprovacao
S1 19/03/1998 14 anos | feminino -
S2 19/03/1998 14 anos | masculino -
S3 27/08/1995 16 anos | masculino | 42 e 82 séries
S4 20/09/1997 14 anos | feminino 42 série
S5 18/06/1998 13 anos | feminino -
S6 13/05/1996 16 anos | masculino | 52 e 82 séries
S7 04/10/1997 14 anos | masculino 62 série
S8 29/11/1998 13 anos | feminino -
S9 01/07/1997 15 anos | masculino 72 série
S10 30/10/1998 14 anos | masculino 22 série

Fonte Dados da pesquisa.

A escolha dos alunos-participantes adotou o critério de organizagao
da Sala de Apoio na referida escola. No ano de 2012, a escola convocou, para
participarem da Sala de Apoio da disciplina de Lingua Portuguesa, 20 alunos.
Porém, no momento da coleta de dados, somente quatro alunos estavam
frequentando a S.A.A.. Na disciplina de Matematica, haviam sido convocados 27
alunos; entretanto, apenas seis alunos estavam assiduos na disciplina. Assim, pela
constituicdo da Sala de Apoio no momento da coleta de dados, pudemos contar com

dez sujeitos da pesquisa que manifestaram interesse em participar.



72

2.8 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a nossa pesquisa, utilizamos como procedimento de coleta de
dados: oficinas com o jogo SET, nas quais foram empregadas a filmagem das

situacBes de jogo e a descricdo em diario de campo, do observado.
2.8.1Instrumento de Coleta de Dados

Set € um jogo de cartas inventado, em 1974, pela geneticista de
populacdes Marsha Jean Falco, que, estudando epilepsia em cées da raca pastor
alemdo, comecou a representar as informacfes genéticas obtidas, desenhando
simbolos e procurando padrées nos dados, e construiu cartas que relacionavam as
informacdes por combinatdria.

Este jogo oferece possibilidades de trabalhar cruzamentos e
probabilidades. No presente trabalho, ele foi adotado porque evoca diferentes
possibilidades de arranjos de trios de cartas, suscitando que os jogadores trabalhem
com a construcdo de probabilidades, importante raciocinio presente na estrutura de
pensamento formal, periodo de desenvolvimento correspondente aos sujeitos do 9°
ano do Ensino Fundamental. Trata-se de uma proposta de jogo que permite
observar o pensamento em constru¢do e ndo apenas acertos ou erros como
resultado final das estratégias elaboradas pelos jogadores. Entendemos que, ao
observar os procedimentos adotados pelos jogadores no SET, é possivel inferir
como constroem estratégias de enfrentamento dos desafios impostos em situacéo
de jogo e nas oficinas e a isto relacionarmos a condi¢cdo de construcdo de fatores
protetivos ou resiliéncia.

O jogador é convidado a relacionar os possiveis trios que atendem
aos critérios de agrupamento:

a) critério de igualdade: as trés cartas, em relacdo ao atributo, séo

iguais;

b) critério de diversidades: as trés cartas, em relacdo ao atributo,

séo diferentes.

Para ser considerado um set, cada um dos quatro atributos (forma,
cor, quantidade e preenchimento) deve ser analisado isoladamente, de modo que os
critérios de igualdade ou de diversidade sejam respeitados em cada um dos

atributos. Ha trés possibilidades de formacéo de sets:
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primeiro set: todas as figuras tém a mesma cor, a mesma forma,

a mesma quantidade de figuras e preenchimentos diferentes:

() (o) (2

segundo set: todas as cartas tém cores diferentes, formas

diferentes, quantidades de figuras diferentes e 0 mesmo

preenchimento;

(2 ) (¢¢ (e8]

iii) terceiro set: todas as cartas tém cores diferentes, formas

diferentes, quantidades de figuras diferentes e preenchimentos
diferentes.

A escolha desse jogo para a presente pesquisa permitiu relacionar

0S possiveis e 0 necessario (construcdo da novidade) a resiliéncia (construcdo de

estratégias de enfrentamento). Em suma, consideramos a condi¢cdo de construcéo

do novo como fator protetivo.

2.8.1.1 Objetivo do jogo

Identificar, corretamente, 0 maior nimero de sets (conjuntos de trés

cartas vencedoras), a partir das 12 cartas abertas na mesa, sendo o vencedor

aguele jogador que formar mais conjuntos no final da partida.

2.8.1.2 Posicao inicial

Um dos jogadores posiciona 12 cartas na mesa, viradas para cima,

em uma formacao de 3X4. As demais cartas ficam viradas para baixo, em uma pilha

no canto da mesa.

2.8.1.3 Regras do jogo

O jogo comporta de dois a oito jogadores;
O jogo é composto por 81 cartas;
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= Ha quatro atributos que caracterizam as cartas:

+ cor (vermelha, roxa ou verde);

+ forma (oval, curva ou formato de losango);

+ quantidade (1, 2 ou 3 vezes a mesma figura);

+ preenchimento (cheio, vazio e hachurado).

= Qualquer jogador pode declarar um set a qualquer momento.
Imediatamente apds a declaracdo, deve juntar as trés cartas que
considere um set. Os outros jogadores conferem para verificar a
validade do conjunto;

= Diferentemente de outros jogos de cartas, ndo ha ordem definida
para as jogadas. Qualquer jogador pode fazer uma declaracéo a
gualquer momento.

= Nao é permitido aos outros jogadores movimentar cartas ou
declarar set até que o jogador anterior complete sua jogada, ou
enquanto o dealer (no caso a pesquisadora) repbe as cartas
abertas na mesa;

= A gualquer momento, se todos os jogadores concordam que nao
ha nenhum set na mesa, trés novas cartas sdo adicionadas;

= O conjunto continua até que o baralho acabe. Ao fim do jogo,
provavelmente havera algumas cartas na mesa (talvez de seis a

nove cartas) que ndo formam nenhum conjunto.
2.9 As OFICINAS DE JOGOS DA PESQUISA

As oficinas com o jogo foram realizadas 23 encontros, entre 0s
meses de Margco a Maio, nos quais foram feitos arranjos coletivos de organizacéo
interpares. Em 5 dos 23 encontros foi oportunizada a vivéncia do jogo
individualmente, por meio da situacdo problema. Cada sujeito participou de uma
oficina com este arranjo. Os encontros foram realizados no ano de 2012, tendo inicio
no més de marco, com término em maio. Para a realizagdo das oficinas, a escola
nos ofereceu uma sala que estava desocupada no momento da coleta de dados.

A realizacédo das oficinas aconteceu semanalmente, duas vezes na
semana, nos dias em que aconteciam as atividades da Sala de Apoio a
Aprendizagem, com duragdo de 1h30min, distribuidas entre: 0 momento inicial, com
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duracdo média de 15 minutos; o momento do jogo, com cerca de uma hora; e o
momento final, nos 15 minutos restantes.

O momento que denominamos como inicial servia para pedir a
autorizacdo do professor para retirar os alunos da sala, selecionar os alunos que
jogariam naquela sessao (porque diferentes arranjos interpares eram propostos em
cada encontro) e para conversas livres (assuntos relacionados as oficinas, a escola
ou a vida pessoal). O momento do jogo era dedicado a apresentacdo e a exploracdo
do jogo e a outras atividades, como solucéo e discussao de situagcbes-problema que
envolviam o jogo. O momento final objetivava concluir o jogo, organizar a sala e
encaminhar os alunos de volta para a sala de aula (precisavamos acompanhar os
alunos até a sala, pois alguns jogadores ndo queriam voltar para a aula). Para
participar das oficinas, os alunos precisaram entregar o termo de livre
esclarecimento assinado por eles e pelos pais, 0 que ocorreu tranquilamente.

Os alunos que frequentavam a Sala de Apoio eram faltosos.
Sabendo desse fato, a organizacdo da coleta de dados partiu da proposicao de
variados arranjos e agrupamentos entre 0s sujeitos. Houve dias em que a
pesquisadora chegou a sala e apenas dois alunos estavam presentes, 0s quais
acabavam jogando em dupla. Em outros dias, a pesquisadora tinha um trio de
jogadores e, em outros, quartetos. Com esse arranjo, foi possivel realizar, ao total,
nove oficinas avaliativas, sendo trés oficinas em duplas, trés em trios e trés em

quartetos, e garantindo aos participantes a mesma quantidade de participacoes.
2.9.1 Primeira Fase: Aprendizagem do Jogo

O jogo Set ndo era conhecido pelos participantes. A cada um dos
jogadores foram oportunizadas trés sessbes de aprendizagem do jogo, visando a
proporcionar o dominio dos atributos das cartas e a compreensao das regras. Foram
necessarias nove encontros para que completassemos a condicdo de que todos os
jogadores pudessem fazer trés sessdes de aprendizagem, tendo em vista a
oscilacdo de sujeitos nas aulas, devido as faltas.

2.9.2 Segunda Fase: Jogando o Set

Nesta fase, foram feitos nove encontros de jogos com o0s

participantes. O objetivo era obter informagdes sobre os procedimentos que o aluno
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utilizava ao jogar, isto €, como planejava suas jogadas, que estratégia usava para
jogar, sua postura no jogo, além de outros aspectos.

A primeira partida foi de observagdo e questionamento sobre o0s
procedimentos apresentados pelos participantes no jogo. A experimentadora
introduzia, durante a partida, jogadas que provocassem desafios, a fim de observar
se 0 participante os percebia e quais 0s meios que utilizava para supera-los. Durante
o desenrolar dessa partida, foram solicitadas justificativas acerca do procedimento
adotado, que permitiram observar juizos e inferéncias estabelecidos pelos

jogadores.
2.9.3 Situacéo-Problema

Com o objetivo de refletir sobre as possibilidades oferecidas pelo jogo para a
mudanca do pensamento e as novas construgdes, foram criadas situagoes-
problema, desafios em forma de situacdes explicitadas, “congeladas” na mesa, como
um recorte de jogo, que permitiram interferéncia direta da pesquisadora na
construcéo das estratégias dos jogadores.

Foram selecionadas quatro situacdes problemas, retiradas das situagbes
coletivas que evidenciavam o procedimento deles no jogo. Durante as oficinas em
grupo quando estas situacGes surgiram, ndo houve resolucdo e, em todas elas,
havia possibilidades de formac&o de conjuntos. Neste momento da proposi¢céo
individual, optamos por apresenta-las aos alunos, perguntando a eles, como
resolveriam essa situacdo afim de observarmos as estratégias que empregariam
para resolver o problema proposto.

Essa sessdo assumiu carater distinto, pois foi trabalhada individualmente com
cada jogador. Os alunos eram chamados um a um e a pesquisadora montava cada
situacdo e perguntava se era possivel a formacdo de sets. A pesquisadora dava
algumas informacdes, primeiramente se eles diziam que n&o havia conjuntos, ela
dizia que tinha conjuntos na mesa e indicava a quantidades de sets possiveis. Se o
aluno mesmo com a ainformacao nao localizava os sets possiveis, a pesquisadora
denunciava a caracteristica do set que estava na mesa. Se ainda assim o aluno
continuava afirmando que nado tinha nenhum conjunto na mesa, entdo a
pesquisadora pegava uma das cartas do set possivel e falava: “Esta carta € de um
set que esta na mesa. O que esta faltando para formar o set?” Se ele continuava
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dizendo que ndo era possivel a pesquisadora apresentava a segunda carta. E
qguestionava: “E agora o que precisa para este set ficar completo?”. Com a
apresentacdo da segunda carta, tornava-se possivel aos jogadores completarem o
set.

Apos a resolucao de uma situacao-problema era montada a segunda situacao
e assim por diante.

Essa atividade possui uma dimensao diferenciada: propiciar a observacgao, a
reflexdo e a tomada de consciéncia, e permite ao observador perceber melhor o
modo de pensar e agir de cada jogador/sujeito, objetivando inferir a compreensao do

jogador sobre o0 jogo e o seu desempenho nele.
2.9.4 Filmagem das Oficinas

O video permite que o pesquisador retome as jogadas e as analise,
sem que escapem alguns lances por conta da dificuldade de registro manual, dada a
dinamicidade do jogo.

Inhelder e Caprona (1996), pesquisadores do Centro Internacional
de Epistemologia Genética, em Genebra, destacam quatro aspectos do uso de
videos em pesquisas que convergem com 0S N0SSOs objetivos:

a) permite confrontar pontos de vista e retomar a analise, revendo o

desempenho do sujeito, pois a visualizagao torna mais precisa a
descrigao;

b) permite identificar progressivamente os recortes — découpages —
0 gue o sujeito faz (e do observador/pesquisador) para desvelar
0 encadeamento das suas acoes;

c) permite descrever e comentar as condutas, determinar
momentos cruciais, dividir a realizacdo em fases, analisar as
modificacdes no curso da acdo e inferir os modelos subjacentes
a sua organizacgdao funcional;

d) evita tanto uma postura mentalista como a ilusédo de uma leitura
pura de experiéncia, destacando o papel ativo do pesquisador.
No nosso caso, as filmagens favorecem as analises das

interacdes entre 0s sujeitos.
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E importante lembrar que, no encontro inicial de apresentacédo da
pesquisa para 0 grupo, a possibilidade de filmagens foi apresentada, constando
explicitamente do Termo de Consentimento para Participagdo em Pesquisa (Anexos

A e B), assinado por todos.

Figura 4 The Desire (1983)

Fonte Antonio Peticov — Official Site. Disponivel em: <http://www.peticov.com.br/escultura22.html>.

Antonio Peticov, com sua constru¢do que envolve um conjunto de ldpis, remeteu-me ao
momento da pesquisa em que, colhidas as informagdes necessdrias, torna-se essencial o tratamento dessas
para transformd-las em dados e, assim, caminhar para as respostas das questdes inicialmente elaboradas pelo
pesquisador. Dessa maneira, o artista seleciona o material e, cuidadosamente, articula cada um dos itens

que, juntos, constituirdo a escultura final ou, no caso do pesquisador, o conhecimento cientifico.
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3 PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

Segundo Bogdan e Biklen (1999), a andlise dos dados € um
processo de organizacdo e compreensdo dos dados coletados e a exposicao dos
aspectos relevantes.

Ao final da pesquisa de campo, obtivemos grande quantidade e
diversidade de material proveniente de registros escritos da pesquisadora (23
oficinas), filmagesn (27horas). A anélise desse material teve o objetivo de construir
um sistema formado pelos dados transformados em resultados (pelas nossas
interpretacdes e inferéncias) e articulados aos objetivos da pesquisa, entendendo
esse sistema como uma “construcéo conceitual produzida pelo pesquisador, com o
qual representa o que considera serem as atividades mais significativas incluidas no
contexto empirico” (GARCIA, 2002, p. 57). Dito isto, os procedimentos de analise
foram os seguintes.

Num primeiro momento, todas as filmagens foram assistidas
sucessivas vezes e transcritas, tendo como objetivo complementar e detalhar os
registros feitos no diario de campo da pesquisadora. Ou seja, ap0s a transcricdo das
filmagens feitas pela pesquisadora, esta procedeu & artciculacao destas transcricdes
com as anotacOes feitas durante a coleta, de modo que, ao final formaram um
registro final de cada oficina.

O passo seguinte constituiu de leituras repetidas destes 23 registros
finais, visando destacar as situagbes representativas dos recortes definidos nos
objetivos da pesquisa.

A selecéo destes trechos procedeu de uma construcédo interpretativa
da pesquisadora, pela leitura dos dados a luz dos elementos tedricos.

Passemos, entéo, a apresentacéo dos resultados.
3.1 FATORES PROTETIVOS NO JOGO

Iniciamos a apresentacédo desse eixo de analise lembrando que, no
presente estudo, fatores protetivos sdo reconhecidos como resiliéncia, tal como o
entendimento de Oliveira e Macedo (2011) na discussdo que fazem acerca das
possibilidades de pensar a resiliéncia na perspectiva tedrica piagetiana.

Os autores apontam trés caracteristicas proprias aos fatores

protetivos: a primeira caracteristica € que os fatores protetivos sdo entendidos como
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qualidade de interacdo e forma de lidar com os desafios com 0s quais 0 sujeito se
depara. A segunda caracteristica propria aos fatores protetivos € que eles séo
resultantes de relagfes intersistémicas. Os autores comentam que a resiliéncia esta
relacionada a adaptacdo — processo que explica progressos da construcdo do
conhecimento, indo para além da capacidade de ajustamento do sujeito ao meio,
pois implica em construcdo de modos de lidar com os riscos. A terceira caracteristica
€ que os fatores protetivos ndo estdo no sujeito, como algo que lhe pertence (traco
ou personalidade), mas dependem de uma construcdo que é propria ao sujeito
(sujeito autoestruturante) em seus processos de desenvolvimento.

Ao adotarmos essa compreensao de fatores protetivos, identificamos
neles aspectos cognitivos, sociais e afetivos. Sinalizamos que, no entendimento de
nosso estudo, os fatores protetivos ndo sdo generalizaveis para todas as situacdes
vividas pelo sujeito, nem mesmo ha garantias de que tais modos de lidar diante de
uma condicdo adversa se replicardo em todas as situacdes nas quais o sujeito esteja
envolvido. Assim, os fatores cognitivos, sociais e afetivos encontrados nas situacdes
descritas sao circunscritos ao observado e vivenciado no contexto. Entretanto,
reconhecemos que eles apontam possibilidades de reflexdo acerca de situacdes em
qgue a construcdo da resiliéncia pode ser desencadeada no ambito escolar.

Para facilitar a compreenséo do leitor, organizamos a andlise em 2
categorias principais, de acordo com os procedimentos dos jogadores nas oficinas
com o jogo SET. Para tal, elegemos um dentre os possiveis arranjos dos dados,
como caracterizacdo dos fatores protetivos: aspectos cognitivos e socioafetivos.

A categoria 1, denominada aspectos cognitivos presentes no jogo,
apresentou como fatores protetivos: elaboracdo de estratégias, planejamento de
acOes e andlise dos proprios procedimentos. A estes fatores, foi relacionada a
discussdo dos possiveis e do necessario (PIAGET, 1986), como processos que
emergem dos procedimentos dos jogadores nas situagcbes de interacdo ludica.
Novas estratégias de enfrentamento sdo construidas pelos sujeitos diante de
situacbes problemas e a isso chamamos aspectos cognitivos da construcdo da
resiliéncia.

Na categoria 2, os aspectos socioafetivos elencados como fatores
protetivos foram: reconhecimento da perspectiva do outro, condi¢cdo de cooperar, a
descentracdo, envolvimento, interesse e autonomia. A estes fatores, foi relacionada

a discussdo da vontade e da autorregulacdo (PIAGET, 1976, 1977). Considerando
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gue o0s aspectos sociais e afetivos estdo imbricados nas constru¢cdes cognitivas, a

resiliéncia pode ser compreendida na interrelacao entre estes aspectos.
Categoria 1 Aspectos cognitivos presentes no jogo: relagdes com a resiliéncia

Diante de uma situacado desafiadora, como é o caso do jogo, a
elaboracdo de estratégias permite que o individuo ndo se mantenha sempre
repetindo as mesmas acoes, quando estas ndo sdo satisfatorias. Esta caracteristica
€ importante para resolver problemas e buscar novas solu¢des que respondam ao
que foi solicitado.

No aporte teorico piagetiano, a elaboracdo de estratégias € uma
importante condicdo de observacdo dos modos de organizacdo do pensamento
empregados pelo sujeito. Esta relacionada & tomada de consciéncia da a¢do. Para
elaborar estratégias que suplantem os “erros” cometidos nas jogadas anteriores e
considerar os elementos envolvidos no jogo, para atingir o fim — ganhar o jogo —, o
sujeito é convidado a integrar todos os elementos envolvidos. Estes elementos
podem ser do jogo em si (pecas, regras, tabuleiro) ou constituirem-se a partir do jogo
(alteracdes na disposicdo das pecas, escolhas dos demais jogadores, emocdes
envolvidas, o tempo entre as jogadas). Neste sentido as estratégias empregadas
pelos jogadores indicam, ao observador, o dominio (saber fazer ou jogar certo) e
compreender (jogar bem) (MACEDO, 2009).

A elaboracdo de estratégias é por nés entendida como um fator
protetivo independente do resultado alcancado pela estratégia empregada. Ainda
gue a elaboracédo seja deficitaria do ponto de vista de ganhar o jogo, denota acao do
sujeito, presenca de regulagdes e construcao de possibilidades de enfrentamento ao
desafio imposto pelo proprio jogo em si e pelas interagdes que dele decorrem. As
situacbes de jogo convidam ao enfrentamento e permitem reorganizacbes que
podem resultar em estratégias cada vez mais elaboradas e com justificativa para as
escolhas empregadas.

Elegemos o protocolo 1, representativo de uma situagéo de jogo na
qual se pode inferir a elaboracdo intencional de estratégias por um dos jogadores.
Além da observacdo, é possivel perceber a elaboracdo de estratégias na

explicitagdo da justificativa dada pelo jogador ao questionamento do parceiro.
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Figura5 Protocolo representativo de uma jogada entre S9, S6, S2 e S10

N° DA CARTAS ACRESCEN-
MESA CARTAS DA MESA TADAS SET FORMADO JOGADOR
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Fonte Dados da pesquisa.

Na sessao que envolve os sujeitos S9, S6, S2 e S10, na mesa 24, 0s
jogadores pedem que a pesquisadora acrescente mais trés novas cartas, pois com
as cartas que estavam na mesa nao teriam possibilidade de formacdo de sets. A
pesquisadora entdo acrescenta novas cartas. Depois do acréscimo, S9 observa

cuidadosamente a mesa e diz: “Achei um conjunto” e forma o set

[ ][ ][ t ] Na sequéncia, S2 pede para acrescentar cartas novamente e é
interpelado por S9, que diz: “Calma! Deixa eu ver direito as cartas”. S9 analisa a

mesa e comeca a montar o set LJM[_] guando termina de formar o

set, volta a observar a mesa e diz: “achei mais um” e monta 0 jogo

(o0 J(e08) T J

S6 comenta: “Como vocé conseguiu montar tudo isso?”. S9

responde: “Prestando atencdo na mesa, fico olhando as cartas e penso com que
cartas posso montar um jogo.” S6 comenta: “U€, gordinho, também faco isso.” S9 da
risada e diz: “E porque vocé é meio burro.” S6 e os outros jogadores do risada. S9
montou todos 0s sets possiveis que estavam na mesa.

Nesse caso, S9 consegue coordenar suas acdes, 0s procedimentos
e as estratégias, o que permite a antecipacdo das jogadas, para que a estratégia
elaborada seja mais assertiva.

Esse registro caracteriza a elaboracdo de estratégias e indica a
possibilidade desse sujeito de coordenar diferentes pontos de vista e integra-los nas
escolhas que faz. Podemos afirmar que S9 atingiu o jogo de conjunto, no qual todas

as cartas sao consideradas possibilidades e sao articuladas na tomada de decisao



83

ou elaboracdo da estratégia a ser empregada. Essa capacidade de elaborar
estratégias articulando os possiveis dispostos na mesa e 0s ausentes nela pode ser
relacionada a resiliéncia ou fator protetivo, pois evoca acbes do sujeito na
construcdo de modos mais elaborados de lidar com o desafio que se apresenta.

A elaboracdo de estratégias € importante para pensarmos a
resiliéncia, pois diante das situacdes adversas que 0s sujeitos vivenciam, guanto
mais estratégias sdo elaboradas, ampliam-se as possibilidades de resolvé-las de
modo satisfatorio. E interessante ressaltar que, mesmo na condi¢do de “aluno com
dificuldades de aprendizagem”, o participante S9 revela capacidade de coordenar
meios para atingir os fins e com diferentes modos de estratégias.

Aliada a elaboracdo de estratégias, apresenta-se como fator
protetivo a condicdo de analisar os préprios procedimentos. Esse modo de lidar
permite que o jogador, o aluno, o sujeito, enfim, revisite suas proprias acdes, pois 0
convida a observar se a estratégia que empregou, se as escolhas que fez, foram as
mais adequadas para a realizacéo do objetivo.

Apresentamos, no protocolo a seguir, uma situagdo que evidencia
um momento no qual, diante da provocacéo da pesquisadora, o jogador € levado ao

conflito cognitivo.

Figura 6 Protocolo representativo de uma jogada entre S6 e S10

N De CARTAS DA MESA CARTAS ACRESCENTADAS =2l
MESA FORMADO

. | Cooomn
()00 0 )(000)

ele

Fonte Dados da pesquisa.

(X[ 0 J(#¢ )

pesquisadora pede que ele explique os critérios do set formado. S6 comenta:

S6 pega as cartas e pergunta: “Ta certo?”. A
“Formei aquele conjunto que sO o preenchimento é igual, e o resto é tudo diferente”.
Novamente, a pesquisadora pede para ele descrever as caracteristicas do set
formado. S6 entdo fala: “Ta errado, tem duas cores iguais.” Percebe-se, nesse

momento, que, ao ser indagado pela pesquisadora S6 € convidado a analisar seus
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procedimentos e, ao explicar os critérios que adotou na formacao do set, entra em

conflito cognitivo, o que o leva a perceber a contradicao.
Entdo, S6 devolve as cartas [I]@ ficando s6 com a carta

@, observa a mesa e, em seguida, diz: “Ai, que dificil'” A pesquisadora

pergunta: “Que set vocé acha possivel formar com esta carta que esta na sua mao?”

S6 diz: “N&o sei.” Observa a mesa por alguns instantes e pega a cartaC],
observa a mesa mais um instante e diz: “Nao da! T4 faltando carta.” A pesquisadora

pega as duas cartas que S6 tinha separado e questiona: “Olha estas duas
cartas@ D O que vocé precisa para formar um set? Dé mais uma olhada

na mesa.” S6 observa, pega a carta D e, em seguida, comenta: “Consegui.”

A ideia de conflito, para Piaget (1977), esta ligada aos desequilibrios
provocados pelas perturbagbes cognitivas que se apresentam ao sujeito no seu
enfrentamento ao meio. As reacdes do sujeito a essas perturbacdes (ou seja, as
regulacdes que efetua para reequilibrar-se) procuram compensar as perturbacoes e
geram, entdo, novas constru¢des. Segundo Montagero e Maurice-Naville (1998),
como sindnimo do termo perturbacdo Piaget emprega conflito, que, embora com
certa conotacao afetiva (no sentido de que todo processo de equilibracdo supde
também forcas motivacionais, como a necessidade causada pelo desequilibrio e a
satisfacao produzida pela reequilibracédo), esta empregado no sentido de um conflito
cognitivo.

Nesse caso, 0 esforco mental pela busca de solucdes satisfatérias
desequilibra e conduz a um nivel mais elevado de equilibrio, quando, entdo, regulam
e integram os aspectos contraditorios da situacdo analisada e, por sua vez, tornam o
sujeito mais competente para lidar com problemas cognitivos, a respeito dos quais
nao tinha antes tomado consciéncia, e € essa a func¢éo do conflito cognitivo.

Os conflitos encontrados na construcédo do conhecimento devem ser
superados e tal superacdo ocorrera quando, ja ndo satisfeito com a sua explicacéo
anterior, o sujeito movimenta o seu poder de criacao.

Os desequilibrios ou as perturbacfes sao transformados em reais
conflitos e levam a crianca a atividade de comparar, relacionar, reconstruir por

abstracdes reflexivas e generalizacbes. A formacdo dos possiveis € regida pelo
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modo como o sujeito se torna sensivel as perturbacdes e age diante das exigéncias
crescentes do meio, nas suas concepcdes de um objetivo a atingir.

A relagéo entre o conflito cognitivo e a resiliéncia pode ser percebida
no dinamismo construtivo que o conflito engendra e no convite a perturbacdo do
sistema, fator imprescindivel a analise dos procedimentos e estratégias de
enfrentamento ou fatores de protecéo — resiliéncia.

Integrada a condicdo de elaborar estratégias e analisar os préprios
procedimentos, também como fator protetivo, encontra- se a capacidade de planejar
as acoes a serem realizadas.

O planejamento das acdes permite que, diante de um desafio, o
individuo ndo o enfrente com impulsividade, de qualquer maneira; envolve as
antecipacdes das acbes. Assim como discutimos no item anterior, ha uma
progressao na condicdo de coordenacdo de diferentes aspectos envolvidos no jogo,
0 gue resulta na possibilidade de planejar aquilo que fara.

Macedo (1992) indica que cabe ao sujeito construir meios pelos
quais os resultados desejados possam ser produzidos. Para isso, é necessario que o
sujeito considere, a cada jogada, as diferentes possibilidades e elimine aquelas
prejudiciais aos objetivos do jogo. Para efetivar o0 jogo, os sujeitos devem coordenar
variaveis: estratégias de acdo, tomada de decisdo, analises e corre¢des dos erros,
tratamento com perdas e ganhos, replanejamento das jogadas, entre outras. Ao
provocar conflitos internos, o jogo permite a busca de modificacdo da acédo e esse
movimento cognitivo enriquece e reelabora as estruturas cognitivas dos individuos.
Assim, conhecer as regras ndo € suficiente para ganhar, jA que solucionar o
problema proposto pelo jogo requer decisdes baseadas em uma acgéo intencional,
coerente e comprometida com os diversos aspectos presentes no contexto. Exige a
articulacado das partes entre si, integrando-as ao sistema como um todo.

Elegemos o protocolo representativo 2 para exemplificarmos como

S8 na situacao de jogo, planeja as suas acoes.
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Figura 7 Protocolo representativo de uma jogada entre S4, S1 e S8

N° DA CARTAS SET
MESA CARTAS DA MESA ACRESCENTADAS FORMADO
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Fonte Dados da pesquisa.

S8, na 52 sessdo, na primeira mesa, comenta: “Acrescenta mais
cartas, ndo tem conjunto.” A pesquisadora pergunta: “Como sabe que néo tem set
na mesa?”. S8 responde: “Porque eu olho as cartas da mesa e penso na carta que

eu preciso.” A pesquisadora pede que S8 mostre como faz, e S8 diz: “T4 vendo

estas duas cartas aqui [:]? Precisaria de uma carta oval roxa, de

preenchimento riscado e com duas formas.” Pega outras duas cartas,@[j,
e diz: “Neste jogo ta faltando uma carta verde, de preenchimento riscado, com a

forma oval e com duas figuras.” S8 continua mostrando as possibilidades de
formacgéo de set: “Aqui D@preeisana de uma carta verde, oval, vazada e

com uma figura.” S8 comenta: “Olha aqui, [:m precisa de uma carta de
preenchimento vazio, oval, com duas figuras e da cor roxa.” S8 comenta: “Ta vendo

porque precisa de mais cartas?’. A pesquisadora acrescenta mais trés novas

cartas:[ ][ ][ } S8 rapidamente pega a carta [j e monta um dos

sets cuja possibilidade de formac¢éo havia comentado: [ L ][ X J[ ]

O planejamento no jogo de S8 é definido pelas varias antecipacdes
e estratégias que revelam a articulagcdo entre 0s possiveis visiveis que se
apresentam na mesa e aqueles ndo visiveis, pois ainda estdo ocultos no monte de
cartas. Essa constru¢do de novidades que o sujeito produz a medida que responde
aos desequilibrios provocados pelas assimilagbes do meio, pode ser entendida
como sintese sujeito-meio, produzida pelo sujeito.

Para planejar, é necessario analisar bem a mesa, observando a

localizac&o de todas as cartas e inferir as possiveis formacdes de sets. SO assim é
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possivel definir a melhor jogada naquele momento e evitar jogadas impulsivas e
precipitadas, que podem levar a situacfes de prejuizo.

Antecipar € inferir o que poder4d acontecer num sistema de
implicacBes entre acbes e operacdes. Nesse sentido, € mais do que considerar o
aspecto causal de uma situacao, pois o sujeito fica restrito a acdo propriamente dita
e a descricdo ou ao registro de seus resultados. Em sintese, na perspectiva do
sujeito, tem um valor de aprendizagem porque, ao analisar o passado e pensar no
futuro, pode-se construir um presente articulado, coordenado e regulado no sistema.

No aporte tedrico piagetiano, essa condicdo esta relacionada a
tomada de consciéncia da acdo que implica coordenar agdes, procedimentos e
estratégias, utilizando a antecipacdo, ainda que nao chegue ao objetivo final, que é
vencer a partida. Porém procura, a cada desafio, construir novos procedimentos e
estratégias mais elaboradas.

No processo de tomada de consciéncia, 0 erro tem uma implicacéo
fundamental, pois provoca o participante a busca de novas estratégias e
procedimentos. O erro é necessario para as constru¢des, considerando que néo seja
sempre o mesmo. Piaget (1987, p. 61) entende que o0 erro e 0 acerto devem ser
interpretados em relacdo a um problema ou sistema, “idéias validas em razdo dos
tateios ou falsas transferéncias entre contextos heterogéneos”. O erro faz parte do
processo desenvolvimental e a solugcao ou a resposta sera a que for possivel nessa
fase especifica. As explicacdes vao se diferenciando até ndo serem mais errbneas.

Por essa razao.

[...] um erro corrigido pode ser mais fecundo que um éxito imediato
[..] a comparacdo da hipétese falsa e suas consequéncias
proporciona novos conhecimentos e a comparagdo entre erros da
lugar a novas ideias. (PIAGET, 1987, p. 61).

Na concepcao piagetiana, o erro é considerado parte do processo de
construcdo do conhecimento. O valor do erro enquanto fonte de progresso esta em
sua revisdo. Quando o0 sujeito percebe que erra ou € questionado de modo a
reconhecer a lacuna de sua producao, via feedback negativo, podera regular sua
acdo. Macedo (1994) explica que o contexto de jogos € propicio para que a criangca
perceba a contradicdo, o conflito e a ndo coeréncia de sua resposta, transformando
0 erro em observavel para o sujeito. Entretanto, o erro s6 se torna um observavel

para o sujeito quando, de alguma maneira, ha recursos para enfrenta-lo.
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Portanto, os erros sdo possibilidades de reorganizacdo mental, na
qual o sujeito amplia a quantidade de respostas para superar a situacao e a supera
pelo erro, que nao é erro do ponto de vista do fracasso, mas um esquema falho para
resolver aquela situacao. Esse processo permite a ampliagdo de possiveis.

Piaget (1987, p. 61) utiliza-se do erro também para justificar o fato de
gue os possiveis ndo resultam de uma pré-formacao, ou seja, de uma atualizacdo de
algo gque existia em estado latente no sujeito, e argumenta que, se as “ideias”
existissem por toda a eternidade, este também deveria ser o caso tanto das ideias
falsas quanto das verdadeiras, o que, obviamente, seria um absurdo. O avango no
aproveitamento dos conflitos cognitivos que emergem e o enfrentamento do “erro”
permitem importantes evolu¢cdes na atualizacdo dos possiveis, diferenciagbes e
integragdes que revelam maior organizacao sistémica.

Elegemos o protocolo representativo 3 para exemplificar o

planejamento das acfes de S2.

Figura 8 Protocolo representativo de uma jogada entre S1, S5 e S3
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Fonte Dados da pesquisa.

Na 22 sessdo, na mesa 06, S1 precisou se ausentar por trés
rodadas. Quando retornou ao jogo, olhou a mesa e perguntou: “Posso observar a
mesa um pouco, para ver as cartas?”. S5 e S3, falam que sim, desde que seja

rapido. S1 depois de observar a mesa fala: “Nossa, quanto jogo!”. S1, rapidamente,

monta o set [ 0" ][ ][ ] Na sequéncia, S1 ri e diz: “Achei mais um.” Forma o

conjunto [ ][ k= ][ ¢ ] S1 se empolga e diz: “Sera que tem mais?”. Seus
adversérios falam: “Nao tem mais set, para de ser fominha.” S3 comenta: “Por isso

nao gosto de jogar com ela, so6 ela quer jogar.” S1 responde: “Mas, se eu vejo 0 set,
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nao vou jogar? Tenho que ficar esperando vocés acharem?”. Na sequéncia, S1 fala:

“Nossa, tem mais.” Assim, monta a sequéncia [ ' ][ ][ 1 S5 comenta: “E
la vai S1 com seu QI avancado...”. S1 ndo responde e parece ficar sem graca.

Nesse protocolo, observamos que, ha mesa, havia 16 cartas, e S1
conseguiu formar trés sets na sequéncia. Apresentou, no jogo, coordenacdo dos
atributos das cartas e das regras e antecipacdo de possiveis jogadas. Todas as
cartas foram analisadas como possibilidade de formacdo de novos sets. Essa
capacidade de analisar o jogo, bem como de considerar as cartas envolvidas, revela
sua progressiva mudanca na capacidade de coordenar varios observaveis e
regulacéo, o que permite organizar a totalidade.

No caso das interpretacdes de S1, percebemos o quanto conduzem
a abertura de novas possibilidades, as quais, por sua vez, levam a novas
interpretacdes e enriguecem as novas atividades. Nas palavras de Piaget (2001, p.
10), “a esséncia das possibilidades [...] é intervir no préprio processo das
reequilibracdes e manifestar os poderes do sujeito antes de sua atualizagcéo”. Todo o
processo ocorre em funcdo dos problemas que o sujeito formula, e € correlativo a
riqueza dos possiveis que ele é capaz de imaginar.

Desse modo, € possivel estabelecer correlacdo com a teoria da
equilibragdo, por meio da qual entendemos como se desenvolvem as interacdes
entre 0s sujeitos e 0s objetos, considerando dois conceitos importantes: 0s
observaveis e as coordenacgdes. Os observaveis sdo constituidos pelo que o sujeito
percebe numa determinada situacdo (cartas em jogo) e, portanto, sao
continuamente mutaveis, pois, a cada novo acréscimo de cartas, constituem-se
outros possiveis. Eles advém de coordenacdes que foram realizadas anteriormente,
ainda que muito rudimentares. S&o as construcbes que o individuo faz e que
emprega numa determinada situacdo, e que permitem reconhecer possibilidades. Os
possiveis em si ndo sao observaveis, mas sao constru¢cdes do sujeito
(coordenacfes) a partir do que é observavel a ele na interacdo com os objetos. O
que se observa sdo as aclOes que vao se diferenciando, como produtos desses
possiveis. Como estes sdo cada vez mais numerosos, as variacdes das acdes
acompanham esse crescimento.

De acordo com Piaget (apud MACEDO; PETTY; PASSOS, 1997, p.

64), as coordenacoes
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[...] se caracterizam pelas inferéncias, implicitas ou explicitas, que o
sujeito considera ou utiliza, como se lhes fossem impostas, com
todos o0s intermediarios entre esta evidéncia subjetiva e a
necessidade logica [...]. As inferéncias (necessarias ou
pseudonecessarias) nao sao generalizacdes indutivas (passagem
extensional de alguns observaveis para ‘todos’), mas consistem em
construcbes de relagbes novas, que ultrapassam a fronteira do
observavel [...] Ha coordenac¢des que ndo sdo enganosas, mas, por
serem limitadas, resultam em observacdo errbnea. Ha outras
coordenagfes que, por serem excessivamente globais, implicam em
observacdes falsas [...]

Os observaveis sao constatados pelo sujeito em suas proprias
acOes, e agueles registrados no objeto nem sempre sdo correspondentes, dai a
necessidade de elaborar diferentes hipéteses acerca do observavel. Sdo elaboradas
mais estratégias dos que as que de fato sdo empregadas no jogo. As coordenacdes
permitem que o sujeito avance para além do que observa. Assim, diante de uma
situagcao nova que implique modificagcdo do comportamento, o0 sujeito tem que inovar,
inventar ou criar algo, ou seja, manifestar uma atividade acomodaticia visando a um
novo ajustamento.

Ao relacionarmos o planejamento das ac¢des a construcdo de fatores
protetivos, o fazemos considerando que esse movimento feito pelo sujeito para
conhecer (“ler” os observaveis, regular as acdes, criar hipéteses possiveis e escolher
que estratégia empregar naquele momento) € representativo da condicdo de
elaborar estratégias de enfrentamento em situacdes adversas.

E interessante observar que nem sempre o planejamento da acg&o
resulta em resolucdo do conflito, assim como a estratégia de enfrentamento pode ser
considerada resiliente, ainda que do ponto de vista ético, moral, psiquico, escolar e
familiar ndo seja considerada adequada. O que queremos ressaltar € que o
planejamento das acdes nao tem essa obrigatoriedade com os acertos (no jogo e na
vida), embora possam ser trabalhados para que essa correspondéncia seja atingida,
por exemplo, no caso das aprendizagens escolares.

Consideremos que a escola tem uma funcéo clara e, nesse contexto,
muitos papéis encontram-se imbricados. O papel de aluno e de professor, por
exemplo. O aluno cumpre a funcéo social da escola quando aprende e o professor,
qguando ensina. Nem sempre essa relacdo é tdo clara. Os participantes de nosso

estudo, por exemplo, estavam, no momento da coleta dos dados, frequentando um
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programa de apoio a aprendizagem escolar porque possuem, de acordo com as
avaliacdes a que foram submetidos, dificuldades para aprender.

Entretanto, € no procedimento desse grupo de alunos na situacao de
jogo (que envolve aprendizagens) que localizamos os fatores protetivos, os quais
discorremos anteriomente. Paradoxal? N&o necessariamente. Eles apresentam
condicbes de enfrentamento dos desafios impostos pelo jogo, elaboracdo de
estratégias, constru¢cdo de novos esquemas, antecipacdo e planejamento de
jogadas, acdes que indicam possibilidades resilientes diante da demanda a eles
apresentada como desafio cognitivo.

Por outro lado, o jogo, por si sO, ndo permite a construcdo do que
denominamos resiliéncia. Entdo, cabe aqui uma reflexdo: como integrar nas
aprendizagens as condicbes que 0 jogo evoca, para que o desempenho no
aprender, nas atividades especificas da escola, seja satisfatorio? Que outros
elementos se coadunam na complexidade da aprendizagem de conteudos formais?
Ao contrério do que preconizam as muitas afirmagdes relativas ao insucesso na
aprendizagem, que atribuem ao desinteresse do aluno o n&o aprender — como
amplamente denunciadas em Patto (1990) e em Collares e Moysés (1996) —, neste
contexto de jogo, de aprendizagem, ndo presenciamos o sujeito “retirando-se da
situacao adversa”, ou tomando o “alheamento como defesa” ou, ainda “calando-se,
silenciando-se”. Ao contrario, 0 percebemos ativo no processo, tomando para si 0
desafio prazerosamente, envolvido como autor daquela construcao.

Beauclair (2008, p. 57-58), apoiado em Piaget, nos promove uma

interessante reflexao:

[...] sabemos que a interacdo € movimento de interdependéncia e
interconexdo entre idéias, eventos, objetos e pessoas. A nossa
contribuigcdo mais significativa, enquanto ensinantes, € fazer com que
as vivéncias que envolvem a aprendizagem direta deixem de ser
incidentais e passem a ser intencionais, onde ndo apenas se
registrem automaticamente os materiais desta exposicao direta, mas
sim o0s experimentos, pensando sobre eles e se estabelecam
relagoes.

[...] tal possibilidade reside a partir da intencdo permanente do
ensinante em estar nos movimentos de abertura as respostas de
seus aprendentes, quando a eles apresentar 0os materiais e 0s
conteudos do conhecimento que se pretende alcancar.

E certo que nas, oficinas com 0 jogo, esses principios s&o mais

facilmente atendidos do que no contexto de uma aula, nos moldes em que a escola
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geralmente esta organizada. Mas, seria reducionista, por um lado, e
supervalorizacdo da oficina, por outro, pensar que € impossivel ao professor, por
meio da intencionalidade de suas ac¢des, desencadear conflito cognitivo, promover a
abertura de possiveis, evocar a construcdo de hipoteses a serem testadas pelo
sujeito, em distintas situacdes em sala de aula, tal como a situacado de jogo pode
permitir.

Nos desafios cognitivos encontram-se relacionados, por
interdependéncia, aspectos sociais e afetivos. No conceito que adotamos de
resiliéncia, os aspectos socioafetivos possuem funcdo e apresentam impacto na
construcdo da resiliéncia, como discutiremos a seguir, na segunda categoria

constituida na organizacao dos resultados do estudo.
Categoria 2 Aspectos socioafetivos presentes no jogo: relacées com resiliéncia

Na teoria piagetiana, a afetividade € a energética da acéo. Dell’Agli
(2008) explica que, nessa abordagem, a afetividade e a cognicdo mantém relacdo
solidaria, havendo complementaridade entre ambas. O pensamento nao é
governado pelo afeto e nem o contrario se comprova verdadeiro.

A afetividade atua como um regulador da acdo, uma vez que o
sujeito, frente a uma tarefa, pode apresentar interesse, envolvimento, o que atuaria
como um facilitador de sua realizagdo. Porém, esse mesmo sujeito pode apresentar
cansaco ou frustracdo, o que obstaculizaria o desenvolvimento da tarefa. Assim, o
que regula a acdo do sujeito € o afeto (DELL’AGLI, 2008).

Ao analisarmos as jogadas, é possivel perceber que os aspectos
socioafetivos estdo imbricados nos cognitivos. Para Piaget (1996), a
interdependéncia € a condicdo de integracdo dos sistemas parte-todo. Assim, 0S
aspectos socioafetivos indicativos de maior envolvimento do jogador com o jogo e
com 0s pares sdo solidarios ao progresso cognitivo. Esse é um indicativo para a
construcdo de fatores protetivos em um contexto de aprendizagem, quer ela ocorra
por meio do jogo ou por meio de qualquer outra atividade.

Afetividade e cognicdo sdo indissociaveis, complementares, e seu
desenvolvimento ocorre de maneira paralela. Entretanto, o autor nos alerta sobre o
fato de que a afetividade nao cria estruturas de inteligéncia. Ela pode favorecer ou

retardar o processo de constru¢gdo do conhecimento, de acordo com 0s sentimentos
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nutridos pelo sujeito em face do objeto a ser conhecido. Ambas ndo se opdem, visto
gue os sentimentos, além de impulsionarem a acdo, podem ser eles mesmos
estruturados numa escala, ou seja, podem ser hierarquizados como no processo de
seriacdo. Com relagcéo ao paralelismo entre ambos, Piaget (1996) afirma que existe
uma correspondéncia termo a termo, ou seja, como nao ha estrutura sem afeto, as
novas estruturas devem corresponder regulacdes diferentes. Nesse sentido, a toda
estrutura nova deve corresponder uma nova forma de regulacdo energética; a cada
nivel de conduta afetiva deve corresponder um certo tipo de estrutura cognitiva.

O protocolo a seguir é representativo de um momento de jogo no
qual o sujeito S2 demonstra interesse pelo jogo, mesmo ndo ganhando a partida e

disputando com dois adversarios mais rapidos.

Figura 9 Protocolo representativo de uma jogada entre S2, S4 e S8

N° DA CARTAS
MESA CARTAS DA MESA ACRESCEN-TADAS SET FORMADO | JOGADOR

o | ey

S2

e

08

Fonte Dados da pesquisa.

Nesta partida formou apenas um set. S2 comenta: “Nossa, VOCés
sdo muito fominhas, ndo dao tempo nem pra eu jogar”. S8 responde: “Ué! O que
vocé quer que a gente faca? Quer que a gente fique esperando vocé pegar no
tranco?”. S4 verbaliza: “Esse jogo € de gente rapida; se vocé é lento, azar o seu.”
Com este comentério, S2 fica sem graca, e comenta: “Ah! Ficam falando que eu sou
devagar, j4, jA eu monto um conjunto”. S4 e S8 dao risada e a partida continua. Na

oitava mesa, 0s jogadores pedem para acrescentar mais cartas. Em seguida, S2

comeca a montar um set . Pega a carta [:] e volta a observar a mesa; na

sequéncia pega as cartas u [LJ E diz: “Ta vendo, consegui montar um
jogo”. S8 diz: “Aleluia”. S2 responde: “Melhor formar um do que nenhum”. Neste

momento, S4 comenta: “Como Vocé se contenta com pouco”. S2 responde: “E pouco
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para vocés, mas, para mim, que nunca montd nada, t6 no lucro”. Durante a partida
disputada, S2 se manteve envolvido, mesmo ndo conseguindo formar mais sets.

Nesse exemplo, S2 estd demonstrando que sua intencdo em jogar e
viver a experiéncia € mais importante do que ter a vitéria, embora demonstre estar
frustrado, porque seria muito melhor conquista-la. Mas, mesmo frustrado, S2 se
mantém envolvido na atividade. O interesse de S2 pelo jogo, manifestado pela
vontade de formar um set, demonstra que seu afeto pela atividade atua como um
facilitador.

O interesse possui dois aspectos, quantitativo e qualitativo. O
primeiro refere-se a quantidade de energia que serd empregada numa determinada
acao, enquanto o segundo diz respeito ao valor, troca afetiva entre o sujeito e
objetos e pessoas, 0s quais, uma vez valorizados, podem ser fonte de novas
atividades (PIAGET, 1994). O autor esclarece que interesse e valor sdo sistemas
reguladores das acfes, sendo que este Ultimo ndo é um sentimento especifico e
privilegiado, mas uma dimenséo da afetividade. Os afetos sdo a energia que nos
move a agir, a pensar, a estudar um assunto. Dessa maneira, ndo é possivel

inteligéncia sem afeto. Nas palavras do autor:

Pretendemos entdo mostrar que, se a afetividade pode ser a causa
de comportamentos, se intervém sem parar no funcionamento da
inteligéncia, podendo ser a causa de aceleragbes ou atrasos no
desenvolvimento intelectual, ndo constroi ela mesma estruturas
cognitivas e ndo modifica as estruturas no funcionamento daquelas
em que opera. (PIAGET, 1994, p.15).

Mesmo nao obtentendo o resultado esperado que era o de ganhar a
partida e ndo tendo o mesmo nivel dos demais adversarios, S2 mateve-se
conectado a atividade, mesmo nao tendo a condi¢cdo de ganhar o jogo nesta jogada.

Assim como o conhecimento, o0 interesse ndo nasce da experiecia
Unica dos objetos nem de uma programacdao inata pré-formada no sujeito, mas de
uma interacdo entre ambos, é o “querer” vencer os desafios da tarefa que permitiu
que S2 elaborasse novas estruturas, para formar o set desejado. Este querer
equivale a um termo afetivo. Piaget o denomina como “vontade” (ou melhor, forca de
vontade).

Dessa forma, o “querer” montar o set, depende da for¢ca de vontade

de S2, de como seu sistema de valores se organiza. Ou seja para se engajar no
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jogo, € necessario ou que ele tenha o jogar como um valor, ou que o0 jogar seja
valorizado como meio para se alcancar uma determinada meta.

Segundo Souza (2003) para Piaget, a vontade é a responsavel pela
hierarquizacdo dos sentimentos e valores, pois € essa vontade que permite a
regulacdo de forcas em jogo para tomar decisdes, julgar e estabelecer metas a
serem atingidas.

[...] la vontad es uma regulacién de segundo grado, uma regulacién
de regulaciones, asi como la operacion el plano intelectual es uma
accion sobre las acciones. Em otras palabras, la expresiéon de la
vontad es la conservacion de los valores y el acto de vontad consiste
em subordinar la situacién de los valores y el acto de voluntad
consiste em subordinar la situacién dada a uma escala permanente
de valores. (PIAGET, 1954/2001. p.277)

O jogo manifesta-se importante instrumento para oportunizar
regulacées. Sendo a vontade uma for¢a reguladora, por meio do jogo ela pode ser
desencadeada. O trecho do protocolo a seguir revela a ancoragem — afetividade e
cognicado — por meio da qual a regulacdo das vontade podem ser oportunizadas. Na
quinta oficina, S8 pergunta a pesquisadora se ela podia jogar naquela sesséo, pois

tinha gostado do jogo.

Figura 10 Protocolo representativo de uma jogada entre S8, S3 e S7

(O ) Cee )00 )2 ) (660 [0
0o | (0w )0 (e ]

Fonte Dados da pesquisa.

Os jogadores pediram para que fossem acrescentadas mais cartas
na mesa. S8, durante a sessao, ficou observando os adversarios, atenta a cada
movimento que eles faziam. S8, na mesa 9, comenta com S7: “Agora descobri como
vocé monta os conjuntos”. A pesquisadora pede que S8 explique como ela descobriu
a estratégia de S7. S8 responde: “Olha so! Ele espera um jogador comecar a montar
0 set, quando o jogador comecga a montar e erra, ele acaba devolvendo as cartas na
mesa. Ele identifica que conjunto o outro quer montar. Assim, aproveita do erro do

outro para formar sets. Fica observando, ele sempre monta sets apds 0 nosso erro”.
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S7 comenta: “Entdo vocé quis participar dessa rodada para ficar espiando, e agora
vocé vai me copiar?”. S8 responde: “SO quis jogar com VoOcé, porque estava
interessada em aprender a jogar melhor, pois achava que vocé fosse inteligente,
mas me enganei. A sua estratégia de jogo € muito baixa, vocé sé forma conjunto se
aproveitando do erro do outro.” S7 fica sem graca, ndo respondendo a adversaria.

Neste exemplo, fica evidente a relacdo solidaria entre afeto e
cognicdo, pois S8 descobriu a estratégia de jogo do seu adversario observando
todos os seus movimentos. Mas, s6 o fez porque estava interessada em aprender a
jogar melhor. Isso nos leva a pensar que ndo ha conduta puramente afetiva ou
cognitiva. A estrutura cognitiva esta implicada no desenvolvimento de atividades, ao
mesmo tempo em que os afetos atuam. A afetividade atua na atribuicdo de valor as
atividades do sujeito, funcionando como um regulador de energia, ao passo que a
inteligéncia intervém, oferecendo meios e esclarecendo fins (PIAGET, 1991).
Independentemente de quais sejam os afetos envolvidos, eles permeiam as
escolhas, regulam as acoes e interferem no funcionamento cognitivo no momento da
elaboracao das estratégias de resolucao do impasse.

Toda a acéo se compde de cognicédo, relativa aos meios, e de afeto,
responsavel pelos fins, pela energia, interesse e curiosidade para interagir com o
meio, construindo o conhecimento. A criatividade € um fator que revela a motivacao.
Ela pode ser entendida como a condi¢ao de inventar, ter ideias novas e de resolver
problemas de diferentes maneiras. Por sua vez, a curiosidade também denota a
motivacdo na busca de acdo e (trans)formacdo de conhecimentos. Ela pode ser
entendida como a tendéncia para investigar, querer saber. Desse ponto de vista, 0s
objetos, ou mesmo a realidade em geral, s6 despertam 0 sujeito quando possuem
valor afetivo para ele e possibilitam suas satisfacdes, como necessidades e desejos.

Sobre estes ultimos, discorrendo acerca dos interesses e dos
valores, Bloch (1970) revela que a nogao de necessidade comanda imediatamente a
de interesse. Acerca dessa questdo, Piaget (apud BLOCH, 1970, p. 27) assim se

pronuncia:

O interesse é a relacdo da necessidade... € um fendmeno complexo
gue, independentemente de seus aspectos afetivos, constitui atrativo
agradavel para o ser, coisa ou atividade em que estd o objeto; o
desejo de aproximar este ser, de se apropriar desta coisa, de exercer
esta atividade...
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No jogo, assim como em qualquer outra atividade que o sujeito
realize, ha o convite para que o sujeito se envolva, implique sua estrutura cognitiva
na solucdo de problemas e desenvolvimento de estratégias. Os aspectos afetivos
estdo sempre presentes, interferindo em suas atitudes frente a demanda. Outra
dimensdo também a ser considerada € a do social, uma vez que o0 sujeito, em
contato com outras pessoas, sofre influéncias das condutas alheias.

A interagdo social apresenta, aos participantes, situacdes que
requerem coordenacdes de suas préprias acdes ou confrontacdo de seus pontos de
vista, 0 que pode desencadear modificacbes na estruturagcdo cognitiva individual.
Dito de outro modo, é possivel reconhecer a fecundidade das interacdes sociais na
estruturagdo cognitiva do individuo, provocando a superacdo gradativa de
contradi¢cdes e o estabelecimento de coordenacoes.

A relacdo do sujeito com o outro lanca demandas, oferece
perturbacdes, apresenta contradi¢cdes, tendo valor de fonte de progressos cognitivos
implicados na construgéo do conhecimento.

De acordo com Garcia (2010), o sujeito torna-se capaz de,
gradativamente, conhecer mais e melhor, mediado por constantes trocas com a
realidade, pois interage com ela. No contexto de nossa pesquisa, a proposta de
oficina de jogos constituiu-se em terreno fértil para a observacdo e a analise de
aspectos cognitivos, afetivos e sociais implicados nos momentos de jogo.

O jogo utilizado € coletivo, o que nos leva a perceber as interacdes
nos grupos de jogador. Na oficina realizada, diferentes dinamicas foram adotadas.
Todos os participantes vivenciaram momentos de jogos em duplas, trios e quartetos.
O jogo escolhido envolveu o aspecto competitivo, pois havia sempre um vencedor ao
final. Em algumas ocasides houve rivalidade, desejo da vitéria e, em outros,
situacBes cooperativas.

O Set Game tem uma caracteristica peculiar, mesmo sendo jogado
coletivamente entre os pares, ele € um jogo individual, pois cada jogador observa as
possibilidades de sets na mesa e individualmente tenta montar o seu proprio jogo.
Os sujeitos ndo testavam suas hipoteses fisicamente e sim mentalmente, pois do
contrario estariam mostrando ao adversério a sua estratégia para formar conjuntos.
Neste jogo coexistem a cooperagao e a competicao.

As dimens0es cooperativas e competitivas podem ser observadas

em quatro distintos fragmentos, exemplificados a seguir. Entretanto, esclarecemos
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gue, ao separar os fragmentos, optamos por apresentar momentos de predominio de
um ou de outro, mas nao ignorando que encontram-se imbricados. Na verdade, na
dindmica do jogo, eles ocorrem de modo indissociavel e isso é considerado
extremamente positivo ao contexto das oficinas com jogos.

Em um dos fragmentos, revelamos um momento em que havia 13
cartas na mesa. A pedido dos jogadores, foram acrescentadas as trés ultimas cartas.
Os jogadores observaram a mesa, mas nao conseguiram montar nenhum conjunto.
Eles acreditavam que devia haver mais sets na mesa, mas que sozinhos nao
conseguiam acha-los. Entdo, S3 perguntou a pesquisadora: “Como essas Sao as
Gltimas cartas do jogo, hdo podemos tentar montar os sets juntos?”. A pesquisadora
guestionou: “Se vocés formarem conjuntos juntos, de quem serdo esses sets?” S1
deu a ideia: “Podemos contar os sets que formamos até agora, e ver quem formou
menos sets. O que tiver a menor quantidade de sets, fica com 0s conjuntos que

formarmos juntos.” S7 e S3 concordam com a ideia. E comecam a observar a mesa.

Figura 11 Protocolo representativo de uma jogada entre S1, S3 e S7

N° DA CARTAS
MESA CARTAS DA MESA ACRESCENTADAS SET FORMADO
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Fonte Dados da pesquisa.
S1 comenta: “Vamos tentar primeiro montar um conjunto com aquela

possibilidade de tudo diferente, porque é mais facil’. Entdo, S3 pega a carta @ e
diz: “Vamos tentar com essa”. S7 observa a mesa e comenta: “Agora precisa ser

uma com duas quantidades de figuras”. Rapidamente, S1 pega a carta D Os

jogadores voltam a observar a mesa e S7 rapidamente pega a carta [:
montando, assim, 0 set com todas as cartas diferentes.

S1 comenta: “Acho que agora sO da para montar conjunto com as
cartas com o mesmo preenchimento”. S3 pergunta: “Por qué?”. S1 responde:

“Observe a mesa, da uma olhada s¢”. S1 fica olhando por alguns minutos a mesa e
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concorda com S3. Entdo os trés jogadores pegam todas as cartas com o mesmo

preenchimento e conseguem montar o0 conjunto. [ U ][ LA, ]“" } S3 comenta:
“Agora ndo tem mais conjunto.” Os outros jogadores concordam dizendo que
precisariam de mais cartas, para formar mais sets.

A condicdo de adotar a perspectiva do outro é constituinte da
cooperacdo” e implica em (co)operar, ou seja, operar junto, conjuntamente. O operar
junto com o outro indica necessariamente que ndo prevalecera a opinido de um ou
de outro, mas que sera preciso ajustamento e troca. E compreensivel que os
participantes, em sua maioria, manifestem diferencas em cooperar, pois a
cooperacao € fruto de reciprocidade construida nas relacbes de troca entre uma
dupla que se amplia para todas as formas de relagcao interpessoal. Em todos esses
desafios, convida o sujeito a descentrar de seu ponto de vista e adotar novas formas
de pensamento (OLIVEIRA, 2005).

A cooperacao € responsavel por muitas transformac¢des ocorridas no
desenvolvimento, seja em sua vertente social, moral ou cognitiva. Essencialmente
definida como um sistema de operagbes interindividuais efetuadas em
correspondéncia reciproca, ela permitird a criangca coordenar seus proprios pontos
de vista com os de outrem e confrontar sua experiéncia imediata com referenciais
mais amplos, dotando-a de uma maior compreenséo de si e da realidade (PIAGET,
1973b).

Elegemos outro protocolo em que ha indicios da cooperacéao.

Observemos o protocolo de jogo de S10:

Figura 12  Protocolo representativo de uma jogada entre S10 e S2

N° DA

MESA CARTAS DA MESA CARTAS ACRESCENTADAS
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Fonte Dados da pesquisa.

“A cooperacao, neste estudo, é entendida no contexto piagetiano, significando respeito mutuo e
revela um processo de afastamento gradativo do egocentrismo rumo a descentralizagdo do
pensamento (OLIVEIRA, 2005).
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Na 42 sessdo, S10 pegou as cartas [:][: e tentou montar
um conjunto. S2 diz: “N&o da, ta faltando uma carta.” S10 pergunta: “Qual?”. S2 fala:
“Olha as cartas que vocé escolheu, vé o que falta ai.” S10 diz: “N&o t6 vendo”. S2
diz: “Faz que nem eu, pensa no que ta faltando pra formar o conjunto e depois olha
na mesa para ver se a carta esta la”. S10 observa a mesa e diz: “Com essas ndo
da&”. S2 comenta: “E verdade”.

S10 devolve as cartas na mesa e, na sequéncia, monta o set

['" ][ LA, ][ ' ] S2 comenta: “Esta errado!”. S10 pergunta: “Por qué?”. S2

responde: “Tem duas cartas ovais.” Na sequéncia, S10 devolve as cartas e comenta:

“Ainda bem que t6 jogando com vocé, se tivesse jogando com o gordinho ele ia
deixar eu me lascar sozinho.”

Vimos, nesse registro de jogo, que a cooperagdo apresenta um
carater reflexivo e regulador de S10 e permite a manifestacdo da reciprocidade,
tornando-se, a0 mesmo tempo, processo e procedimento para a construcao da
consciéncia légica. Com isso, a atividade mental deixou de ser concreta e
egocéntrica para se tornar abstrata e socializada. A capacidade de buscar o contato
com o outro, de manter-se conectado aos pares e envolvido nos grupos oportuniza a
descentracédo e favorece maior dominio no jogo.

A cooperacéo possibilita a construgdo interna que permite ao sujeito
discriminar entre o que é melhor para si mesmo de acordo com a situagao, visto que
analisa separadamente cada alternativa exposta por seu par. Ela ndo se conforma
ou aceita a imposicdo na coacdo, mas identifica-se com determinados agentes e
valores socializados e levados a discussdo por meio da agéo conjunta.

Na quarta sessao, estavam jogando S2, S4 e S6, a dinamica deste
grupo foi diferenciada das demais, pois o0s jogadores estavam competindo
abertamente quanto a quem ia encontrar 0s sets mais rapidamente. Na mesa seis,
as trés jogadoras encontraram ao mesmo tempo um conjunto. Foi necesséaria uma
organizacdo diferenciada, para elas pegarem o set. S2 comentou: “J4 que as trés
sao rapidas, toda vez que nos acharmos sets juntas, tiramos dois ou um, para ver
guem comeca a montar o conjunto.” Desse modo, S6 conquistou o direito de montar
primeiro um dos sets que estavam na mesa. Assim que S6 terminou de montar o
conjunto, S2 rapidamente encontrou o segundo set da mesa. E, na sequéncia, S4

montou o ultimo conjunto da mesa.
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Figura 13 Protocolo representativo de uma jogada entre S4, S2 e S6
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Fonte Dados da pesquisa.

Durante as sessoes realizadas com o jogo, a conduta ludica de uma
das participantes nos chamou a atencdo pela frequente manifestacdo de
competitividade. S4 ficava concentrada na mesa, para tentar montar o maior nimero
de sets. Em todas as sessdes em que participou, venceu, independendemente do
adversario com quem estava disputando. Os demais jogadores ficavam intimidados
com a sua presenca e quase nao se comunicavam. Os adversarios diziam “Vamos
perder, nem adianta tentar, ela ndo da espaco para gente” . S4 aparentava nao dar
ouvidos para 0s comentarios de seus adversarios. A pesquisadora questionou: “O
gue vocé acha daquilo que seus colegas estéo falando de vocé? S4 responde: “N&o
me importo, gosto muito das sessdes e do desafio de formar conjuntos e ser mais
rapida que os outros jogadores. Esse ndao é o objetivo do jogo? Formar mais sets
para vencer? Entao nédo fico perdendo tempo conversando com eles. E também nédo
consigo conversar, porque fico prestando atencao no jogo”.

Mesmo o jogo de S4 sendo superior ao jogo dos demais adversarios,
podemos afirmar que do ponto de vista cognitivo seu jogo € mais satisfatorio, em
termos de resultado, pois em todas as sessdes que participou, era a jogadora que
mais formava sets. Analisava todas as cartas como possibilidades de formacao de
conjuntos. Mas, analisando do ponto soécioafetivo, podemos afirmar que suas
jogadas revelaram auséncia de interacdo com os demais jogadores o que também
os impedia de interagir com ela,pois sua conduta competitiva os inibia. Quando ela
estava presente havia um certo incomodo por parte deles. Ela deixa claro qual € o
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seu objetivo, ser mais rapida que os outros. Ou seja, 0 sujeito ndo vai para além dos
objetivos impostos pelas regras do jogo, ndo o partilha com os demais adversarios,
como ocorreu no caso de alguns sujeitos que intentaram oportunizar que 0s
adversarios melhorassem seus jogos. E interessante observar que ao avangar na
compreensao de jogo, torcer pelo adversario passa a ser uma estratégia adotada
pelos jogadores pois percebem que a melhora no jogo do outro implicara melhora no
seu préprio jogo. Entendem que jogar com participantes que jogam melhor,
oportuniza que aprimorem seu proprio modo de jogar.

Competicdo e cooperacdo estdo indissociavelmente envolvidas na
atividade ladica do jogo, sendo necessarias para o desenvolvimento cognitivo e
social (GARCIA, 2010). Ambos os polos de uma interagcédo, em especial no contexto
de jogo, interferem em aprendizagens vélidas ao sujeito ndo apenas no momento,
mas que retornardo a vida em outras ocasifes, como: lidar com a frustracao de
perder, reagir ou ndo as provocacdes feitas pelos demais, lidar com suas proprias
dificuldades, falhas e potencialidades.

A resiliéncia se expressa nesse contexto. O progresso do
desenvolvimento é a continua construcdo de formas mais assertivas, mais resilientes
de enfrentamento ao risco. Conforme evolui, complexifica suas construcdes e
encontra novos caminhos para chegar as respostas. Nao se trata de evitar ou negar
0s riscos ou dificuldades ao longo do processo, mas sim de atuar frente ao risco.

Cooperacao e equilibracdo sao constructos compreendidos na teoria
como interdependentes na producdo do respeito mutuo, reciprocidade e autonomia
na interagdo entre pares. Neste sentido, constituem elementos de um mesmo
processo de desenvolvimento e revelam a passagem para equilibrios melhores em
relacbes continuas parte-parte e partes-todo, nas relacdes que se estabelecem entre
os individuos e entre aquelas que se constituem processos internos de
desenvolvimento.

E importante lembrar, ainda, que o ato de cooperar requer, acima de
tudo, a capacidade de considerar a perspectiva do outro, para que sejam
estabelecidas relacdes de reciprocidade. Nesse sentido, é relevante reconhecer o
papel da descentracdo na andlise das tendéncias cooperativas dos sujeitos nas
oficinas.

A descentracdo, embora indique mudanca na estrutura de

pensamento, € oportunizada pela contradicdo do ponto de vista, contraposicao
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advinda da interacdo com o outro, com a realidade e com os objetos do real. O
pensamento descentrado permite ao sujeito ajustar-se ao meio social. E, portanto, a
evolucédo do pensamento centrado.

Mantovani de Assis (2004, p. 31) afirma que a descentracdo é
entendida como a adaptacdo ao meio social, a capacidade de situar a si proprio
entre varias relagcdes e coordenacgles, libertando-se da subjetividade para a
objetividade relativa. Descentrar é importante para tornar 0 pensamento mais
dindmico, mais flexivel e autbnomo. O reconhecimento da perspectiva do outro ou a
descentracdo é o processo de tomada de um outro modo de ver, de perceber, de
conceber, diferente do seu, o que permite dialeticamente interacdes e trocas. Ou
seja, por meio das trocas estabelecidas, novas perspectivas sdo construidas e a
medida que as perspectivas sdo ampliadas, novas trocas e interacdes sé&o
possibilitadas.

O pensamento descentrado é aquele capaz de considerar a
realidade externa e os objetos como diferentes de si mesmo e de um ponto de vista
diverso do seu. A descentracdo nada mais € do que a superacdo do egocentrismo,
permitindo a discriminacdo de referenciais diversos ao eu e a adocéo de critérios
reciprocos, fundamentais ao desenvolvimento da cooperacéo.

Elegemos o registro da jogada a seguir para exemplificar a presenca
da descentracéo.

Figura 14 Protocolo representativo de uma jogada entre S5, S3 e S1

N° DA CARTAS ACRESCEN- SET
MESA CARTAS DA MESA TADAS FORMADO JOGADOR

S3

23

i
SSONELE

Fonte Dados da pesquisa.

Na 72 sessao, S5 pede para acrescentar mais cartas, pois ndo havia

sets na mesa. S3 comenta: “Sera que ndo tem mais conjunto? Tem tanta carta na
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mesa.” S5 pede para esperar, pois quer observar a mesa novamente. Ela comenta

com S3: “Entdo tem set na mesa!”. S3 responde: “Acho que vi um, mas nao tenho
certeza.” S5 observa a mesa cuidadosamente, pega as cartas @D e

comenta: “Falta mais uma.” Observa a mesa novamente e pega a carta [:
montando o set. Na sequéncia, S5 diz: “Agora pode acrescentar mais cartas, nédo

tem nenhum set, tenho certeza.” A pesquisadora acrescenta mais trés novas cartas

e, rapidamente, a jogadora monta o set C] @ [:

Observamos que S5 teve que analisar os procedimentos e planejar
as suas acdes para articular as cartas que estavam na mesa e coordenéa-las. As
relacbes articuladas, organizadas por um planejamento, indicam o avanco das
possibilidades de tomada de perspectiva do outro, 0 que constitui a cooperacéo e
indica a descentracdo de um unico ponto de vista, assim como a autonomia e a
autorregulagéo.

Vimos, nesse recorte da partida, que a capacidade de buscar o
contato com o outro, de manter-se conectado aos pares e envolvido nos grupos
oportuniza a descentracdo e favorece o maior dominio do jogo. A interacdo dos
sujeitos com seus pares atua no sentido de estimular a troca de papéis com seus
iguais.

A construcdo da perspectiva interpares € caracterizada por maior
coordenacao do jogo, de suas possibilidades, das articulacbes entre jogadores e
Seus jogos e 0s jogos do outro, além de articular o pensamento do outro aplicado ao
seu jogo e a dindmica resultante dessas coordenacgfes. Coordenar tantos possiveis
nao é uma tarefa facil. Isso indica articulacao de diferentes pontos de vista, distintos
observaveis, portanto, niveis mais aprimorados de tomada da perspectiva do outro
(OLIVEIRA, 2005). A propor¢do que o0s sujeitos vdo descentrando e que seu
conhecimento se amplia melhoram a percepc¢éo e o relacionamento com as coisas e
de uma com as outras.

A autonomia pode ser inferida nos procedimentos dos jogadores nas
sessdes com 0 jogo, quando os jogadores coordenavam as cartas da mesa,
elaboravam estratégias e analisavam os procedimentos. A autonomia, para Piaget
(2001), ndo € o fazer sozinho, a interdependéncia, € a interdependéncia entre os

elementos. Quando a crianca analisa seus procedimentos no jogo ou em outra
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atividade, ela se torna autbnoma, sendo capaz de construir e aplicar o que
aprendeu. A autonomia € de ordem afetiva, cognitiva e social. O aluno autbnomo faz
escolhas, toma decisbes e possui desejo na acdo, e isto se constitui em
autorregulagéo.

Wadsworth (1996, p. 198) afirma:

A autonomia ou auto-regulacéo significa suscetibilidade, vontade ou
determinacgdo da crianca para se deixar tomar pela desequilibragéo e
estar aberto a experiéncias (no processo ativo da assimilacédo
acomodacao e pela selecdo de outras experiéncias necessarias
concretizacao do que deseja.

e
a

Para Piaget (2001), toda acg&o, ou seja, movimento, pensamento ou
sentimento, corresponde a uma necessidade que nada mais é que a manifestacéo
de um desequilibrio. Ocorre desequilibrio quando algo, dentro ou fora do sujeito, se
modifica, sendo necessario um reajustamento da conduta em funcdo dessa
modificacao.

Na proposta de compreensdo do termo resiliéncia a partir do
referencial tedrico adotado, os fatores protetivos advindos de aspectos afetivos e
sociais se relacionam aos aspectos cognitivos e manifestam-se no enfrentamento a
demanda. Assim como analisamos, na categoria anterior, que a situacao de jogo na
modalidade de oficina, embora artificial, ndo detém unicamente a possibilidade de
um trabalho diferenciado oportunizador da construcdo da resiliéncia, no caso dos
afetos e das interacdes presentes, a mesma afirmacéo é valida. Estamos o tempo
todo e em todas as situacdes em contextos distintos de interacéo e trocas. A sala de
aula ndo € um espaco no qual a interacado necessite ser constituida; ao contrario, a
sala de aula se constitui um espaco de interacdo. Assim, 0s aspectos socioafetivos
permeiam as aprendizagens, quer no jogo ou na sala de aula, em uma atividade
formal. Reconhecer isto e, mais ainda, perceber nesse contexto a condicdo do
trabalho intencional de promocao da resiliéncia na escola é fundamental. Aos
aspectos socioafetivos se relacionam aqueles fatores protetivos que estédo
relacionados ao pertencimento, ao acolhimento, a identidade no grupo, aos
significados e valores atribuidos a si pelo outro e per si a partir das apreensdes do
real.

Encontrar fatores protetivos nesse grupo de sujeitos considerados na

escola como aqueles com dificuldades de relacionamento, de aprendizagem e de
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trocas interindividuais é muito importante, no sentido de evidenciar que a Sala de
Apoio a Aprendizagem é mais que um ambiente para a revisdo de conteddos nao
compreendidos da Lingua Portuguesa e da Matematica. Ela engendra relagbes de
reciprocidade, motivacdo para o engajamento na tarefa, senso de pertencimento,
dedicacdo e envolvimento na demanda, tolerancia a frustracdo, controle das
emocodes envolvidas no ganhar e perder, cooperacdo e competicdo, discutidos em

nosso estudo.
3.2 IMPLICACOES PEDAGOGICAS NO JOGO

A seguir, apresentaremos as situacOes-problema utilizadas para

identificar quais estratégias os participantes utilizaram em desafios especificos.

Figura 15 Representacao das situacdes-problema

CARTAS NA MESA POSSIVEIS SOLUCOES
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Fonte Dados da pesquisa.

O objetivo principal da situacdo-problema é focar o olhar do jogador
para alguns pontos que podem ser melhorados e para as boas estratégias que
adotou, as vezes, sem perceber, proporcionando a tomada de consciéncia das
acdes. “E interessante, portanto, criar situacdes que provoquem o olhar numa
determinada direcdo” (MACEDO; PETTY; PASSOS, 2000, p. 74). Trata-se de

oportunizar a tomada de consciéncia das a¢fes. O simples éxito ndo é garantia de
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compreensao. Ao professor interessa o processo de tomada de consciéncia das
acOes ou reflexdo do aluno, e leva-lo a constatar suas acfes € um bom caminho
para a compreensao.

Uma situacao €, de fato, um problema para o aluno, se ela apresenta
um desafio intelectual, pede antecipacao, planejamento, representacao e elaboracéo
de estratégias de solucdo. Reforcando essa ideia, Echeverria e Pozo (1998, p. 16)

afirmam:

Uma situagdo somente pode ser concebida como um problema na
medida em que exista um reconhecimento dela como tal, e na
medida em que ndo disponhamos de procedimentos automaticos que
nos permitam soluciona-la de forma mais ou menos imediata, sem
exigir, de alguma forma, um processo de reflexdo ou uma tomada de
decisBes sobre a sequéncia de passos a serem seguidos.

A resolucdo de uma situacdo-problema pelo sujeito corresponde a
um instante de reflexdo sobre o jogo, e desenvolve capacidade critica e autocritica.
Essa atitude ndo permanece circunscrita a um jogo especifico, mas pode ser
ampliada, projetando-se a outros planos, permitindo ao jogador aprender a formular
hipoteses e testa-las, o que, em outras palavras, significa aprender a perguntar e
buscar solucgdes.

Observamos, na situacdo a seguir, que, por meio da situagao-

problema, o jogador é levado a tomada de consciéncia.

Figura 16 Situacao-problema 4
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Fonte Dados da pesquisa.

S6 comeca a organizar o0 set, pega as cartas [ t ][ LA, ][ UUU ] e
pergunta para a pesquisadora: “Esse da?”. A pesquisadora pergunta: “Que set vocé
formou?” S6 pensa um pouco e responde: “Ta certo, sim, as cartas sédo diferentes.”
A pesquisadora pede que S6 descreva o set formado. Ele descreve: “As cartas tém
quantidade diferente, cor, forma e preenchimento...” Interrompe a explicacdo e
comenta: “Ah, tem duas cartas com o mesmo preenchimento.” Assim, revela ter

percebido que o argumento explicativo ndo se sustenta. Ao ser dado a ele a tarefa
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de explicar o critério que adotou na montagem do set, ele tem a oportunidade de
revisitar a propria acdo (pensamento) e é convidado a refletir, o que permite a
constatacdo do erro. Em seguida, devolve as cartas a mesa e pergunta: “Quantos

conjuntos tem na mesa?”. A pesquisadora responde que ha dois. Observa a mesa

por alguns instantes e pega as cartas [ ][ J[ ] S6 diz: “Ainda tem mais

um, né?” Observa a mesa e monta o0 conjunto [ JUU ][ ][ ] S6 comenta: “Ta

errado.” A pesquisadora pergunta: “Porque vocé acha que esta errado?”. Ele

responde: “Essas sdo da mesma cor D A pesquisadora problematiza:
“O gue esta faltando para esse set ficar completo?”. S6 pensa um instante e diz:

“Com essas cartas ndo d4, precisa ser cartas diferentes.” Devolve as cartas na mesa

e, em seguida, monta o set ['" ][ A/ ][ t ]

S6 realizou a¢cdes mentalmente. Podemos dizer que, nessa situagao,
tomou consciéncia de suas proprias acdes, transformando assim o fazer em
compreender. Essas relagcdes nao se limitam apenas ao jogo e, sim, a acdes mais
complexas, que poderao influenciar na aprendizagem do aluno no que se refere aos
conteudos escolares. Assim, 0 jogo é importante e, de acordo com Macedo, Petty e
Passos (2005, p. 106):

Praticar jogos — e, principalmente, refletir sobre suas implicagbes —
pode ajudar a recuperar o ‘espirito de apreender’ que esta escondido
nos conteddos escolares. Sabemos que o0s jogos ndo sao
semelhantes as tarefas escolares, sobretudo se analisarmos os seus
conteudos, mas veremos que ha muitos pontos em comum se
considerarmos sua forma.

Para Piaget (1977), a tomada de consciéncia ndo se reduz a um
processo de iluminacdo, sem modificaces no sistema cognitivo. E um processo que
exige reconstrucdes e conceituacdo, transformando os esquemas de acdo em
conceitos por meio de coordenacdes. Envolve também regulagdes ativas, quando as
regulacfes automaticas ndo sdo mais suficientes, o que necessita da consciéncia

das acdes. Segundo o autor:

O estudo da tomada de consciéncia na perspectiva geral da relacdo
circular entre o sujeito e os objetos — 0 primeiro sé aprendendo a
conhecer-se mediante a acdo sobre estes e os segundos s6 se
tornando cognosciveis em fungdo do progresso das acdes exercidas
sobre eles. (PIAGET, 1977, p. 211).
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O mecanismo da tomada de consciéncia segue uma lei geral que
parte da periferia (P) da acao (resultados e variaveis do objeto) e orienta-se para as
suas regides centrais (C) (varidveis do sujeito). A tomada de consciéncia parte dos
resultados exteriores da acdo para que, em seguida, seja possivel analisar os meios
utilizados em busca de coordenacfes mais amplas (reciprocidade e transitividade)
dos mecanismos inconscientes da acdo. Essa lei permite ao sujeito compreender os
meios empregados nas agdes, assim como as escolhas e as modificagbes ocorridas
na prépria acao e no objeto.

Esse movimento pode ser definido como “um processo de
conceituacao que se reconstréi e, depois, ultrapassa, no plano da semiotizacéo e da
representacdo, o que era adquirido no plano dos esquemas de acédo” (PIAGET,
1977, p. 204). A acao é enriquecida pela conceituacdo, pelo refor¢co da capacidade
de antecipacao e de criacdo de um plano de utilizacdo da acao imediata.

Diante de uma situacdo individual, os questionamentos que o
professor ou o pesquisador pode desencadear oportunizam esse movimento de
tomada de consciéncia das agdes. No coletivo, a tomada de consciéncia pode advir
da perturbacédo provocada pelo outro, pelo jogo do outro, pela acdo do outro no
tabuleiro, pelas emocdes provocadas pelo outro (aspecto positivo). Entretanto, no
individual, € possivel que os diferentes momentos de tomada de consciéncia sejam
considerados. Num jogo coletivo, cada sujeito pode estar vivenciando um processo
distinto, e as situac¢des individuais permitem a problematizacdo mais pertinente ao
processo de cada um. Alternar situacfes para que diferentes oportunidades sejam
desencadeadas é a condicdo mais favoravel.

Essa passagem dos esquemas de acdo para a conceituagao inclui,
ja no plano da acéo, construcbes e coordenacfes que se sucedem segundo uma
ordem, ao mesmo tempo, progressiva e regressiva.

A forma de pensar e agir nos jogos de regras pode vir a ser aplicada
em outras situacdes escolares ou da vida cotidiana. Macedo (1992) lembra que o
uso do jogo de regras como recurso escolar exige conhecimento de sua estrutura e
clareza de seus objetivos por parte do educador. Essa atuacdo envolve o
conhecimento dos aspectos fundamentais para a utilizacao escolar de um jogo.

Partindo das consideracdoes de Macedo (1994) e de Brenelli (1996)
sobre 0 uso de jogos e sua repercussao cognitiva e social para os individuos, pode-

se dizer que o processo ensino-aprendizagem escolar esta diretamente vinculado ao
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conceito piagetiano de tomada de consciéncia. Nesta investigacdo, partiu-se do
pressuposto de que a atividade cognitiva favorecida pelos jogos de regras pode levar
os alunos a uma aprendizagem conceitual. Nesse sentido, afirma Brenelli (1996, p.
141):

A crianca ao jogar, quando depara com uma situacao-problema,
gerada pelo jogo, e tenta resolvé-la a fim de alcancar seu objetivo
(ganhar o jogo), cria procedimentos, organiza-os em formas de
estratégias e avalia-os em funcdo dos resultados obtidos, bons ou
maus.

De acordo com a fundamentacéo tedrica de Piaget, Brenelli (1996) e
Macedo, Petty e Passos (2000) ressaltam o trabalho com jogos que permitem
“espacos para o0 pensar”, visto que o sujeito ativo, em posse da compreensdo das
regras do jogo, tendo garantido seu “jogar certo”, pode voltar-se para o “jogar bem”,
compensando desafios e perturbagdes que o movimento dos jogos pode evidenciar.
Os erros cometidos nas jogadas podem desencadear tomadas de consciéncia de
novos meios a serem empregados, novas criacdes e descobertas de estratégias séo
feitas.

Na tomada de consciéncia, no jogo, 0 erro tem uma implicagao
fundamental, pois provoca o participante a procura de novas estratégias e
procedimentos. O erro é necessario para as construcdes, considerando que néo seja
sempre o mesmo. Ele tanto permite “diagndstico” do processo em andamento, como
permite o avancgo por uma aprendizagem advinda da constatag&o do erro.

O erro, na perspectiva tedrica de Piaget, revela um processo
dindmico que dirige o ato de conhecer. La Taille (1997, p. 26), ao se referir a
construcdo do conhecimento na perspectiva piagetiana, aponta que a realidade é
filtrada pela consciéncia do sujeito, “retendo e interpretando aquilo que é capaz de
incorporar a si. Em uma palavra, conhecer é conferir sentido, e esse sentido ndo
esta todo pronto e evidente nos objetos de conhecimento: ele € fruto de um trabalho
ativo de assimilacédo”, realizado pelo sujeito. No curso de seu desenvolvimento, o
sujeito fara diferentes interpretacbes sobre o mundo e a qualidade dessa
compreensdo dependera do nivel de estruturacdo de sua inteligéncia. Nesse caso,
muitas interpretacdes das criangcas apresentar-se-d0 como erradas sob o ponto de

vista do adulto, mas Piaget (1987) as compreende enquanto parte integrante do
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processo investigativo rumo ao conhecer, uma vez que atesta uma verdade do
sujeito e, por isso, 0 autor considerou o erro como construtivo.

Elegemos a situagao-problema 3 para discutirmos essa questao.

Figura 17 Situacao-problema 3

(00 )(o00) 2 J( 0 )
(28 J( oo JLee L0 )
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Fonte Dados da pesquisa.

S2 comeca a organizar o set [ U ][ LA, ][ 000 e pergunta: “Esse

da?”. A pesquisadora pede que ele descreva o set formado. S4 responde: “Aquele
em que as cartas tém o mesmo preenchimento.” A pesquisadora novamente o
guestiona: “Neste set que vocé formou, todas as cartas séo iguais?”. S2 observa as
cartas e comenta: “Ah, tem uma carta com o preenchimento diferente.” A
pesquisadora questiona S2: “O que esta faltando neste set para ele ficar completo?”.
S2 responde: “Uma carta de trés quantidades, mas esta carta ndo tem na mesa.” A
pesquisadora pede que ele observe as cartas da mesa novamente. S2 olha todas as
cartas da mesa e observa, também, as cartas que tinha separado. Na sequéncia,

diz: “Achei.” Pega a carta @ e completa o set [ LA, ][ 0" ][ t ]

Na sequéncia, observa a mesa e comenta: “Ainda tem outro

conjunto.” Monta o segundo set [ I ][ 3y ][ ' ] e comenta: “Ta certo, né?”. A

pesquisadora questiona: “Porque vocé acha que esta certo?”. S2 responde: “Porque
as cartas tém o mesmo preenchimento.” A pesquisadora, entdo, pede: “S2, diz para
mim todas as caracteristicas desse conjunto.” S2 responde: “Olha! Elas tém o
mesmo preenchimento, quantidade diferente, forma diferente e cor, ah... errei de
novo, tem duas cartas com a mesma cor.” S2 devolve as cartas na mesa e diz: “Com

estas cartas nao da.”

Tenta agora montar outro set, pega as cartas [ ][ J[ ] e
diz: “Agora ta certo.” A pesquisadora pergunta: “Porgue vocé acha que esta certo?”.
S2 responde: “Olha, elas tém cores diferentes, quantidades diferentes, formas
diferentes e preenchimento igual.”
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Nessa situacao, o erro se tornou observavel ao sujeito, pois criou um
contexto em que S2 pode verificar, por si mesma, contradicdo, conflito e néo
coeréncia entre suas acgoes e respostas.

Piaget (1990) concebe o erro ndo como uma oposi¢cdo ao acerto,
mas como invencdo e descoberta. Nesse sentido, o que é errado em determinada
situacdo pode ndo ser em outra. A partir dessa perspectiva, o erro pode ser visto
como parte do processo e essencial na constru¢cao do conhecimento.

Macedo, Petty e Passos (1997, p. 29) analisam o papel construtivo
dos erros, destacando que ignorar o erro dentro do processo de construcdo do
conhecimento “é supor que se pode acertar sempre ‘na primeira vez’, € elimina-lo
como parte, as vezes inevitavel, da construcdo de um conhecimento, seja de
criangas, seja de adultos”.

O importante, no ato de conhecer, é que, ao assimilar a realidade, o
sujeito a esta recriando, conferindo sentido e, a0 mesmo tempo, colocando-se em
atividade. Piaget (1973a) considera fundamental a atividade do sujeito sobre o objeto
enquanto processo autoestruturante da atividade humana. E através dessa atividade
qgue o sujeito constroi a si (ampliando e flexibilizando seus esquemas), o outro € 0
objeto de conhecimento.

Nesse contexto, o erro é considerado como um comportamento
inteligente, possivel e necesséario para o desenvolvimento e a aprendizagem, na
medida em que revela a acdo de conhecer. As acfes infantis apresentam-se,
primeiro, de uma maneira menos elaborada ou errada, inconscientes a crianca e,
gradativamente, poderdo ser ajustadas por regulagdes do proprio sujeito até atingir
um grau satisfatério cada vez mais consciente (MACEDO, 1994).

O processo de tomada de consciéncia, para Piaget (1977), é
considerado como um sistema dinamico, em permanente atividade, que caminha
rumo as operagbes formais, possibilitando ao sujeito passar de um nivel
inconsciente a consciéncia. Na pratica, podemos observar um sujeito primeiro
realizando acdes resultantes de tentativas ocasionais, para, hum outro momento,
atuar num plano de revisdo, planejamento e ajustes na propria acdo. Ou seja,
estamos diante de dois planos de atuacdo do sujeito: o do fazer e o do compreender,
tal como discutiu Piaget (1977, 1978).

Macedo (1994, p. 74) pontua que a questdo do erro, “no plano do

fazer, esta comprometido com o resultado em funcdo de um objetivo, bem como com



113

a construcdo de meios e estratégias adequados a solucédo do problema que se esta
enfrentando”. Por isso, quando um objetivo estabelecido é frustrado e a crianca tem
a clareza que errou, 0 erro torna-se um problema, levando-a a buscar novas
solugBes. O que possibilita a crianca compreender o seu erro é a reflexdo sobre as
proprias acdes, tomando, assim, consciéncia gradativa do erro.

Mais uma insercdo de implicacdo pedagoOgica para o trabalho
individual € que o jogo pode ser um desencadeador do conflito cognitivo. Elegemos
a situacao seguinte para discutirmos o papel do conflito cognitivo.

Figura 18 Situacao-problema 2
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IEREER

Fonte Dados da pesquisa.

Nessa situacdo, S3 comenta: “Nao tem set.” A pesquisadora indica a
guantidade de possibilidades que estdo postas na mesa. S3 pensa mais um pouco e
pergunta: “E a possibilidade de tudo diferente?”. Olha a mesa e continua n&o vendo
0 set. A pesquisadora intervém nesse momento, explicando os atributos dos sets
que estdo na mesa. S3 observa mais um instante e diz: “Tem certeza que tem

conjunto na mesa? Pois ndo estou vendo.” A pesquisadora, entdo, pega uma das

cartas de um dos sets e faz uma provocacao: “Essa @ € uma das cartas do
conjunto que tem todos os atributos diferentes. O que esta faltando para esse set
ficar completo?”. S3 observa as cartas da mesa e comenta: “Que dificil, ndo té

vendo.” Entdo, a pesquisadora pega a segunda carta do conjunto, mostra [j e

pergunta: “E agora, com as duas cartas do set, o que esta faltando para o set ficar

completo?”. S3 observa a mesa e pega a carta , completando, assim, o set.
Na sequéncia, S3 pergunta: “O outro conjunto é com 0 mesmo
preenchimento?”. A pesquisadora responde que sim e, entdo, S3 diz para a

pesquisadora: “Acho que vocé se enganou, ndo tem outro set.” A pesquisadora

afirma que ha, sim, mais um set na mesa e demonstra: “Essa D € uma das
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cartas do conjunto”. Na sequéncia, S3 diz: “Até que enfim, achei.” S3 pega as cartas

C] e completa o set.

Foi possivel observar, nessa jogada, o que ja haviamos observado
acerca dos procedimentos desse sujeito no jogo coletivo: a auséncia da visdo de
conjunto. N&o percebe o jogo como um todo. S3 precisou da identificacdo de
quantidades de sets na mesa, precisou da indicagdo dos atributos do conjunto e,
ainda ndo sendo suficientes essas informacdes, precisou que a pesquisadora desse
duas cartas do conjunto para que ele construisse o set.

Podemos ver, nessa situagcédo, que ndo € s 0 jogo que promoveu 0
conflito cognitivo, mas as provocacfes que a pesquisadora realizou. Para alguns
sujeitos, 0 jogo, por si sO, ndo oferece conflito. Ele joga sem constatacdes, repete os
procedimentos e atribui a0 sucesso ou ao insucesso no jogo a casualidade ou o
lance de sorte e azar. Provocar o pensamento do sujeito, convidando-o a pensar as
préprias jogadas, permite que ndo se atenha a essa dimensao de fabulacdo ou de
fantasia posta no jogo como argumento explicativo.

Importante ressaltar, ainda, que, na teoria piagetiana, o0s
desequilibrios tém o papel de fonte de progresso no desenvolvimento dos
conhecimentos, pois s6 os desequilibrios obrigam o sujeito a ultrapassar o seu
estado atual e procurar, seja quais forem, dire¢cdes novas. Entretanto, o desequilibrio
s6 tem um papel formador quando provoca ultrapassagens, isto €, na condicdo de
serem superados e conduzirem a regulacdes especificas. O que se busca através da
intervencao por conflito cognitivo é que a ultrapassagem das perturba¢des conduza
a regulacdes, e estas a reorganizagdo cognitiva e, consequentemente, as
reequilibracées majorantes.

Como afirma Piaget (1977), parece dificil aceitar a ideia de que o
desenvolvimento e a aprendizagem dependem de desequilibrios. A escola esta
acostumada com a ideia de ordem, de estabilidade, de certezas. Os desequilibrios
devem ser provocados unicamente na medida em que o nivel do desenvolvimento
da crianca permite um reequilibrio, em direcdo a um nivel superior, ao precedente.

Afirma também:



115

O jogo € um caso tipico das condutas negligenciadas pela escola
tradicional, dado o fato de parecerem destituidos de significado
funcional. Para a pedagogia corrente, € apenas um descanso ou 0
desgaste de um excedente de energia. Mas esta visdo simplista ndo
explica nem a importancia que as criancas atribuem aos seus jogos e
muito menos a forma constante de que se revestem 0s jogos infantis,
simbolismo ou ficcdo, por exemplo. (PIAGET, 1970, p. 158).

Segundo Macedo, Petty e Passos (2000), o jogar favorece e
enriquece o0 processo de aprendizagem, uma vez que o sujeito é levado a refletir,
fazer previsoes e inter-relacionar objetos e eventos. Principalmente, aprende-se com
situacBes-problema, em que certas posicdes ou movimentos de um jogo Sao
“congelados”, visando a reflexdo e ao aperfeicoamento de esquemas utilizados pelas
criangas.

A pratica do jogo pode, portanto, estimular a construcdo de
esquemas cada vez mais complexos, permitindo também a construcdo de
competéncias que permitam articular tais esquemas com o0s proprios desafios do
jogo e do cotidiano dos jogadores (FIOROT; ORTEGA, 2009).

Solaz-Portolés e Sanjosé (2008, p. 196), ao analisarem a educacéo
voltada para a resolucdo de problemas, ressaltam a importancia da atitude dos
professores, visto que, para eles, “a habilidade em resolver problemas depende
tanto da interacdo das varidveis cognitivas quanto da possibilidade de discuti-las”.
Por isso mesmo, sugerem que os professores devam incluir materiais concretos para
facilitar o aprendizado de conceitos abstratos, em grupos pequenos, lancando
sempre desafios e perguntas individualizadas, observando os dados que sao
fornecidos, os métodos utilizados e os objetivos tracados. O jogo de regras € um
instrumento que se encaixa como uma das possibilidades para o trabalho do
professor, a medida que cria um contexto ludico, motivador e desafiador, capaz de
mobilizar e desenvolver aspectos cognitivos.

Diante de uma situacado desafiadora, como é o caso do jogo, a
elaboracdo de estratégias permite que o individuo ndo se mantenha sempre
repetindo as mesmas acfes quando elas ndo sao satisfatérias. Essa caracteristica é
importante para resolver problemas e buscar novas solu¢des que respondam ao que
foi solicitado. Se essa tomada de consciéncia ndo advém de uma situacdo coletiva
de jogo, os momentos de interferéncia nas construgcdes individuais podem ser

significativos.
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Na situacdo-problema a seguir, a elaboracdo de estratégias esteve
vinculada a capacidade de antecipa¢do, uma importante conquista a considerar nas

construcdes dos sujeitos quanto aos aspectos cognitivos.

Figura 19 Situacao-problema 3
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Fonte Dados da pesquisa.

S10 fica em siléncio durante alguns minutos, observando a mesa, e

em seguida, diz: “Acho que encontrei.” S10 comeca a montar o primeiro set, pega as

cartas @@ e as separa ao lado. Em seguida, observa a mesa, separa as

cartas :]D e diz: “Fiz assim que fica mais facil de pensar.” Volta a observar

a mesa e pega a carta E, acrescentando-a ao set [ t ][ A/ ][ Cao ],

conseguindo completar o primeiro conjunto. Na sequéncia, olha a mesa e pega a

carta D acrescentando-a as duas cartas que tinha separado anteriormente,

[ ][ M ] Constatamos que S10, por meio de inferéncia e de

antecipacdo, mostrou coordenar as cartas da mesa, fazendo arranjos de possiveis
sets a serem formados. Podemos dizer que S10 coordenou 0s observaveis do
objeto.

Destacamos, em Piaget (1976), as definicdes que formula a respeito
dos observaveis e das coordenacdes. Um observavel é aquilo que a experiéncia
permite constatar por uma leitura imediata de fatos por si mesmos evidentes,
enquanto uma coordenacdo comporta inferéncias necessérias e, assim, ultrapassa
as fronteiras dos observaveis.

As inferéncias constituem uma suposicdo no plano simbdlico,
nascem e morrem como suposi¢cdo. H& suposiches corretas e incorretas. Para
Piaget (1976), inferir é interpretar um dado que ndo € constatado pela experiéncia.
As inferéncias ndo sédo generalizacdes indutivas, isto €, ndo sao a passagem
extensivel de “algumas” observacdes para “todas”, no que se refere as relacdes

observaveis, dependendo, pois, de coordenacdes.
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Essa situacdo se caracteriza pela possibilidade de coordenar
diferentes pontos de vista e integra-los as escolhas que faz. Conforme avancam as
coordenacdes, surge a necessidade do jogo de conjunto, no qual todas as pecas séo
consideradas possibilidades e séo articuladas na tomada de deciséo ou elaboracéo
da estratégia a ser empregada (OLIVEIRA, 2005).

Integrada a condi¢do de elaborar estratégias e analisar os proprios
procedimentos, encontra-se a capacidade de planejar as a¢cbes a serem realizadas.
Esse modo de lidar permite que o jogador, o aluno, o sujeito, enfim, revisite suas
proprias acdes, pois 0 convida a observar se a estratégia que empregou, se as
escolhas que fez foram as mais adequadas para a realizacao do objetivo.

A condicdo de analisar os procedimentos permite que o individuo
tome consciéncia de sua acdo, dos observaveis, e consiga fazer inferéncias e
antecipac0Oes para futuras acoes. Elegemos a situacao-problema 4 como exemplo de

jogada na qual se evidencia a analise dos proprios procedimentos pelo jogador.
Figura 20 Situacao-problema 4
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Fonte Dados da pesquisa.

S4 observa a mesa e diz: “N&o tem set”. A pesquisadora fala para

ela que, na mesa, ha trés conjuntos. Ela diz: “Nossa!” Em seguida, acha o primeiro

set:[ " ][ ¢ J[ AL ] Na sequéncia, monta [ ][ ][ : ]

S4 comenta: “Néo t6 vendo mais conjunto.” Ela observa as cartas

gue restaram na mesa e os dois sets que formou e comenta: “Sera que tirei alguma

carta que atrapalhou a montar o outro jogo?” Pega um dos sets que estava formado

[ L ][ b J[ 44 ] e comeca a desmembra-lo. Retira a carta [I] e troca pela

@. Troca também a carta @ pela @ formando o set
MM[L] Depois, pega a carta @ e acrescenta as duas cartas que
estavam na mesa [:JCJ formando o terceiro set.
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Observamos, no jogo de S4, uma compreensao das propriedades do
jogo e analise da situacdo proposta a ela. Fica evidente que a condicdo de perceber
algo errado fez com que ela conseguisse desmontar o jogo e construi-lo de forma
diferente, qualitativamente melhor em quantidade de sets. Além disso, o jogador
revela a nocdo de conjunto, ao conceber que o erro na montagem de um set
acarreta impossibilidades as demais pecas em jogo.

S4 apresentou condicdo de analisar os proprios procedimentos.
Esse modo de lidar, como jA mencionado, permite que o jogador revisite suas
proprias acles, convidando-o a observar se as estratégias que empregou e as
escolhas que fez foram as mais adequadas para a realizacdo do objetivo.
Analisamos como jogam 0s sujeitos em uma determinada situagdo, como se
apresentam o fazer e o compreender. O sujeito envolvido nesse contexto, ao saber
jogar, tem conhecimento das propriedades do jogo e das regras. Piaget (apud
MACEDO, 1994) afirma que a nossa acao fisica e mental depende de dois sistemas

cognitivos: o compreender e o fazer.

O sistema cognitivo do fazer esta, entdo, comprometido com um
resultado em funcdo de um objetivo, bem como a construcdo de
meios e estratégias adequadas a solucdo do problema que se esta
enfrentando. [...] Se o objetivo e o resultado forem claros para a
crianca, um erro de procedimento ou estratégia, em uma dada
situacdo pode se tornar um problema, algo a ser alterado, corrigido
ou aperfeicoado. (MACEDO, 1994, p. 76).

No plano cognitivo do compreender,

O compreender é o plano da raz&o, do sentido. E o plano do ‘porque
algo é assim’, da consciéncia dos meios e das razdes que produzem
um determinado acontecimento. O plano da compreensdo é o do
dominio da estrutura, do sistema que regula a coeréncia de um certo
fendbmeno. [...] Neste o erro corresponde a uma contradi¢cdo, conflito
ou falha na teoria (hip6tese) que explica determinado fendmeno.
(MACEDO, 1994, p. 76).

Por isso, jogar € importante, tendo em vista que provoca no jogador
uma constante analise de suas agOes para atingir o objetivo final. A partir desses
conceitos, pode-se perceber a especificidade de cada um e, também, a dependéncia
de ambos no processo de aprendizagem.

Integrada a condicao de elaborar estratégias e analisar os préprios

procedimentos, encontra-se a capacidade de planejar as acfes a serem realizadas.



119

O planejamento das acdes permite que, diante de um desafio, o individuo ndo o
enfrente com impulsividade, de qualquer maneira, pois envolve as antecipa¢des das
acdes. Assim como discutimos no item anterior, ha uma progressédo na condi¢éo de
coordenacdo de diferentes aspectos envolvidos no jogo, 0 que resulta na

possibilidade de planejar aquilo que fara.

Figura 21 Situacao-problema 2
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Fonte Dados da pesquisa.

S9 observa atentamente a mesa e, em seguida, pergunta: “Os sets
que estdo na mesa.. um € tudo diferente, e o outro € com 0 mesmo
preenchimento?”. A pesquisadora pergunta: “Por que vocé acha que sao esses dois
sets?”. S9 responde: “Olhei a mesa e vi que ndo tem como montar outros conjuntos,
as cartas sao todas diferentes.” Na sequéncia, pergunta: “Acho que encontrei 0s

sets, posso ir montando os dois, para ver se da certo?” A pesquisadora sinaliza que

sim, e S9 pega as cartas @@ L][_]C]

separando-as da mesa. S9 comenta: “Esses sdo os dois sets que tem na mesa,

deixa eu ver agora como d& para organizar.” S9 pega as cartas [". ][ ][ ]

monta o primeiro set e, na sequéncia, diz: “Estava certo... sO da para montar dois

sets.” Agrupa as cartas que separou para formar o outro set [ J[ ][ ]
Depois, S9 comenta: “Agora ndo d4 mais para formar conjunto, t4 faltando cartas de
outras cores e quantidades e preenchimentos diferentes.”

E possivel observar, nessa situacdo, que S9 atingiu o jogo de
conjunto. Vimos, em Piaget, que a relacdo parte e todo implica relacbes cada vez
mais complexas, possibilitando ao sujeito aproximar-se da objetividade, ou seja, dos
possiveis na relacdo entre sujeito e objeto, sendo que essas relacbes vado além
daquilo que esta aparente na mesa, pois implica relacbes além daquilo que pode ser
observavel.

Rodrigues (2007, p. 62) afirma:
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[...] o processo de superacdo dessa indiferenciacdo requer do sujeito
coordenacBes de acdes que possibilitem simultaneamente
equilibracbes em dois sentidos: no sentido da objetividade ou
interiorizacdo, ou seja, na compreensdo de si mesmo (das suas
coordenacbes de acbes), e no sentido da objetividade ou
exteriorizacdo, ou seja, da compreenséo do objeto.

O jogador coordenou as diferentes possibilidades antecipadamente,
para depois realiza-las. S9 agiu mentalmente, fez relacbes, e isso é muito
importante, porque, através delas, revela-se a atividade do sujeito na constru¢éo dos
esquemas. Nesse caso, a construcdo de um esquema implica um processo
construtivo possivel através de um trabalho mental. Por isso, jogar € importante para
Piaget, e 0 jogo Set Game possibilita varias construcdes e relacbes nos esquemas
dos jogadores.

S9 coordenou todos os observaveis e as possibilidades de descarte.

Macedo (2009, p. 50) argumenta:

Em uma situacdo de jogo, o pensamento que reflete, faz inferéncias,
classifica, ordena, toma decisGes, teoriza ou contempla
simultaneamente o préprio jogo e seu oponente deve se articular
com um corpo que olha, escuta, age, sente e consente a cada
momento da partida. Nesse processo, Como mencionamos, surgem
desequilibrios, surpresas, dificuldades ou lacunas que demandam
regulacbes e compensacoes.

Ao buscar o equilibrio e os desequilibrios diante das perturbacdes, o
individuo passa por processos de regulacbes e compensacdes. Isso ndo quer dizer
que toda perturbacdo acarreta uma regulacdo, mas que as regulacdes acontecem
em reacdo as perturbacfes. As regulacdes podem vir de feedbacks negativos e
positivos. Assim, ao questionarmos o sujeito, diante de uma jogada sua, sem a
interferéncia dos demais jogadores, 0 momento pode vir a oportunizar regulacoes.

Para compreender a regulacdo, € preciso considerar a existéncia de
dois processos que atuam em correlacdo de forgas: aquele que atua proativamente
e 0 que atua retroativamente. A forca de retroacdo permite que a acado seja
retomada ao processo e que, pela proacéo, a acéo seja corrigida (PIAGET, 1976).

O equilibrio cognitivo ndo possui um ponto de chegada, pois as
estruturas podem se diferenciar internamente ou integrarem-se a estruturas mais
amplas. A equilibracdo tem a necessidade de construcdo, e sua conservacao sO se
mantém dentro de transformacfes que ocorrem pelas ultrapassagens, além de
progredirem no sentido de um equilibrio melhor.

Vimos que toda a construcdo do conhecimento caracteriza-se por

um processo de interdependéncias entre o sujeito e o objeto, entre a aprendizagem
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stricto sensu e lato sensu, entre aprendizagem e desenvolvimento, dentre outros.
Essas interdependéncias definem um processo dialético construtivo. Para Piaget
(1999, p. 13), “[...] a dialética consistira em construir novas interdependéncias entre
significagbes”. Uma das ideias centrais que o autor defende é que existem
processos dialéticos em todos os niveis de pensamento e de acdo. Nesse processo,
as relacdes que se estabelecem com o meio sdo fundamentais para a construcdo do
conhecimento e da aprendizagem. Assim, ha um carater dialético em todas as
situacdes que necessitam de sintese e/ou construcao de interdependéncias.

Piaget (1969, p. 70) comenta que, “... jogando, a crianca assimila a
realidade e a transforma em funcdo de suas necessidades”. Para ele, € importante,
entdo, favorecer situacées educacionais que permitam 0S jogos, porque, através
deles, a crianga assimila as realidades intelectuais, impedindo que elas permanegam
exteriores a propria inteligéncia.

De acordo com Santos e Ortega (2009, p. 49), “jogar ndo € apenas
apropriar-se das regras”. Ha, necessariamente, uma etapa em que se aprende a
jogar e, nesse momento, importa conhecer os objetivos do jogo, seu material, o0 que
pode ou nao ser feito. Entretanto, isso ndo basta para jogar bem. No caso de o jogo
ser utilizado como recurso pedagdgico, a acado do professor também deveria ser no
sentido de levar o aluno a refletir sobre suas jogadas, relacionando-as com o
objetivo que pretende atingir, pensar sobre modifica-la, saber antecipa-las, poder
considerar o tempo todo as a¢des dos outros jogadores.

Conquistar um status de bom jogador exige uma boa organizacao,
que pode ser expressa por agdes como mobilizar recursos, coordenar informacdes,
enfrentar problemas e vencé-los. De acordo com Macedo, Petty e Passos (2000, p.
35):

Este é o desafio de quem joga e também dos estudantes. Nas
estratégias e os meios definidos pelos jogadores para realizarem
suas acdes ao jogar os diferenciam e, desse modo, quem consegue
pensar melhores jogadas, trabalhar com hipo6teses, levar em
consideracdo suas possibilidades e as do adversario,
coordenando-as simultaneamente, tem mais condi¢cdes para vencer.

De acordo com Macedo, Petty e Passos (2005), sem a constante
presenca do adulto, o jogar fica restrito ao senso comum (ja muito aproveitado pelas
criancas espontaneamente!), e o contexto escolar fica reduzido a sua “ma fama”.

Assim sendo, os procedimentos de intervencéo realizados ao longo do trabalho com
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jogos atuam como desencadeadores de competéncia despercebidos pelos alunos, o
gue colabora para modificar a qualidade da participacdo nas atividades escolares.
Por meio do jogo, foi possivel apreender a condicdo dos sujeitos
participantes de diversificarem estratégias na busca de uma solucdo para o impasse
colocado. O jogo, por si s6, ndo oferece ao sujeito as condi¢cdes de elaboracdo de
estratégias, mas evoca, perturba o sistema, para que o sujeito manifeste a estrutura
de pensamento que possui ou se desequilibre para que novas construgcbes sejam
oportunizadas a partir do impasse vivenciado pelo sujeito (MACEDO, 2009;

GARCIA, 2010). O mesmo pode ocorrer em situacdes cotidianas escolares.

Figura 22  Art Attack

Fonte David Dudu Gerstein. Disponivel em: <http://www.davidgerstein.com/details.php?id=1233>.

Nesse momento, aproximamo-nos da etapa final da pesquisa e seus contornos jd estdo
praticamente definidos. Ao passar pela apresentagdo do problema, pelas concepgdes tedricas que respaldaram
o pesquisador em seu estudo, pela elucidacdo do método, pela apresentacdo dos resultados e andlises
empreendidas, chega o momento do pesquisador mostrar o conhecimento que produziu, muito embora seja ele
Sluido e efémero e tempordrio. Outros dele fardo uso, aprimorando-o ou, ainda, modificando-o diante de
novas descobertas. Esse é o processo de construgdo do conhecimento cientifico. Analogamente & pintura de
David Gerstein, mostra que as pinceladas coloridas constituem um “todo” harménico e belo, a presenca de
diversos pincéis indica a possibilidade de, a qualquer momento, eles serem utilizados para modificar essa

atraente produgdo artistica.



123

CONSIDERACOES FINAIS

Compreender o processo de construcdo da resiliéncia no contexto
escolar em uma situacdo de aprendizagem especifica — a Sala de Apoio a
Aprendizagem — constituiu-se um desafio na trajetéria dessa pesquisa. Conforme
evidenciamos nas discussfes que realizamos ao longo desse texto, a resiliéncia é
uma condicdo que reune distintas dimensfGes e pode ser pensada como um
processo multicausal, permeado por interrelacdes que caracterizam os modos de
lidar com os desafios e riscos e ndo como um estado de impermeabilidade do sujeito
frente as adversidades.

No contexto educacional, a resiliéncia pode ser relacionada a
distintos fatores e o presente trabalho buscou, dentro do recorte a que se propos
(interacbes provocadas por um jogo de regras), identificar fatores protetivos
manifestos nas situagdes analisadas. Essa relagdo esteve pautada nos seguintes
principios:

> a resiliéncia ou fatores protetivos se manifestam diante de
situacOes desafiadoras ou de risco. Essa compreensdo nos permitiu eleger como
contexto a Sala de Apoio a Aprendizagem, cujo trabalho especifico é destinado aos
alunos que ndo estdo acompanhando satisfatoriamente a aprendizagem escolar.
Nos permitiu, ainda, reconhecer o0 insucesso escolar desses alunos como risco
diante do qual os fatores protetivos podem se manifestar;

» assim como a resiliéncia ndo € um traco do sujeito, o jogo de
regras nao tem em si mesmo os fatores protetivos. A interagdo entre os elementos
constituintes do jogo, 0s aspectos constituintes do sujeito e as condi¢cdes
constitutivas das interacbes (com o objeto e com o outro) é que responderdo a
formas mais resilientes ou menos resilientes no enfrentamento de desafios
especificos.

Tomando por base esses principios, a complexidade do fenémeno
se evidenciou e nos obrigou a um cuidado continuo para evitar determinismo nos
achados de nosso estudo. As questdes norteadoras que nos levaram a desenvolver
este estudo buscaram responder quais fatores podem ser considerados indicadores
de resiliéncia em situacdo de jogo, pensando nos aspectos sociais, cognitivos e

afetivos nele envolvidos. Logo, compreender como se manifestavam tais aspectos
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nos procedimentos de alunos que frequentavam a Sala de Apoio, no jogo Set Game,
tornou-se questdo central do estudo.

O contexto da Sala de Apoio a Aprendizagem (S.A.A.) nos permitiu
aproximarmos da significacdo do aprender nesse espaco e oportunizou que 0S
fatores protetivos fossem retirados da propria situacdo, do contexto, e ndo advindos
de uma realidade ndo condizente com a S.A.A.. Portanto, nossos dados n&o indicam
padrbes de conduta afetivo-sociais resilientes ou desempenho cognitivo resiliente,
originados em concepgdes a respeito do aluno ideal, mas permitem reconhecermos
nesta realidade — a dos alunos da Sala de Apoio a Aprendizagem participantes do
estudo —, o que é significado como protetivo diante de desafios que o jogo, como as
situagOes de aprendizagem formal, suscitam do aluno.

O jogo Set Game possibilitou trazer um movimento, o desequilibrio,
o conflito cognitivo as interacdes na Sala de Apoio, e, com 0s procedimentos dos
jogadores, vivenciando os desafios cognitivos, sociais e afetivos presentes no jogo,
houve espaco para regulacbes, transformacédo das acbOes e coordenacbes dos
elementos envolvidos.

O jogo de regras possibilitou, também, aos alunos confrontar o
préprio pensamento com o dos demais jogadores e lidar com as confirmacdes ou
contestacdes advindas dessa confrontacdo. Esta possibilidade de “checar” o préprio
pensamento por meio da interacdo social € reconhecido como fator imprescindivel,
corresponsavel pela construcdo do conhecimento.

De acordo com Macedo (2000), o jogo desafia o pensamento,
perturba, incomoda e, assim, se busca compensacao, desencadeiam-se progressos
no desenvolvimento do pensamento. Ao jogar, séo incorporados dados da realidade
as estruturas existentes, realizando-se, para esse fim, sucessivas acomodacdes.
Desequilibrios e contradicbes sdo superados pela construcdo de novas ligacbes
entre o conhecido e o desconhecido, entre a situagao atual e a anterior.

Foi observado, nos procedimentos dos jogadores, o envolvimento
que os alunos tiveram nas sessOes entre as duplas, trios e os quartetos e nas
sessOes individuais. A cada carta acrescentada e a cada nova coordenacéo, 0 jogo
mobilizava o interesse dos participantes, a continuidade e a busca pelo objetivo do
jogo. Mesmo diante de conflitos cognitivos e sociais no jogo, a persisténcia diante do
desafio era nitida nos procedimentos. Mesmo sabendo que cada jogada era um

novo desafio, pela constante alteracdo da mesa, todos os participantes estavam
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ativos nas sessdes e interagiam entre si. Nao tivemos nenhuma desisténcia dos
participantes durante as sessfes propostas.

Os procedimentos “possiveis” elaborados durante o jogo de regras
tém a intencdo de preencher uma lacuna, sanar um desafio, buscando diferentes
meios para alcancar o éxito. O procedimento considerado o mais adequado para a
resolucdo de um determinado problema constitui-se o0 “necessario”, ainda que
provisorio, para o sucesso dessa tarefa. Tomando como referéncia a Epistemologia
Genética, a coordenacao entre os procedimentos possiveis e o necessario favorece
a realizacdo de uma acdo mais adequada as limitacbes e as necessidades da
atividade do jogo.

Assim como Alves (2006) e Ribeiro e Rossetti (2009), alertamos para
o fato de que os professores precisam ser preparados para trabalharem com jogos
no contexto escolar, pois 0 jogo por si s6 ndo € produtor de conhecimento, embora
evoque estruturas de pensamento e convide a pensar, a sentir e a relacionar. O jogo
tem seu lugar, seu valor pedagdgico, mas, por vezes, encontra-se banalizado no
contexto escolar, porque, em sua utilizacdo, reflete promessas redentoras e a
atribuicao utilitaria ao seu uso, no trabalho com os alunos. Por meio das pesquisas
que utilizam o jogo, ele tem sido reconsiderado, e as possibilidades que ele oferece,
de colocar o sujeito a agir e a relacionar-se com o0 outro e com 0S objetos de
conhecimento, tém sido percebidas néo isoladamente, mas integradas aos saberes
e fazeres dos professores.

E com essa compreensdo que analisamos o erro e o ndo aprender
no contexto da Sala de Apoio a Aprendizagem. O erro, na teoria de Piaget, € visto
como pertinente ao processo. Quando a crianga se defronta com o conflito cognitivo
e erra sabendo onde estd o erro, ela pode antecipar e mudar procedimentos e
estratégias para solucionar os problemas seguintes. A isto denominamos a¢des no
plano cognitivo do compreender. O resultado ndo é o mais importante, mas sim a
compreensao dos meios para atingir o fim desejado. Retomamos que os resultados
do estudo indicaram aspectos cognitivos, sociais e afetivos no jogo como resiliéncia,
podendo esta ser construida no contexto escolar por meio das interacdes e pelo
enfrentamento dos desafios, o que respondeu aos objetivos desse estudo.

A Sala de Apoio a Aprendizagem foi o espaco que consideramos
apropriado para pesquisarmos sobre a possibilidade da construcédo da resiliéncia no

espaco escolar, pois evidencia vulnerabilidades relativas ao ndo aprender. Nossos
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dados nessa pesquisa apontaram para contradicbes que ocorrem em relacdo as
dificuldades de aprendizagem entre os caminhos trilhados pelo aluno na construcéo
do conhecimento.

Como realizamos nossa pesquisa em uma uUnica escola, queremos
evitar a generalizacdo de nossos resultados. Porém, eles servem como base para
refletirmos sobre as acBes que estdo acontecendo neste espaco oficializado para o
trabalho com dificuldades de aprendizagem, o que impede acbes mais efetivas de
reestabelecimento das condi¢des de aprendizagem dos alunos.

O espaco que foi implantado para proporcionar uma reestruturacao
no processo de aprendizagem e que tem como objetivo principal propiciar ao aluno a
superacao das dificuldades no processo de escolarizacdo (0 que discutimos no
decorrer desse trabalho como construcdo da resiliéncia no contexto escolar) esta
apresentando falhas.

A construcdo da resiliéncia no ambiente escolar poderd ser
proporcionada a partir do momento que o espaco da Sala de Apoio contribua com
reflexdes sobre as vulnerabilidades apresentadas no “ndo aprender”. Entendemos
que estas vulnerabilidades devem ser analisadas distanciando-se da forma
unilateral, porque se ainda continuarmos com a ideia de que a vulnerabilidade esta
centrada no aluno, permaneceremos com as rotulagdes e segrega¢des que ainda
estdo presentes neste contexto escolar, as quais prejudicam a reestruturacado do
processo de aprendizagem.

A resiliéncia, como ja foi apontado anteriormente, € um conceito da
area da Psicologia que vem ganhando espaco e adquirindo um significado especial
nas pesquisas em Educacédo voltadas para a formacgéao de criancas e adolescentes
que vivem adversidades, ou seja, expostos a situacfes extremamente estressoras e
de risco para seu desenvolvimento, bem como na formacdo de professores para
atuar diante dessas situa¢fes. Uma educacado voltada para essa realidade podera
promover processos fortalecedores nos individuos submetidos a situagfes de riscos,
permitindo-lhes ser pessoas ativas na transformacéo do contexto em que vivem.

Retomamos que os resultados do estudo indicaram aspectos
cognitivos, sociais e afetivos no jogo como resiliéncia, podendo esta ser construida
no contexto escolar por meio das interacdes e pelo enfrentamento dos desafios, o

que respondeu aos objetivos desse estudo.
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O recorte que fizemos — Sala de Apoio e um jogo de regras neste
contexto — pode vir a ser ampliado em estudos futuros que envolvam as atividades
escolares cotidianamente realizadas nesse espaco. A tematica da resiliéncia convida
a estudos que relacionem fatores protetivos e 0os processos de aprendizagem em

distintos contextos de escolarizacao.
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APENDICE A

Resultado do balanco tendencial das pesquisas

A primeira categoria reune os estudos que se dedicaram a descrever
situacBes de vulnerabilidade ou enfatizaram caracteristicas de pessoas em situacao
de vulnerabilidade.

Nessa categoria, encontramos estudos que abordaram situacdes
envolvendo criancas e adolescentes em risco e estudos que discutiram programas
preventivos e interventivos nesses contextos. Para facilitar a compreensdao do
movimento de evolucdo dos estudos, optamos por agrupa-los nessa categoria,
respeitando o ano de sua publicacdo em ordem crescente.

O primeiro estudo apresentado analisou fatores de protecdo e
vulnerabilidade psicossocial em criancas expostas a situacdes de risco (HULTZ,
KOLLER 1996). Os estudos posteriores a esse investigaram redes de apoio social e
afetivo (HOPPE, 1998; POLETTO, 1999) e a vulnerabilidade e a resiliéncia de
criancas que trabalhavam e viviam na rua (KOLLER, 1999). Ainda nessa categoria,
agrupamos um estudo que localizou possibilidades de intervencdo com criancas de
rua, usuarias de drogas (BRITO, 1999), e uma pesquisa que estudou a resiliéncia
em moradores de rua, relacionando resiliéncia e local da moradia (ALVAREZ, 1999).

O ano de 2000 apresentou dois estudos, sendo que um deles
descreveu competéncia social e empatia em criancas escolares que viviam em
situacao de pobreza (CECCONELLO; KOLLER, 2000), e outro se dedicou a analisar
a vulnerabilidade de jovens infratores da cidade de S&o Paulo (BRANDAO, 2000). O
ano de 2001 nao foi contemplado com estudos sobre o tema e, em 2002, aparece
uma pesquisa na qual a representacdo do self em pré-adolescentes que viviam em
situagao de risco foi analisada, por meio de fotografias de autorretrato (BOROWSKY,
2002).

Em 2003, um estudo foi publicado, descrevendo a investigacdo de
intervencao psicoterapéutica na mudanca no curso dos sintomas psicossomaticos
em pessoas que passam por processo de adversidade, tais como privacdo, perdas,
desamparo e desenraizamento (TINOCO, 2003).

O ano de 2004 apresentou-se bastante produtivo. Em todo o periodo
por nds investigado, € 0 ano em que mais estudos sdo apresentados (cinco

estudos). Um deles enfatizou a promoc¢ao da resiliéncia de criancas e adolescentes
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em situacao de risco, nos programas socioeducativos de Belo Horizonte (CANELAS,
2004). Outro estudo analisou a relacdo da resiliéncia com eventos de vida
desfavoraveis e fatores de protecdo em adolescentes (PESCE et al., 2004). O
terceiro descreveu um encontro transformador entre seis moradores de rua e duas
professoras na cidade de Sao Paulo. Esse encontro possibilitou, segundo os
autores, a transformacdo psiquica dos envolvidos no sentido de promover o
despertar das potencialidades do self, do sentido de suas vidas, contribuindo para a
promocao da resiliéncia (ALVAREZ et al., 2004). O quarto estudo que apresentamos
investigou os efeitos da intervencdo da psicoterapia de base tedrica junguiana na
ampliacdo de recursos promotores de resiliéncia (SAUAIA, 2004). O quinto estudo
refletiu acerca dos modos de meninas em situagcdo de risco que tinham sob sua
responsabilidade irmaos menores e os cuidados da casa (POLETTO; WAGNER,;
KOLLER, 2004).

Quatro estudos foram publicados em 2005. As caracteristicas da
representacdo do apego em adolescentes institucionalizados por medidas de
protecdo constituiram a temética de um deles (DALBEM, 2005). Em outro, foi
discutido o processo de resiliéncia na trajetéria de vida de uma adolescente em
situacdo de rua (PALUDO; KOLLER, 2005). Aléem disso, um trabalho versou sobre
mulheres consideradas resilientes por apresentarem habilidade de superar de forma
socialmente positiva as adversidades (SANTOS, 2005). Por fim, foi analisada a
influéncia dos diferentes contextos na expressédo das emocdes morais e da gratidao
na vida cotidiana de adolescentes que vivem em situacao de risco (MORAIS, 2005).

Em 2006, também foram publicadas outras quatro pesquisas. Os
principais temas foram os fatores de prote¢ao envolvendo adolescentes em conflito
com a lei no contexto de medida socioeducativa (COSTA; ASSIS, 2006); a rede de
apoio de adolescentes institucionalizados e o processo de reinsercao familiar
(SIQUEIRA, 2006); a percepcdo de adolescentes institucionalizados quanto a sua
rede de apoio social e afetivo e mudangas nos relacionamentos decorrentes da
situacao de institucionalizacdo (SIQUEIRA; BETTS; DELL’AGLIO, 2006). O quarto
estudo também refletiu acerca de fatores de risco e protecdo para adolescentes que
vivem em situagéo de rua (SANTOS, 2006).

O ano de 2007 contemplou trés publicagdes: a primeira analisou
fatores de risco e protecdo em criancas e adolescentes em situacdo de

vulnerabilidade social e pessoal (POLETTO, 2007); a segunda descreveu como
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adolescentes gque vivem em ambientes socialmente adversos manejam fatores de
risco e de protecdo (ASPERA, 2007); e a terceira delas dedicou-se a compreender
como, ao longo da vida, cinco afrodescendentes desenvolveram resiliéncia (NADAL,
2007).

No ano de 2008, os estudos enfatizaram: o uso de drogas entre
criancas e adolescentes em situacdo de rua, identificando padrdes de risco e
protecao (SILVA, 2008); as crengas autorreferenciadas (autoconceito, autoestima e
autoeficacia) de um grupo de adolescentes que vive em abrigo (RODRIGUEZ,
2008); a expressdo das emocdes morais e da gratiddo na vida cotidiana de
adolescentes que vivem em situacdo de risco (PALUDO, 2008); e a resiliéncia como
fator de protecéao na formacéo do soldado da PMPR (BLASIUS, 2008).

Os quatro estudos localizados em 2009 evidenciam a preocupacao
com trajetorias de vida de criancas e adolescentes em situacédo de vulnerabilidade
social (MORAIS, 2009); a identificacdo de fatores promotores e adversos ao
desenvolvimento da resiliéncia em abrigos (SEQUEIRA, 2009); a preocupagao com
as praticas terapéuticas na promocao da resiliéncia por meio de ludoterapia (SILVA,
2009); e a identificacdo de fatores de protecdo em terapeutas que contribuem na
superacdo de dificuldades e nos momentos de adversidade vivenciadas nos
atendimentos clinicos (PITANGA, 2009).

Os processos relacionais que se estabelecem entre as criangas e 0s
adolescentes institucionalizados e o0s cuidadores das instituicdbes de abrigo
constituiram a teméatica de estudo recentemente publicado (MARZOL, 2010).
Também foi ressaltada a preocupacdo em dar voz aos adolescentes que vivem em
situacOes de vulnerabilidade social, a fim de perceber o que suas narrativas revelam
sobre risco e como se processa a construcao social dessas significacdes (BESSA,
2010). Ainda nesse ano, foi investigada a relacdo entre resiliéncia e estratégias de
enfrentamento do estresse (OMAR et al., 2010).

O ano de 2011 caracterizou-se por discussdes acerca do bem-estar
subjetivo e eventos da vida considerados estressores para pessoas em situacao de
vulnerabilidade, tanto daqueles que viviam com a familia quanto daqueles
adolescentes que viviam em instituicdes de acolhimento (POLETTO, 2011). Também
compss o grupo de estudos acerca da vulnerabilidade e risco social uma pesquisa
que investigou as estratégias capazes de diminuir as situacdes de vulnerabilidade
social entre jovens (XAVIER; CONCHAO; CARNEIRO JUNIOR, 2011). Outro estudo
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encontrado foi sobre os principais fatores e processos criticos associados ao risco, a
vulnerabilidade e a protecdo no enfrentamento do divorcio, para compreender a
reorganizagao profissional e econdmica bem-sucedida da mulher, por parte da
mulher (PAIVA, 2011). Ainda nesse ano foi investigado como a visdo de morte se
relaciona com a de continuidade do self de adolescentes e jovens adultos em
situacdo de rua (SA, 2011). Encontramos um estudo que visou montar um quadro
tedrico sobre a resiliéncia e analisar a materialidade do ato infracional e do
atendimento aos adolescentes em conflito com a lei, procurando compreender
as mediacdes presentes entre tais aspectos (MONDINI, 2011). Foram
investigadas as representacdes de violéncia reveladas por criancas, adolescentes e
suas familias em situacdo de risco social (PRECOMA, 2011). Finalizamos essa
categoria com o estudo que investigou 0os mecanismos dispostos nos processos de
resiliéncia em criancas que passaram por um afastamento familiar e que,
atualmente, estdo em situacéo de acolhimento institucional (PEGORARO, 2011).

O balanco tendencial dos estudos que compuseram essa categoria
permite-nos refletir acerca da concentragcdo dos estudos no tratamento da
vulnerabilidade dos sujeitos em desenvolvimento, ao longo do periodo eleito (44
estudos). Isso revela a preocupacdo em mapear as condicdes por meio das quais
essas populacdes ou sujeitos se desenvolvem. N&ao aparecem concentrados em um
anico ano ou triénio (considerando nosso agrupamento de trés em trés anos). Isso
indica que estudos dedicados a mapear fatores de risco e de protecdo continuam
sendo relevantes a producdo brasileira, mesmo apdés 16 anos de pesquisas,
principalmente por causa de nossa diversidade de contextos e, portanto, de fatores
de risco e de protecao condizentes com cada um desses contextos.

Outra questdo que merece reflexdo e pode ser extraida dessa
categoria € a énfase nos aspectos individuais na caracterizacdo de risco e de
protecdo a um sujeito ou determinada populagdo. O movimento das pesquisas
internacionais também apresenta essa configuracdo no historico da producdo em
resiliéncia. Primeiramente, o mapeamento das vulnerabilidades e dos riscos diante
dos quais a resiliéncia se manifesta para, em seguida, a pesquisa da area dedicar-se

a compreensao contextual e menos individualizada.
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ESTUDO NATUREZA ANO AUTORES TEMA TRATADO
Questbes sobre o Estudos de HUTZ, Claudio Criancas em
desenvolvimento . ; Simon; situacdo de rua e

. Psicologia, n. 2, | 1996 _ T
de criangas em KOLLER, Silvia risco;
= e v. 1, p. 175-197. ;
situacdo de rua Helena. desenvolvimento.
Mestrado na
Redes de apoio Universidade Redes de apoio:
social e afetivo de Federal do Rio HOPPE, Martha . - P g
. 1998 situacao de risco;
criangas expostas a Grande do Sul, Marlene Wankler. ",
; ~ . . vulnerabilidade.
situacBes de risco Instituto de
Psicologia.
vulrl?eerzllc;ﬁir(;lggeeem Educar em REEIIEEr,
i : . KOLLER, Silvia vulnerabilidade,
criancas que Revista [On-line], | 1999 Helena ooulacio em
trabalham n. 15, p. 67-71. : populag
, situacao de rua.
e vivem na rua
Uso de drogas entre .
X ; Meninos e
meninos e meninas Mestrado na meninas em
em situacéo de Universidade BRITO, Raquel . ~
_ - . 1999 situacdo de
rua: subsidios para Federal do Rio Cardoso. o
: n vulnerabilidade e
uma intervencao Grande do Sul.
N 0 uso de drogas.
comunitaria
Mestrado na
Rede de apoio Universidade Crianga; pobreza;
social e afetivo em Federal do Rio POLLETO, Raquel populacdes de
) 1999 -
criangas em Grande do Sul, Conte. risco; redes de
situacao de pobreza. Instituto de apoio social.
Psicologia.
A resiliéncia e o
morar na rua: estudo )
com Mestrado na ALVAREZ, Resiliéncia e
moradores de rua— | Universidade de | 1999 | Aparecida Magali
: ~ morador de rua.
criancas e adultos — Séo Paulo. de Souza.
na cidade de Séo
Paulo
inf'?:tglreeicgrr::esséo Mestrado na 5 Comportamento
Paulo: retrato Universidade 2000 BRANDAO, José do adolescente
™ . de Sé&o Paulo. Ricardo de Mello. delinguéncia
da excluséo social? . i
juvenil.
Competenc_la'l social CECCONELLO. o
e empatia: um : Competéncia
Estud. psicol., Alessandra . o
estudo sobre . ) social; empatia;
resiliéncia com Natal [online]. n. | 2000 Marques,, , resiliéncia e
. 1,v.5,p. 71-93. KOLLER, Silvia
criangas em Helena pobreza.

situacdo de pobreza
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Representacao do

Mestrado na

Risco; protecéo;

self em pré- Universidade 2002 BOROWSKY, contexto
adolescentes em Federal do Rio Fabiana. ecologico; e
situacao de risco: Grande do Sul, resiliéncia.
método de Instituto de
autofotografia Psicologia.
Jardim secreto:
transtornos Doutorado na
psicossomaticos e Pontificia Transgeracionali-
resiliéncia. A Universidade 2003 TINOCO, Denise dade
transgeracionalidade | Catdlica de Sao Hermandes. psicossomética e
vista através do Paulo - Psicologia resiliéncia.
estudo psicanalitico Clinica.
em um caso
PESCE, Renata
Risco e protecéo: Psic.: Teor. e Plres_,; HEELE: Eventos de vida;
. Simone
em busca de um Pesq. [online], n. i fatores de
o 2004 Goncalves; - .
equilibrio promotor 2,v. 20, p. 135- o protecéo; e
de resiliéncia 143 STOLE, e resiliéncia
’ OLIVEIRA, Raquel ’
V. Carvalhaes de.
Resiliéncia e . Aparecida Magali daA
Psicol. Resiliéncia;
encontro de Souza Alvarez
Soc., Porto encontro
transformador em 2004 & Augusta .
Alegre, n. 3, transformador; e
moradores de rua na Thereza de
X ~ v.16, set./dez. moradores de rua
cidade de S&o Paulo Alvarenga
Resiliéncia e POLETTO, A
desenvolvimento Psic.: Teor. e Michele; ReS|I|en_C|a,
. ; . i A desenvolvimento
infantil de criancas Pesq. [onling], n. WAGNER, Téania ; -
; 2004 . o infantil; e
gue cuidam de 3, V. 20, p. 241- Maria Cemin; fator de brotecio
criangas: uma visdo 250. KOLLER, Silvia P &
) € risco.
em perspectiva Helena.
Psicoterapia de
orientac¢do junguiana Mestrado na
com foco corporal Iy A
ara grupos de P_ontlf_|C|a V|0_I(3nC|_a,
P . Universidade SAUAIA, Neusa resiléncia;
criancgas vitimas de L ~ 2004 . . ;
NN Catdlica de Sdo Maria Lopes. psicoterapia
violéncia: . . .
Paulo - Psicologia Junguiana.
promovendo Clinica
habilidades da '
resiliéncia
A re§|llenC|a de Me_strac_io na Criancas e
criangas e Universidade CANELAS adolescentes:
adolescentes em Federal de Minas | 2004 " N o
. Renata Schettino. risco; protecao;
programas Gerais — JPEn
. : : . resiliéncia.
socioeducativos Psicologia.
A resiliéncia em GOMES, Maria
Rev. bras. o )
mulheres de um crescimento Célia Correa; Resiliéncia:
bairro popular de RABINOVIC, . '
o desenvolv. hum., | 2005 . o contexto; apego e
salvador, Bahia: Elaine Pedreira; .
; v.15, n. 3, p. 49- desenvolvimento.
recursos pessoais e 56 BASTOS, Ana

contextuais

Cecilia de Sousa.
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Psic.: Teor. e PALUDO, Simone A
oA ) . ) Resiliéncia;
Resiliéncia na rua: Pesq. [onling], v. 2005 dos Santos; situacio de rua:
um estudo de caso 21,n. 2, p. 187- KOLLER, Silvia X ¢ ~
risco e protecao.
195. Helena.
Um estudo sobre a
; Mestrado na
saude de . .
adolescentes em UnlverS|dad¢ Meninos de rua;
situacao de rua: o Federal do Rio MORAIS, nivel de sal]de"
& : | Grande do Sul, | 2005 | Normanda Araujo ~ '
ponto de vista de . populacdes de
Instituto de de. .
adolescentes, . ) risco.
A Psicologia.
profissionais de
salide e educadores
Caracteristicas da
representacao do Mestrado na
apego em Universidade Apego;
adolescentes Federal do Rio : representacao
institucionalizadas e Grande do Sul, 2005 DALBEM.’ Juliana mental;
. Xavier. .
processos de Instituto de adolescéncia e
resiliéncia na Psicologia. resiliéncia.
construcao de novas
relacbes afetivas
Mestrado na
Habitar a rua: UnlverS|dadg SANTOS, Lene Adolescentes;
compreendendo o0s Federal do Rio ) . A
; 2006 | Silvany Rodrigues | resiliéncia; risco;
processos de risco e | Grande do Sul, .
A \ Lima. rua.
resiliéncia Instituto de
Psicologia.
Revista
A rede de apoio Interamericana SIQUEIRA, Aline
: AP de Psicologia Cardoso; Adolescéncia;
SoEEl 2 SR 6 Interamerican BETTS, Mariana abrigo; rede de
adolescentes | of 2006 ’ ) 90, red |
. Journal o Kraemer; apoio social e
no sul do Brasil Psychology, v. DELL’AGLIO, afetivo.
40, n. 2, p. 149- Débora Dalbosco.
158.
|ns_t|tU|goe§ _de Mestrado na
abrigo, familia e . : I .
redes de apoio Unlver3|dad(_a _ ~Inst|tu0|onaIA|za_-
: ) Federal do Rio SIQUEIRA, Aline | ¢ao; adolescéncia;
social e afetivo 2006 )
e Grande do Sul, Cardoso. rede de apoio
em transicoes : . ;
L. Instituto de social e afetivo.
ecologicas na . )
PO Psicologia.
adolescéncia
Fatores protetivos a COSTA, Claudia Adolescente em
P : Regina Brandao conflito com a lei;
adolescentes em Psicol. Soc. Sampaio fatores de
conflito com aleino | [online], v.18, n. | 2006 b . ~ .
Fernandes da; protecao; contexto
contexto 3, p. 74-81. . . S
X . ASSIS, Simone socioeducativo;
socioeducativo S
Goncalves de. resiliéncia.
Adolescer em ‘ Risco; protecao;
ambientes Mestrado na ASPERA, Maria " PA .9_ ’
. . . resiliéncia;
socialmente Universidade 2007 das Gracas de ambiente
adversos: duas Federal da Bahia Carvalho .
e ! . . socialmente
itinerancias de - Psicologia. Henrigues. adverso

resiliéncia
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Contextos
ecologicos de

Mestrado na
Universidade

Criangas;

promocao de Federal do Rio 2007 POLETTO, adolescentes;
resiliéncia para Grande do Sul, Michele. fatores de risco;
jovens em situagéo Instituto de resiliéncia.
de vulnerabilidade Psicologia.
Mestrado na
A resiliéncia ao Pontificia Desenvolvimento
. Universidade NADAL, Carla da resiliéncia em
longo da vida de - : 2007 ; :
Catoélica do Rio Marlise Silva. afrodescendentes
afrodescendentes
Grande do Sul -
Educacéo.
Mestrado na Uso de drogas
Uso de drogas entre . . :
criancas e Universidade entre criancas e
¢ Federal do Rio SILVA, Lucas adolescentes em
adolescentes em 2008 ! X - .
, ~ . Grande do Sul, Neiva. situacéo de rua;
situacdo de rua: um ! d ; deri
estudo longitudinal Ins_tltuto de atores de risco e
Psicologia. protecao.
Mestrado na
A resiliéncia e a Universidade BLASI|US Resiliéncia;
formacéo do policial Federal do 2008 Luciano ' fatores de risco;
militar Parana - ) Policia Militar.
Educacéo.
Emocbes morais e Mestrado na
gL meoors | Fonin .
gese[?]volvimento de Un[v_ersidade_ 2008 | PALUDO, Simone riscop mgninos de
) . Catoélica do Rio ’ ’ '
jovens que vivem Grande do Sul - rua e pobreza.
em situacdo de risco Psicolodia
pessoal e social ga.
Pensando sobre si
anglglserggjr:ltzg l(Ja(ren Mestrado na Autoestima;
situacao de Universidade RODRIGUEZ autoconceito"
&ao Federal do 2008 P A
vulnerabilidade Parana - Susana Nufiez. autoeficacia;
social aprendem ao Educacio resiliéncia.
enfrentar &ao.
adversidades
Bol. Acad. Paul. SEQUEIRA, Resiliéncia;
Resiliéncia e abrigos | Psicol. [online], v. | 2009 Vania abrigos
29, n. 1, p. 65-80. Conselheiro. educadores.
Mestrado na
Co_n\{ersagoe§ com Rontlf_lua PITANGA, Artur ReS|I|enC|§1; .
psicologas clinicas Universidade 2009 vandre fatores protetivos;
sobre resiliéncia Catdlica de Goias ' e fatores de risco.
- Psicologia.
Trajetorias de vidas Doutorado na
a ddgecgéir:ﬁg: gm Universidade Fatores de risco e
situacso de Federal do Rio 2009 MORAIS, protecao;
&ao Grande do Sul, Normanda Aradjo. adolescentes e
il Instituto de criancas de rua
social: entre o risco Psicologia ¢ ’

e a protecdo
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Ludoterapia com
criancas em

Mestrado na
Universidade

Ludoterapia.
processo de

situacdo de risco e Vale dos Sinos, | 2009 SILVA, Régis resiliéncia.
resiliéncia: estudo Programa de Maliszewski. criangas em
de casos Po6s-graduacao situacéo de risco.
em Psicologia.
Adolescéncia, risco
e Drotecio: um Mestrado na
P ekl Universidade BESSA, Leticia Adolescéncia;
estudo narrativista- 2010 ) . ) ~
S Federal do Leite. risco; protecéao.
dialogico sobre Ceara
trajetorias de vida '
Resiliéncia e Resiliéncia;
enfrentamento do Psicol. Rev. enfrentamento do
estresse em [online], Belo OMAR, Alicia et estresse;

. : 2010 S ]
adolescentes: Horizonte, v. 16, al. coletivismo;
efeitos mediadores n. 3, p. 448-468. individualismo;
dos valores culturais horizontalidade.

Um estudo sobre os
cuidadores das
instituicoes de Me;straqlo na
abrigo e o papel de SJIVERSIEELE Institucionalizagao;
~ Federal do Rio MARZOL, ~ . ’
pr_otegaoNdas suas Grande - 2o Rosinha Mattos. prqt_ggag,
interacoes com - resiliéncia.
) Educacéao
criancas e ;
Ambiental.
adolescentes
institucionalizados
Bem-estar subjetivo:
Doutorado na
um estudo : . .
T Universidade Bem-estar;
longitudinal com Federal do Rio familia;
criangas e POLETTO, '
Grande do Sul, 2011 . menores
adolescentes em . Michele. o ; ]
. ~ Instituto de institucionalizados;
situacao de . ) -
. Psicologia. vulnerabilidade.
vulnerabilidade
social
Juventude e Rev. bras. XAVIER,_K:_arIa Juventude;
A ot . Rampim; - .
resiliéncia: crescimento ~ vulnerabilidade;
P CONCHAO, oa
experiéncia com desenvolv. hum., | 2011 Silmara: resiliéncia;
jovens em situacao v.21,n.1,p. X programas
de vulnerabilidade 140-145 CAEINO sociais
) JUNIOR, Nivaldo. ’
. . Mestrado na
Impacto financeiro e e
reorganizacao da Ffonuf_ma . Mulheres;
. Universidade PAIVA, Adriana L T
mulher apos o L ~ 2011 divércio; finangas
L Catolica de Séo Pontes. o
divorcio: um estudo . . e resiliéncia.
Paulo - Psicologia
de caso N
Clinica.
Adolescentes e Doutorado na
jovens adultos em . )
; ~ ) Universidade < : . . ; :
situacao de rua: SA, Adriana Karla | Dialogismo; morte;
Federal de L. =
uma abordagem 2011 | Jerbnimo Marques | continuidade do
o Pernambuco - ) A
dialogica das ) ) de. self; resiliéncia.
~ Psicologia
nocdes de morte e L
Cognitiva.

continuidade do self
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Resiliéncia e
medidas
socioeducativas:

Mestrado na
Fundacéo

MONDINI, Claudia

Resiliéncia; ato

resiliéncia e o ato Universidade 2011 Elizabete da infracional;
infracional como Federal de Mato Costa Moraes. medidas
sintese dialética de Grosso do Sul - socioeducativas.
multiplas Educacéo.
determinacdes
Representacdes de
violéncia reveladas
or criancas Boulterada na Violéncia; crianca;
P ¢as, Universidade PRECOMA, T &4,
adolescentes e suas . . adolescente; risco
o . - Estadual de 2011 Eliane Cleonice .
familias em situacao . social.
de ri L) Campinas - Alves.
e risco social: ~
L . Educacéo.
historias e caminhos
de resiliéncia
Psicanalise e Mestrado na . e
resiliéncia; Universidade P_s_|£:an_al|se,
possibilidades de Federal do Rio | 2011 PEGORARO, resiliencia; tutor

articulacéo pela
educacao

Grande do Sul -
Educacéo.

Luciane da Costa.

de resiliéncia;
trauma.

A segunda categoria que criamos para agrupar as pesquisas

encontradas aborda a tematica da resiliéncia em familias. Foram encontrados vinte
estudos. As pesquisas com enfoque na familia sdo, em sua maior parte, de carater
exploratorio descritivo e comparativo, dos fatores de risco que dificultam e dos
fatores protetores que facilitam a emergéncia da resiliéncia. No primeiro estudo
sobre a resiliéncia familiar, foi abordada a relacao de apego em familias em situacéo
de risco (MARQUES, 1999).

Em 2000, foi discutida a visdo de adolescentes que sofreram maus
tratos na familia (DE ANTONI, 2000). No ano de 2001, foi estudada a resiliéncia em
familias de baixa renda (YUNES, 2001). No ano seguinte, houve um estudo que
analisou a rede de apoio social e afetivo e a representacdo mental das relacdes de
apego de meninas vitimas e néo vitimas de violéncia doméstica (MAYER, 2002).

Foram realizados cinco estudos sobre o assunto no ano de 2003.
Investigaram-se crencas e percepcdes de profissionais das &areas da educacdao,
saude e servico social acerca das familias em situacdo de pobreza e suas
possibilidades de construcdo de resiliéncia (YUNES; SZYMANSKI, 2003); a
psicoterapia familiar como meio de desenvolvimento da resiliéncia (SOUZA, 2003); e
também a psicologia positiva como movimento de investigacdo de aspectos
potencialmente saudaveis nas familias (YUNES, 2003). Houve um estudo propondo

o modelo bioecolégico como proposta metodoldgica para o estudo de familias em
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situacéo de risco (CECCONELLO; KOLLER 2003). Concluindo o agrupamento dos
estudos dessa categoria, apresentamos uma pesquisa que analisou processos de
resiliéncia e vulnerabilidade em trés familias: uma familia nuclear, uma familia
reconstruida e uma familia uniparental (CECCONELLO, 2003).

O ano de 2004 nao foi contemplado com estudos e, em 2005,
aparecem dois estudos que analisaram a estrutura e o funcionamento de familias
com histéria de abuso fisico através da andlise da coesdo e da hierarquia nos
microssistemas (DE ANTONI, 2005). Foi encontroudo um estudo que apresenta
uma reflexao critica sobre pesquisas quantitativas acerca da resiliéncia individual e,
considerando a complexidade do constructo, sdo sugeridas novas metodologias para
o estudo do fenbmeno em familias. Como possivel solu¢do metodoldgica, as autoras
propuseram a associacao de duas estratégias qualitativas: a entrevista reflexiva e a
grounded-theory (YUNES; SZYMANSKI, 2005).

Ha dois estudos realizados no ano de 2006. O primeiro deles discute
a resiliéncia e a vulnerabilidade em familias de classe média. Foram considerados,
nessa pesquisa, os fatores de risco e de protecdo relacionados a estrutura e a
dindmica da convivéncia intrafamiliar (BRITO, 2006). O segundo estudo aborda a
resiliéncia em familias que possuem um membro portador de paraplegia
(VASCONCELLOS, 2006).

No ano de 2007 houve trés pesquisas. Uma delas investigou crencas
de agentes comunitarios de saude sobre possibilidades de resiliéncia em familias
monoparentais e de baixa renda e as estratégias de enfrentamento das
adversidades que emergem nas histérias de vida dessas familias (YUNES; GARCIA;
ALBUQUERQUE,2007). Uma outra analisou a resiliéncia em familias com membros
portadores de deficiéncia mental (SILVA, 2007). A terceira pesquisa teve como
objetivo investigar as crencas, os significados da educacdo em familias de
pescadores artesanais, os modelos e as praticas educativas transmitidas, bem como
compreender se esses modelos se constituem em fatores de risco, protecdo e
resiliéncia para estes grupos (GARCIA, 2007).

Foi encontrado apenas um estudo realizado no ano de 2008, com o
objetivo de investigar processos de resiliéncia em familias com histéria de violéncia
conjugal (SEIDL, 2008). De 2009, ha uma andlise dos termos: familias em situagéo
de risco; familias pobres; familias de camadas populares; e familias de baixa renda.

Examinou-se se esses termos podem se referir ao conceito de familias em
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vulnerabilidade social (PRATI; COUTO; KOLLER, 2009). Foram investigadas as
praticas dos terapeutas familiares brasileiros sob a perspectiva da Abordagem
Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano (PRATI, 2009). Estudaram-se processos
vivenciados no plano familiar e individual que possibilitam as familias enfrentar os
desafios em sua vida de maneira positiva (SILVA et al., 2009). Referente a 2010,
nao ha registro de nenhum estudo.

Encontrou-se apenas uma pesquisa de 2011, a qual investigou a
resiliéncia familiar de pessoas que trabalham com a coleta de residuos solidos e os
possiveis riscos e indicadores de protecdo que podem resultar em processos de
resiliéncia (CHAVES, 2011).

Quadro 4 Resiliéncia nas familias

ESTUDO NATUREZA ANO AUTORES TEMA TRATADO
Competéncia social,
. Mestrado na
empatia e . ;
representacao < MIEEEEdE Competéncia
P a0 Federal do Rio MARQUES, -Ompetenc
mental da relagéo Grande do Sul 1999 Alessandra Lima social; situacao de
de apego em . ' : risco; resiliéncia.
- . - Instituto de
familias em situacao ] ]
deri Psicologia.
e risco
Vulnerabilidade e Mgstrado na Adolescéncia;
resiliéncia familiar Universidade familia;
S Federal do Rio ANTONI, Clarissa T
na visao de 2000 maus-tratos;
Grande do Sul, de. ~
adolescentes . populacées de
Instituto de .
maltratadas . ) risco.
Psicologia.
A questao Doutorado na
triplamente Pontificia Resiliéncia em
controvertida da Universidade YUNES, Maria . .
A L ~ 2001 A~ familias de baixa
resiliéncia em Catolica de Séo Angela Mattar.
- . renda.
familias de baixa Paulo -
renda Educacéo.
Rede d_e apoio Doutorado na oA
social e . ) Resiliéncia;
representacao Universidade vulnerabilidade;
P &ao Federal do Rio MAYER, Lisia ravilidace,
mental das relacdes 2002 violéncia
Grande do Sul, Ramos. f o
de apego de : domeéstica; rede
. 2. Instituto de .
meninas vitimas de : ) de apoio e apego.
S o Psicologia.
violéncia doméstica
Psmql_czgla} posmva e PS|coIog|a_em, Psicologia positiva
resiliéncia: o foco Estudo, Maringa, YUNES. Maria e resiliéncia em
no individuo e na | v. 8, num. esp., p. | 2003 A X o
. Angela Mattar. familias.
familia 75-84.
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Insercéo ecolbgica

na comunidade: . CECCONELLO, Insercéo
UMa broposta ' Psicol. Reflex. Alessandra ecoloaica:
metodolg icF; arao Crit. [online], v. | 2003 Marques; resiliéncia?' far’nl’lia
gica pal 16, n. 3, p. 155. KOLLER, Silvia 1,
estudo de familias € risco.
. N . Helena.
em situacdo de risco
Doutorado na
ReS|st_e_nC|a e UnlverS|dad¢_a CECCONELLO, Persqnalldagle
vulnerabilidade em Federal do Rio resistente;
o ) ~ 2003 Alessandra . ~
familias em situacdo | Grande do Sul, Maraues familia; populacao
de risco Instituto de ques. de risco.
Psicologia.
A resiliéncia na Doutorado na
terapia fa_mlllar: P_ontlf_|C|a SOUZA, Marilza R_e_sn!enma_
construindo, Universidade . familiar; terapia
) . - 2003 | Terezinha Soares e
compartilhando e Catolica de Sdo de familiar; crencas
ressignificando Paulo - Psicologia ' familiares.
experiéncias Clinica.
Crencas,
sentimentos e
percepcbes acerca Eamilias em
da nocéo de icol. ed YUNES, Maria . 50 d
resiliéncia em PElEll BELG,, Y Angela Mattar; sﬂuatt)gao .e
profissionais da 17, p. 119-137, | 2003 SZYMANSKI, pobreza, -
, dez. . vulnerabilidade;
salde e da Heloisa. NS
~ resiliéncia.
educacao que
atuam com familias
pobres
Doutorado Abuso f|_s'|co.
. . . ) . intrafamiliar;
Coesao e hierarquia Universidade COeSA0 e
em familias com Federal do Rio 2005 ANTONI, Clarissa hierarquia familiar:
historia de abuso Grande do Sul, de. rq - ’
. . insercao
fisico Instituto de o
. ) ecologica;
Psicologia. 2
familia; violéncia.
Entrevista Reflexiva Revista
& Grzzzg(tag-g;eory: Idn;elgzirgglréceilge/l YUNES, Maria Resiliéncia
Aley 9 Angela Mattar; (Psicologia);
metodoldgicas para Interamerican 2005 e
~ SZYMANSKI, familia;
compreenséao da Journal of . : ~
T Heloisa. experimentagao.
resiliéncia Psychology, v.
em familias 39, n. 3.
Estresse, resiliéncia Rev. bras.
e vulnerabilidade: crescimento Estresse familiar;
comparando familias | desenvolv. hum. resiliéncia; fator
com filhos [online], v. 16, n. 2006 BRITO, Hélio de risco; rede
adolescentes na 2, p. 25-37. Soares de. protetora familiar.
escola
O ciclo de vida em Mestrado na
familias com um Universidade VASCONCELOS, Resiliéncia
membro portador de Catodlica de Ana Cristina familiar; ciclo de
I o 2006 . : o
paraplegia: um Brasilia - Garcia Duarte. vida familiar;
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estudo sobre Psicologia. paraplegia.
resili€ncia familiar
Educacéo nas
familias de Mestrado no Familias;
pescadores Programa de educacao;
artesanais: P6s-graduacao GARCIA, Narjara geracoes;
o 7 2007 SN
transmissao em Educacao Mendes. resiliéncia; e
geracional e Ambiental - Rio pescadores
processos de Grande do Sul. artesanais.
resiliéncia
Monozagfe”;:'fade’ YUNES, Maria
resiligncia' entre as Psicol. Reflex FMEEIR [ 1 RESIIETEEL
' S : GARCIA, Narjara familias
crencas dos Crit. [online], v. | 2007 ) :
rofissionais e as 20,n. 3 SEREES monoparentais e
possibilidades da S ALBUQUERQUE, de baixa renda.
possibilid - Beatriz de Mello.
convivéncia familiar
Mestrado na
Familias especiais: Pontificia Educacéo
S esp ' Universidade SILVA, Adriana S & ]
resiliéncia e . ; 2007 especial; pessoas;
BN Catdlica do Rio Nunes da. U
deficiéncia mental resiliéncia.
Grande do Sul -
Educacéo.
e e neeas | Mestadons
[OteCAD Nas Universidade Do SEIDL, Marisol Resiliéncia
nparrat?vas das Vale do Rio dos | 2008 Lurdes de familiar; violéncia
o . ~ Sinos - Andrade. conjugal.
familias em situacao : :
NP ; Psicologia.
de violéncia conjugal
Praticas dos
terapeutas familiares Doutorado na : e
S . . Terapia familiar;
brasileiros: a Universidade abordagem
perspectiva da Federal do Rio PRATI, Laissa . 'ag
2009 I bioecolodgica do
abordagem Grande do Sul, Eschiletti. .
, L . desenvolvimento
bioecologica do Instituto de
. . ) humano.
desenvolvimento Psicologia.
humano
Processos que Texto Contgxto SILVA, Mara Satde mental:
sustentam a Enferm. [onling], . P
N S 2009 | Regina Santos et familia e
resiliéncia familiar: v.18,n. 1, p. 92- ea
: al. resiliéncia.
um estudo de caso. 99, jan./mar.
Familias em PRATI, Laissa Terapia familiar:
vulnerabilidade . Eschiletti; pia '
o Psic.: Teor. e . nivel
social: rastreamento P COUTO, Maria . A
. Pesq., Brasilia, v. | 2009 . | socioecondmico;
de termos utilizados : Clara P. de Paula; - i
25, n. 3, jul./set. o vulnerabilidade;
por terapeutas de KOLLER, Silvia N
o resiliéncia.
familia Helena.
Familias de
catadores de Mestrado no
residuos solidos Programa de
Resiliéncia

urbanos na

Pés-graduacgéo
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perspectiva da em Educacéo 2011 | CHAVES, Priscila | familiar; educacéo
educacao ambiental: Ambiental da Freitas. ambiental.
condicbes de risco e FURG - Rio
processos de Grande do Sul.
resiliéncia

Na categoria de trabalhos tedricos, apresentam-se estudos que
focalizam convergéncias e divergéncias nas concepc¢des de resiliéncia em diferentes
abordagens. O primeiro artigo, datado do ano de 2003, traz uma revisdo de estudos
anteriores, focaliza convergéncias e divergéncias nas concepc¢des de resiliéncia de
diferentes autores, além de apresentar o que tem sido analisado como fatores de
risco e de protecdo a ela associados, pontuando os problemas identificados na
construcdo do conhecimento acerca desse fendmeno (SILVA; ELSEN; LACHARITE,
2003). No ano seguinte, um artigo revisou e discutiu criticamente o conceito de
resiliéncia (PINHEIRO, 2004).

Do ano de 2005, ha dois trabalhos: uma dissertacdo que consiste em
uma revisdo do conceito de resiliéncia como contribuicdo para sua compreensao
(BARLACH, 2005), e um estudo que discute os conceitos de vulnerabilidade e
eventos estressores, risco X problemas de comportamento, mecanismos de
protecao, a resiliéncia e o resiliente (SAPIENZA; PEDROMONICO, 2005).

De 2006, encontraram-se quatro estudos. Em um dos trabalhos,
foram investigadas as principais definicbes de resiliéncia e seus conceitos
operacionais, de acordo com a literatura especializada (TABOADA; LEGAL,;
MACHADO, 2006). Em outro, foi realizada uma revisdo da literatura sobre a
resiliéncia psicolégica, apresentando um extenso levantamento das pesquisas
publicadas, desde a introducdo do conceito no campo das Ciéncias da Saude e a
realizacdo de uma analise sobre a evolucdo dos temas pesquisados. Foram
apresentadas propostas para futuras pesquisas no assunto (SOUZA; CERVENY,
2006). Por dltimo, ha um artigo que traz uma reflexdo sobre pro-socialidade,
resiliéncia e psicologia positiva (MONTEIRO; OLIVEIRA, 2006).

Em 2007, h4 apenas uma pesquisa que discute o conceito de
resiliéncia de acordo com a visdo Frankl: a logoteoria. Foram descritos conceitos de
resiliéncia e a questdo dos fatores de risco e fatores protetores (SILVEIRA;
MAHFOUD, 2007).

Em 2008, foi realizado um levantamento bibliografico de pesquisas
relacionadas a resiliéncia no periodo de 2000 a 2006 (OLIVEIRA et al., 2008). Ainda
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nesse ano, foi produzida uma dissertacdo que verificou como os pesquisadores
brasileiros vém tratando do fendbmeno da resiliéncia nas areas da Psicologia da
Educagcdo e na Educacdo, como configuram seus contornos teoricos, as
circunstancias em que elas sao estudadas e por meio de quais métodos
(RACHMAN, 2008).

Do ano de 2009, encontra-se uma dissertacdo sobre o conceito de
resiliéncia realizada a partir de textos referenciais da literatura nacional e
internacional (BRANDAO, 2009).

Ha, também, o artigo que apresenta as principais ideias e conceitos
sobre resiliéncia, tendo como parametro a producdo de Michael Ungar, um
pesquisador canadense que tem desenvolvido suas pesquisas em varios paises de

diferentes continentes (LIBORIO; UNGAR, 2010).

Quadro 5 Trabalhos tedricos / conceituais

ESTUDO NATUREZA ANO AUTORES TEMA TRATADO
Resiliéncia:
CONCEPCOES, fatores Paidéia [online], SILVA, Mara Resiliéncia;
associados e L . ) .
; Ribeirdao Preto, Regina Santos da; | fatores de risco e
problemas relativos 13 n. 26 2003 ELSEN. Inarid: ~
A construcao do v. 13, n. 26, p. , Ingrid; protecao.
. 147-156. LACHARITE, Carl.
conhecimento na
area
A resiliéncia em Psicol. estud. PINHEIRO, Discussao sobre o
di - [online], v. 9, n. 2004 Débora Patricia conceito de
iscussao S
1, p. 67-75. Nemer. resiliéncia.
O que é resiliéncia Mestrado na
humana? Uma Universidade de .
L » Revisao do
contribuicdo para a Séo Paulo - conceito de
construcao do Psicologia 2005 | BARLACH, Lisete. resiliéncia
conceito Social. :
Risco, protecéo e SAPIENZA,
resiliéncia no Psicol. estud Graziela, Fatores de risco;
desenvolvimento da . ) PEDROMONICO, T . '
. [online], v. 10, n. . . resiliéncia e
crianca e do 2005 Marcia Regina -
2, p. 209-216. desenvolvimento.
adolescente Marcondes.
Resiliéncia Interam. j. SOUZA, Marilza ~
L . Evolugéo sobre os
psicoldgica: revisao psychol. 2006 Terezinha Soares estudos em
da literatura e [online], v. 40, n. de; CERVENY, resiliéncia
analise da producdo | 1, p. 115-122. Ceneide Maria de ’
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cientifica

Oliveira.

Rev. bras. TABOADA. Nina: Resiliéncia;
Resiliéncia: em crescimento ’ ! estresse;
LEGAL, Eduardo; ~
busca de um desenvolv. hum. | 2006 MACHADO adaptacéo
conceito [online], v. 16, n. Nivaldo ’ psicologica;
3, p. 104-113. ) fatores de risco.
n MONTEIRO, , . )
resiliéncia e cogn. [online], v. | 2006 | Farias; OLIVEIRA, psicologia do
. ; - 2,n. 2, p. 39-46. Nancy :
psicologia positiva Ramacciotti desenvolvimento.
Contribuicbes de Mgstrat_jo na SILVEIRA, Daniel Discusséo de
. . Universidade .
Viktor Emil Frankl ao Federal de 2007 Rocha; acordo com a
conceito de Minas Gerais - MAHFOUD, visao de Viktor
resiliéncia Psicologia Miguel. Emil Frankl.
OLIVEIRA,
Marileide A. de; Resiliéncia
Resiliéncia; analise Psicol. cienc. REIS, Verobnica humana: analise
das publicacées no | prof. [online], v. 2008 Lima dos; docurﬁental'
periodo de 2000 a 28, n. 4, p. 754- ZANELATO, fatores de risc,o e
2006 767. Luciana Silva; - .
NEME, Carmem protecédo; coping.
Maria Bueno.
Resiliéncia: o Mestrado na
€mprego de§ € Pontificia
conceito nas areas Universidade RACHMAN, Vivian | Estado da arte em
de Educacéo e L0 ~ 2008 A
: . Catélica de Sao Carla Bohm. resiliéncia.
Psicologia da
~ . Paulo -
Educacéo no Brasil Educacio
(2002 a 2007) &a0.
Mestrado na 5
Resiliéncia: de que Universidade BRANDAO, Um estudo teérico
se trata? O conceito Federal de 2009 Juliana sobre resiliéncia
e suas imprecisdes Minas Gerais - Mendanha. '
Psicologia.
Resiliéncia oculta: a
construcao social do Conceitos sobre
conceito e suas Psicol. Reflex. p s
N i . LIBORIO, Renata | resiliéncia, tendo
implicacGes para Crit. [online]. v. . . ) A
z . 2010 Maria Coimbra; como parametro a
praticas 23,n. 3, p. 476- . ~
e UNGAR, Michael. producéo de
profissionais junto a 484.

adolescentes em
situacédo de risco

Michael Ungar.

Na quarta categoria, denominada “stress, coping e resiliéncia”, foram

encontrados cinco estudos. Um artigo apresenta os modelos de coping de Folkman

e Lazarus, e de Rudolph, Dening e Weiz, bem como suas diferentes posi¢cdes
tedricas e metodoldgicas (DELL'AGLIO; ANTONIAZZI; BANDEIRA, 1998).

Um deles

investigou estratégias de coping de criancas e

adolescentes de 7 a 15 anos, no sul do Brasil. Foram apresentados os principais
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modelos tedricos e as principais estratégias de coping utilizadas por criancas e

adolescentes, observando diferencas relacionadas a género e a idade no
desenvolvimento das estratégias, assim como ao tipo de interacdo entre o0s
participantes do evento estressor (DELL’AGLIO; HUTZ, 2002).

Uma revisdo teorica sobre o processo de coping em criangas e
adolescentes, de 2003, enfatiza sua funcéo adaptativa ao longo do desenvolvimento.
No estudo, foi discutida a necessidade de uma teoria de stresscoping especifica
para a crianga, que considere as caracteristicas do contexto social de insercdo e as
proprias caracteristicas do sujeito em desenvolvimento (DELL’AGLIO, 2003).

Encontrou-se, também, um estudo de 2007, em que se discutem
comportamentos indicadores de resiliéncia no repertério comportamental de
individuos que obtém sucesso no enfrentamento de adversidades e o0 modo como
tais comportamentos foram desenvolvidos (OLIVEIRA, 2007).

Finaliza-se a apresentacdo dos estudos dessa categoria com uma
pesquisa que investigou a relacdo entre vulnerabilidade e resiliéncia e o stress numa

populacdo sem-abrigo (ZANELATO, 2008).

Quadro 6 Stress, coping e resiliéncia

ESTUDO NATUREZA ANO AUTORES TEMA TRATADO
DELL'AGLIO,
Débora Dalbosco; Cosliee diss
O Conceito de Estudos da ANTONIAZZI, estilgs ge o in' )
coping: uma Psicologia, v. 3, 1998 Adriane e estraté iap deg’
revisao teorica n. 2, p. 273-294. Scomazzon; o ing
BANDEIRA, pIng.
Denise Ruschel.
Estratégias de
coping de criancas
e adolescentes em DELL'AGLIO, Estratégias de
eventos Psicologia USP Débora Dalbosco; coping;
estressantes com 9 ! HUTZ, Claudio eventos
v.13, n. 2. 2002 )
pares e com Simon. estressantes.
adultos
O_ processo de T_emas em DELL’AGLIO, Coplnq; _
coping em criangas Psicologia da 2003 . adaptacéo;
) Débora Dalbosco. : )
e adolescentes: SBP, v. 11, n. 1, desenvolvimento;
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adaptacéo e p. 38-45. evento estressor.
desenvolvimento
Doutorado na
Resiléncia e Pontificia Resiliéncia: stress:
controle do stress Universidade OLIVEIRA, Juliana . ’
o <1 2007 servidores
em juizes e Catolica de Barros de. -
) N ) publicos.
servidores publicos Campinas -
Psicologia.
Mestrado na
Universidade
Manejo de stress, | Estadual Paulista Stress; coping;
coping e resiliéncia | Julio de Mesquita 2008 ZANELATO, resiliéncia;
em motoristas de Filho/Bauru - Luciana Silva. motorista de
6nibus urbano Psicologia do Onibus.
Desenvolvimento
e Aprendizagem.

Na categoria sobre idosos, foram encontrados dez estudos. A
velhice constitui uma fase do desenvolvimento humano, com acontecimentos e
mudancas de diversas naturezas, sociais, afetivas, cognitivas, bioldgicas, etc., os
quais podem interagir de diferentes modos, favorecendo ou dificultando o
desenvolvimento de resiliéncia.

As pesquisas com idosos discutem a trajetdria de vida do idoso
(BRITO, 2001); o bem-estar psicolégico e o bem-estar subjetivo associado a metas
de vida na velhice (FREIRE, 2001; QUEIROZ, 2003); e a criagdo de condi¢des para
vivenciar a velhice de forma prazerosa (VARELLA, 2003).

No periodo de 2004 a 2006, ndo foi encontrado nenhum estudo que
discutisse a resiliéncia em idosos. Do ano de 2007, ha dois estudos: um primeiro que
abordou o bem-estar psicolégico em idosos expostos a situacdes de ageismo e a
eventos de vida estressantes (COUTO, 2007), e um outro estudo que trouxe uma
contribuicdo da literatura sobre resiliéncia, na especificidade do individuo idoso
(LARANJEIRA, 2007).

A resiliéncia do idoso e sua relacdo com as variaveis
sociodemogréficas e funcdes cognitivas foi o foco do estudo de um trabalho de 2009
(FORTES; PORTUGUEZ; ARGIMON, 2009). Em 2010, foi pesquisada a correlacéo
entre o bem-estar subjetivo, a resiliéncia e a percepcdo de suporte social
(RESENDE et al., 2010). No ano de 2011, foram encontradas apenas duas
pesquisas: um estudo que propds verificar os niveis de resiliéncia em idosos que

praticam meditacdo (DOCA, 2011), e outro que analisou os fatores associados aos
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niveis de resiliéncia entre idosas praticantes e ndo praticantes de exercicio fisico

(BALBE, 2011).

Estudar a resiliéncia da terceira idade € relevante porque é um

aporte inovador, que abre portas para uma area de grande futuro na investigacéo e

na aplicacdo pratica de recursos que melhorem a qualidade de vida dos idosos.

Além disso, pode oferecer indicativos para uma vida adulta mais saudavel, que

encaminhe para uma velhice mais produtiva.

Quadro 7 Resiliéncia em pesquisas com idosos

ESTUDO NATUREZA ANO AUTORES TEMA TRATADO
Bem estar
SUbJet'V.o e. SEE Doutorado no
de vida: um .
Programa de Pés-
estudo raduacio em Bem-estar
transversal com 9 Psico?o ia 2001 FREIRE, Sueli subjetivo;
homens e >lcologia, Aparecida. vida adulta; e
Universidade .
mulheres velhice.
Estadual de
pertencentes a .
PO Campinas.
trés faixas de
idade
Mestrado na
A resiliéncia na Universidade . A
trajetéria de vida | Federal do Rio de | 2001 BRI.TO’ Bea}trlz R_esmen(_:la €a
) . Vianna Sa. vida de idoso.
de idoso Janeiro -
Psicologia.
Mestrado no
Programa de Pés-
Resiliéncia e graduacdo em Resiliéncia;
desenvolvimento Psicologia, VARELLA, Ana desenvolvimento
pessoal: mais Pontificia 2003 Maria Ramos humano; e
uma possibilidade Universidade Sanchez. processo de
de se envelhecer Catdlica de Séao envelhecimento.
Paulo, Sao Paulo,
Brasil.
Bem-estar Mestrado no
psicologico e Programa de Pos- Coa
AR ~ Inteligéncia
inteligéncia graduacdo em ; 1
emocional Psicologia emocional, pe_m-
; 2 QUEIROZ, Nelma | estar psicolégico;
entre homens e Universidade . g )
. 2003 Caires. meia-idade;
mulheres na meia Estadual de )
, ; . velhice.
idade e na velhice Campinas.
Do vulneravel ao | Psicologia: Teoria LARANJEIRA,
resiliente e Pesquisa Carlos Antoénio Resiliéncia e
) . 2007 , ;
envelhecer: [verséo impressa], Sampaio de envelhecimento.
revisao de v. 23, n. 3, Jesus.
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literatura Brasilia, jul./set.
. Mestrado na
Fatores de risco e . X .
~ Universidade . Fatores de risco e
de protecéo na ; COUTO, Maria 5.

z Federal do Rio o protecao;
promocéao de Grande do Sul 2007 | Clara Pinheiro de resiliéncia e
resiliéncia no . ! Paula. .

. Instituto de velhice.

envelhecimento . )
Psicologia.
Aigfs"c'g”:'suzm FORTES, Tatiane
relacio com Estud. psicol. Favarin Rech; Dados
&ao ¢ [online], PORTUGUEZ, o
variaveis . 2009 . ! demogréficos;
sociodemogréficas Campinas, v. 26, Mirna Wetters; idosos; resiliéncia
2 n. 4, p. 455-463. ARGIMON, Irani ' ’
e funcdes .
=4 Iracema de Lima.
cognitivas
Envelhecer
atuando: bem- -
estar subijetivo, I_:ractal, Rev. RESENDE, Gerontologia;
. ; Psicol. [online], v. o bem-estar
apoio social e 2010 Marineia Crosara S .
A 22,n. 3, p. 591- subjetivo; apoio
resiliéncia em etal. o A .
" 608. social; resiliéncia.
participantes de
grupo de teatro.
Mestrado na
Resiliéncia em Universidade L Resiliéncia;
idosos que Metodista de Sédo | 2011 D.O.CA’ Fa““_‘a meditacao; idosos.
) . . Cristina Ferreira.
meditam Paulo - Psicologia
da Saude.
Mestrado na
Fatores : )
) \ Universidade do
associados a doa
OGN Estado de Santa £ Resiliéncia;
resiliéncia entre ) BALBE, Giovane s
. . Catarina - 2011 . exercicio fisico e
idosas praticantes . Pereira. ;
~ . Ciéncias do idosas.
e nao praticantes :
Lo Movimento
de exercicio fisico
Humano.

Na categoria “validacdo de instrumentos” para medir indicadores de
resiliéncia, foram encontrados quatro estudos. O primeiro estudo objetivou
desenvolver instrumentos para avaliar coping e prover uma contribuicdo tedrica para
seu estudo a partir do modelo de Aproximacdo-Evitacdo. O resultado do trabalho
constituiu-se na adaptacdo do Questionario de Coping em diferentes situacdes
(ANTONIAZZI, 1999). Do ano de 2000, existe uma proposta de um instrumento de
medida dos eventos estressantes de vida (TROMBETA, 2001).

Uma escala de resiliéncia desenvolvida por Wagnild e Young (1993)
foi adaptada por Pesce et al. (2005) e mede os niveis de adaptacdo psicossocial
positiva em face de eventos significativos de vida, contendo 25 itens com respostas

tipo likert.



164

Em 2008, foi traduzida e adaptada para a validacdo, para a lingua

portuguesa e para a populacdo brasileira, a versdo original da escala Resiliency
Scales for Children e Adolescentes (RSCA), de Sandra Prince Embruy (BARBOSA,

2008).

Quadro 8 Estudos para validag&o de instrumentos de medicdo da resiliéncia

ESTUDO NATUREZA ANO AUTORES TEMA TRATADO
Desenvolvimento Doutorado na
de |nstrum¢ntgs UnlverS|dad_e ANTONIAZZI, Desen_volwmento
para a avaliacdo Federal do Rio . de um instrumento
) 1999 Adriane :
de coping em Grande do Sul, s para avaliar
; comazzon. .
adolescentes Instituto de coping.
brasileiros Psicologia.
ea Doutorado na deal
Resiliéncia em Pontificia Resiliéncia;
adolescentes: . . TROMBETA, fatores de
o Universidade . .
estudo preliminar i 2001 Luisa Helena protecao;
A Catélica de - X
de variaveis e . Albertini Padula. desenvolvimento
X Campinas -
medida . ) humano.
Psicologia.
PESCE, Renata
Pires; ASSIS,
Adaptacao Cad. Saude Simone
transcultural, Publica, Rio de Goncgalves; Adaptacéo;
confiabilidade Janeiro, v. 21, n. 2005 AVANCI, Joviana; reprodutibilidade
e validade da 2, p. 436-448, SANTOS, Nilton; de resultados;
escala de mar./abr. MALAQUIAS, questionarios.
resiliéncia Juaci;
CARVALHAES,
Raquel.
Traducéo e
validacéo da Mestrado na oA
e Resiliéncia;
escala de Pontificia validacso de
resiliéncia para Universidade BARBOSA, s ,
. . ~ 2008 . escala;
criancas e Catodlica de Séo Renata Jordani. ;
criancas e

adolescentes de
Sandra Prince-
Embury

Paulo - Psicologia
Clinica.

adolescentes.

Na categoria que discute a resiliéncia e sua relacdo com a

sexualidade ou abuso sexual foram encontrados cinco estudos. Uma pesquisa de

doutorado, de 2007, investigou o impacto do abuso sexual em mulheres vitimizadas
na cidade de Manaus (MARTINS, 2007). Do ano de 2008, existe um estudo

discutindo o desenvolvimento e a aprendizagem da resiliéncia em criangcas e

adolescentes vitimas de abuso sexual intrafamiliar (SAGAZ, 2008).
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Do ano de 2009, ha dois estudos. Foi localizada uma pesquisa que
abordou um estudo de caso de uma menina de 14 anos em situacdo de exploracéo
sexual comercial (THOME, 2009). No outro estudo, foram analisados fatores de risco
e protecdo em mulheres adolescentes e adultas em situacao de exploracdo sexual e
prostituicdo, com analise do contexto em que estdo inseridas (SERPA, 2009). No
ano de 2011, uma pesquisa prop06s identificar e analisar os fatores de risco e de
protecdo nas medidas adotadas pela rede de apoio social e afetiva em situacdes de
revelacdo de abuso sexual contra criancas e adolescentes (HABIGZANG; RAMOS;
KOLLER, 2011).

Quadro 9 Resiliéncia e sua relagdo com a sexualidade e o abuso sexual

ESTUDO NATUREZA ANO AUTORES TEMA TRATADO
Sofrimento e
resiliéncia: o Dogtorado B Violéncia sexual;
. ; Universidade MARTINS, NN
impacto do abuso o resiliéncia;
P Federal do 2007 Rosimeire de N
sexual na saude . adolescéncia e
Espirito Santo - Carvalho. -
de mulheres . X risco.
. Psicologia.
vitimadas
Criancas e
adolescentes
vitimas de abuso
sexual e o
proge§so_dg Mestrado na Resiléncia;
resilléncia: Universidade violéncia
Perspectlvq de Estadual de 2008 SAGAZ, \{alerla doméstica;
compreensao a Rossi. ;
) Ponta Grossa - ensino
partir da Educacéo aprendizagem
abordagem &ao0. P gem.
ecolégica de
desenvolvimento
humano de
Bronfenbrenner
Exploragéo . Me_straqlo na Abusolseal
sexual e trabalho: Universidade adolescéncia:
um estudo de Federal do Rio y N
; familias de baixa
fatores de risco e Grande do Sul, ) renda:
protecao com Instituto de THOME, Luciana !
: ) 2009 fatores de
adolescentes e Psicologia. Dutra. ~ .
) protecao e risco.
jovens
Exploragéo Mgstrado na SERPA, Monise Exploraggo
sexual e Universidade 2009 sexual;
NN ; Gomes. A
prostituicao: um Federal do Rio prostituicdo;
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estudo de fatores
de risco e
protecdo com
mulheres adultas
e adolescentes

Grande do Sul,
Instituto de
Psicologia.

fatores de
protecéo e risco.

A revelagéo de

Psicologia: Teoria

HABIGZANG,
Luisa Fernanda;

abuso sexual: as e Pesquisa, ;
medidas v. 27, n. 4, 2011 RAMd(ZlSS,”I\éI;(?heIe
adotadas pela out./dez. 2011, p. Lo
) KOLLER, Silvia
rede de apoio 467-473 Helena

Abuso sexual;
rede de apoio;
criangas e
adolescentes.

Na categoria que relaciona a resiliéncia com a pratica esportiva

foram encontrados apenas quatro estudos.

Publicada em 2007, uma das pesquisas discute as pressdes e 0s

medos de atletas de alto rendimento em modalidades individuais (VALLE, 2007). Ja

em 2009, outro estudo investiga como a pratica esportiva pode ser uma atividade

potencialmente promotora de resiliéncia (SANCHES, 2009). Em 2010, uma pesquisa

investigou, sob a perspectiva do paradigma bioecoldgico, a resiliéncia no contexto do

esporte de alto rendimento (FONTES, 2010). Em 2011, encontramos apenas um

estudo, que buscou a compreensdo da capacidade de resiliéncia e estratégias de

enfrentamento do praticante de orientacdo pedestre (VALERIANO, 2011).

Quadro 10 Estudos envolvendo resiliéncia e esporte

ESTUDO NATUREZA ANO AUTORES TEMA TRATADO
Coaching e
ir:'?es;lvhgr:]gcl")ts Rev. bras. Psicol FEIEEIEE ClE
o ' : : VALLE, Méarcia | esporte; resiliéncia
possiveis para Esporte,. 1, n. 1, 2007 . ~
~ Pilla do. e pressoes.
pressdes e medos p. 01-17.
de ginastas e
esgrimistas
Priﬁﬁéisc?gﬂ? € Doutorado na Resiliéncia;
: Universidade de SANCHES, pratica esportiva,;
estudo realizado 9 2009 : ;
Séo Paulo - Simone Meyer. fatores de risco e
com adolescentes 9 .
L Educacéo. protecéo.
brasileiros
O processo
dindmico da
resiliéncia no Mestrado na Esportes:
esporte na Universidade Sao FONTES, Rita de porte: g
; 2010 . resiliéncia;
perspectiva do Judas Tadeu - Céssia da Costa. .
I ecologia humana.
modelo Educacdo Fisica.
bioecolégico do
desenvolvimento
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humano

Relacdo do grau
de percepcédo de
vida, estratégias
de enfrentamento
e capacidade de
resiliéncia com o
resultado em
competicdes do
esporte
“orientacao
pedestre”

Mestrado na
Universidade
Federal de Séao
Jodao Del Rei -
Psicologia.

2011

VALERIANO,
Fulvio Rodrigues.

Orientacao
pedestre;

percepcao de vida

e resiliéncia.

Na categoria que relaciona estudos sobre autoeficacia e resiliéncia,

encontramos apenas dois estudos. Um deles no ano de 2006, que se deteve em
pesquisar diversos autores e a discutir o tema resiliéncia, utilizando-se de outros
matizes que permitissem uma articulacdo com o conceito de autoeficacia e as
possiveis variaveis envolvidas no constructo resiliéncia (BARREIRA; NAKAMURA,
2006). O estudo de 2012 investigou como as relacdes entre autoeficacia e resiliéncia
vém sendo abordadas pela literatura em diferentes etapas do ciclo de vida e
contextos diversos (FONTES; AZZI, 2012).

Como procedimentos de analise de dados, foram encontrados
estudos que envolveram desde o emprego de testes estatisticos, andlise de
contetdo, analise descritiva, até construcdo de categorias tematicas. No caso das
pesquisas tedricas, prevaleceu a construcdo de categorias tematicas, além da

analise de contetido ou da andalise descritiva.

Quadro 11 Estudos discutindo os conceitos de autoeficacia e resiliéncia
ESTUDO NATUREZA ANO AUTORES TEMA TRATADO
R;uigl?er;i(zglc?aa . . BARREIRA, Dina Resiliéncia;
ercebida: Aletheia [online], 2006 Dornelles; autoeficécia{'
artigula ao er.1tre -3, pp- 75:80. e adversidade’
congeitos Antonieta Pepe. :
Crencas de
S Estudos de AL
a?;‘;ﬁf'ecﬁgﬁ‘ e Psicologia, FONTES, Arlete au’?g:f?ccéi’ia_
a ontamentbs Campinas, v. 29, 2012 Portella; AZZl, autorreaula a'o,
ga literatura n. 1, p. 105-114, Roberta Gurgel. resiligncig !
sociocognitiva jan./mar. '
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A categoria dos estudos que relacionaram resiliéncia e educacéo foi

explorada em um subitem no referencial teérico do nosso trabalho (cf. 1.1.2), tendo

em vista que esse tema € diretamente relacionado a pesquisa realizada. Além disso,

optamos por descrever os estudos em vez de apenas cita-los, como nas categorias

agui apresentadas.

Quadro 12 Estudos relacionados a escola

ESTUDO NATUREZA ANO AUTORES TEMA TRATADO
p(grgggizllg e Me_straqlo na Desempenho
desempenho UnlverS|dad(_a . académico em
P Federal do Rio MAYER, Lisia :
académico de 1998 criancas em
. . Grande do Sul, Ramos. : ~
criangas de nivel . situacao de
L - Instituto de
sécio-econémico . ) pobreza
bai Psicologia.
aixo
Desenvolvimento Mestrado em
souo-gmomonal Educaga}o., na VALLE, Luiza Educacéo;
da crianca na Pontificia . ’
~ . . . 2001 Helena Leite desenvolvimento
educacao infantil: Universidade o ) )
. . Ribeiro. infantil.
uma perspectiva Catdlica de
preventiva Campinas.
Riscos, recursos e
fatores de
pro.tegao Doutorado em :
associados ao ~ Rendimento
- Educacéo, na a
baixo e alto Universidade de académico;
rendimento S50 Paulo SANTOS, Patricia dificuldades de
académico: um Ribeir3o Preto. 2002 Leila. aprendlzag‘em;
estudo fatores de risco.
comparativo
O mal-estar
docente: das Mestrado na .
chamas Pontificia Estresse;
. X CARVALHO, burnout;
devastadoras Universidade 2003 ‘o .. A
N . ~ Fatima Araujo de. resiliéncia;
(burnout) as Catolica de Sdo rofessores
flamas da Paulo - Educacéo. P '
esperanca-acao
Da [elaga_om Mgstraqlo na LEITE, Rita de Resmengla};
educacaol/resiliénc Universidade Y educacao;
. . : 2004 Cassia .
ia: o projeto Federal da Bahia - Nasci redes de apoio
. i : ascimento. :
Mestre Pastinha Psicologia. social.




169

Mestrado em Resiliéncia;
Trés formas de Educacéo, na pesquisa
ser resiliente Universidade 2004 GOMES, Vitor. fenomenoldgica;
Federal do psicologia
Espirito Santo. educacional.
Educar para a Mestrado na
vida: uma Universidade . Resiliéncia;
pedagogia da Federal do Rio 2005 BE§eE'\I7I:§éigléson educacao de
resiliéncia na Grande do Norte - ' jovens e adultos.
escola Educacéo.
O processo de
construcao dos
vinculos afetivos e Mestrado na
de res'lllenua em Universidade DECHANDT, Vinculo afetwo; _
criancas Estadual de Ponta | 2006 i . desenvolvimento;
: . Vilmara Sabim. .
abrigadas: um Grossa - aprendizagem.
aspecto da Educacao.
educacao nao
formal
Mestrado na
Universidade
Aids, resiliéncia e Regional do PIZARRO, Maria Aids; resiliéncia;
2006 ~ .
escola Noroeste do Antbnia P. discurso.
Estado do Rio
Grande do Sul.
Resiliéncia em
professores do
ensino
fundamental de 52
a céria:
aE_i se~r|e. Doutorado na
validacao e ifici
aplicacéo do P_ont| .'g'% ianci
questionario do Un’l\(er5| a (3 BARBOSA. Resi |enC|a,.
o Catodlica de Séo professores;
indice de ; : 2006 George Souza. : .
oa Paulo - Psicologia psicossomatica.
resiliéncia adultos ..
. Clinica.
- Reivich -
Shatté/Barbosa.
Oficio, estresse e Doutorado na Docéncia
resiliéncia: os Universidade . universitaria;
desafios do Federal do Rio 2007 ggiRril—gr’]tl\aﬂeg;a estratégias de
professor Grande do Norte - P 0. | enfrentamento e
universitario Educacao. resiliéncia.
Mestrado na MOURA, Reformas
Reformas Universidade de 2008 Marcilene Rosa educacionais e
educacionais, Sorocaba - Leandro. grémio estudantil.
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protagonismo Educacéo.
juvenil e grémio
estudantil: a
producéo do
individuo resiliente
AMPARO, Deise
Adolescentes e Matos do;
jovens em GALVAO, Afonso
situacao de risco Estud. psicol., Celso Tanus; Fatores de risco;
psicossocial: Natal, v. 13, n. 2; 2008 ALVES, Paola autoimagem;
redes de apoio p. 165-174, maio- Biasoli; psicologia do
social e fatores ago. BRASIL, Katia adolescente.
pessoais de Tarouquella;
protecédo KOLLER, Silvia
Helena.
Risco e reS|I|§nC|a Doutorado na Resiliéncia;
em escolares: um Universidade rendimento
estudo ~ GARCIA, Silvana ] ~
. Federal de Sdo 2008 escolar; educacao
comparativo com | d ~ Canalhe. ol f
multiplos Carlos - E lucagao especial; at(_Jres
. Especial. protetivos e risco.
instrumentos
Mestrado na
Concencies de Universidade
pe Estadual Paulista CAMARGO, )
adolescentes i 8 . Escola;
sobre a escola: do ‘]l.J e Me§QU|ta Z00E ~LEEme gee risco e protecdo
. N ~ Filho / Presidente Santos. ’
risco a protecéo
Prudente —
Educacéao
Resiliéncia e . Mestrado no
sucesso escolar: Centro
um estudo de ) L, BORGES Resiliéncia;
Universitario . ; .
caso com JUNIOR, Jair preconceito racial;
Moura Lacerda - 2009
afrodescendente ~ Fortunato. afrodescendente.
; P Educacéo.
no ensino publico
Vulnerabilidade e Mestrado na . Violéncia escolar;
A . . MAIA, Maria . )
resiliéncia diante Universidade de . vulnerabilidade;
o a0 2009 Eugenia de A
da violéncia Brasilia - L resiliéncia.
. Oliveira Mendes.
escolar Geografia.
Saberes de
professores de Mestrado na
sucesso do ensino Universidade .
fundamental em Federal de Minas 2009 . MARTINS . Sabere_s_goc_entes,
e ) JUNIOR, Gentil. resiliéncia.
territério rural Gerais -
resiliente - norte Educacéo.
de Minas Gerais
Resiliéncia em Revista Semestral PELTZ, Lidiane; Resiliéncia;
estudantes do da Associacéo 2010 MORAES, estudantes;
Ensino Médio Brasileira de Maria da Graca; ensino médio.
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Psicologia Escolar CARLOTTO,
e Educacional, Mary Sandra.
SP.v.14,n. 1, p.
87-94, jan./jun.
~ FAJARDO,
Educacéao escolar . : N
DA Indinalva Discusséo do
e resiliéncia: . ) .
olitica de Ense}lo. aval. pol. Nepomuceno_, termo resiliéncia e
b ~ publ. Educ. MINAYO, Maria como esse
educacao e a . 2010 e _ : .
ratica docente [online], v. 18, n. Cecilia de Souza; conceito esta
P : 69, p. 761-773. MOREIRA, adequado a figura
em meios o
Carlos Otavio do professor.
adversos =
Fidza.
Ludicidade e
resiliéncia: como
icag . 2010 Fernanda prazer; sofrimento
lidam com o Federal da Bahia - Almeida e resiliéncia
prazer e o Educacéo. ' :
sofrimento no
contexto educativo
Resiliéncia e
formag&o humana
em profes;ores do Doutorado na
ensino Universidade Resiliéncia;
fundamental da CHAVES, Ana ~ o
L Federal de 2010 L. o formacdo humana,;
rede publica Ldcia Galvao Leal. 9
e Pernambuco - educacéo.
municipal - em ~
b Educacéo.
usca da
integralidade
Percepcbes de Mestrado na
jO\ienS us'u_arlos e Unlvgr_3|dade FERREIRA. Escolgg familia;
nao usuarios de Catélica de 2010 Sidnei Barbosa drogas; juventude
drogas sobre a Brasilia - Ensino e ' e resiliéncia.
escola e a familia Aprendizagem.
Politicas de acdes
afirmativas na
UFRGS: o Mestrado na
processo de Universidade ~ , L
OGN . Acdes afirmativas;
resiliéncia na Federal do Rio cotas:
trajetoria de vida Grande do Sul. 2011 | BELLO, Lucianne. . S
. universidade;
de estudantes Instituto de s
. s ) trajetorias.
cotistas negros Psicologia.
com bom
desempenho
académico
 eslieeRe Estudos e OLIVEIRA, Dificuldades de
insucesso escolar: . . ; i
~ Pesquisas em Francismara aprendizagem;
uma reflexado . ) _ A
sobre as salas de Psicologia, v. 11, 2011 Neves de,_ _res_ll_lenma,
apoio a n. 3, MACEDO, Lino significagdes;
aprendizagem p. 983-1004. de. fracasso escolar.
O papel da escola Mestrado em PESSOA, Alex Adolescéncia;
na vida de Educacéo, na 2011 Sandro Gomes. violéncia sexual;

adolescentes

Faculdade de

escola; resiliéncia.
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vitimas de Ciéncias e
violéncia sexual: Tecnologia,
risco e protecao UNESP
/Presidente
Prudente.
A Mestrado na A
Resiliéncia: Universidade Resiliéncia;
ferramenta para ACHKAR, Ana criatividade;
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ANEXO A
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Pedagoga e Professores)
TITULO DA PESQUISA:

OFICINAS COM O JOGO SET NA SALA DE APOIO A APRENDIZAGEM:
POSSIBILIDADES DE CONSTRUCAO DA RESILIENCIA

Prezado (a) Senhor (a):

Gostariamos de convida-lo(a) a participar da pesquisa “Oficinas com
0 jogo set na sala de apoio a aprendizagem: possibilidades de construcdo da
resiliéncia”, (home da escola pesquisada), em Londrina-PR. O objetivo da pesquisa
é “compreender os significados que os alunos do 9° ano ddo ao aprender, por meio
de oficinas com jogos e nas atividades desenvolvidas na Sala de Apoio”. A sua
autorizacdo € muito importante para a coleta de dados que acontecera da seguinte
forma: observagdo das aulas na Sala de Apoio, proposicdao da realizagdo de
desenhos pelos alunos, oficinas com jogos e entrevistas aos alunos. A coleta de
dados sera filmada para facilitar o registro, mas nao sera feita divulgacdo das
imagens e nem identificacdo dos participantes, nos relatos sobre a pesquisa.

Gostariamos de esclarecer que sua participacdo € totalmente
voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer
momento sem que isto acarrete qualquer Onus ou prejuizo a sua pessoa.
Informamos ainda que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a sua identidade.

Os registros gravados deverdo ser guardados, em uma sala do
Departamento de Educacdo do Centro de Educacdo, Comunicacado e Artes (CECA),
da Universidade Estadual de Londrina, por um periodo de cinco anos os quais
deveréo ser incinerados posteriormente.

Os beneficios esperados sédo contribuir para o progresso cientifico
da area pesquisada, bem como ampliar os conhecimentos tedéricos e praticos sobre
o tema resiliéncia e dificuldades de aprendizagem.

Informamos que o senhor ndo pagara nem sera remunerado por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da
pesquisa serao ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua

participacédo na pesquisa.
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Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos
pode nos contatar: Luciana Ramos Rodrigues de Carvalho, residente (endereco
da pesquisadora), telefone (telefone da pesquisadora) e e-mail
lucianarr@sercomtel.com.br, ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, na Avenida
Robert Kock, n® 60, ou no telefone 33712490. Este termo devera ser preenchido em
duas vias de igual teor, sendo que uma delas, devidamente preenchida e assinada
sera entregue a voce.

Londrina, 07 de Marco de 2012.

Luciana Ramos Rodrigues de Carvalho
RG:

concordo em participar

voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura do pedagogo ou professor:
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ANEXO B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Pais/Responséaveis e alunos)

TITULO DA PESQUISA:
OFICINAS COM O JOGO SET NA SALA DE APOIO A APRENDIZAGEM:
POSSIBILIDADES DE CONSTRUCAO DA RESILIENCIA

Prezado (a) Senhor (a):

Seu filho esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “Oficinas
com 0 jogo set na sala de apoio a aprendizagem: possibilidades de construcdo da
resiliéncia”, a ser realizada (nome da escola pesquisada), em Londrina-PR. O
objetivo da pesquisa é “compreender os significados que os alunos do 9° ano ddo ao
aprender, por meio de oficinas com jogos e nas atividades desenvolvidas na Sala de
Apoio”. A sua autorizagdo é muito importante para a coleta de dados que acontecera
da seguinte forma: observacdo das aulas na Sala de Apoio, proposicdo da
realizacdo de desenhos pelos alunos, oficinas com jogos e entrevistas aos alunos. A
coleta de dados sera filmada para facilitar o registro, mas ndo sera feita divulgacéo
das imagens e nem identificagdo dos participantes, nos relatos sobre a pesquisa.

Gostariamos de esclarecer que a participacdo do seu filho é
totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a autoriza-lo a participar, ou mesmo
desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua
pessoa. Informamos ainda que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins
desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de
modo a preservar a identidade do seu filho.

Os registros gravados deverdo ser guardados, em uma sala do
Departamento de Educacdo do Centro de Educagcdo, Comunicagéo e Artes (Ceca),
da Universidade Estadual de Londrina, por um periodo de cinco anos os quais
deveréo ser incinerados posteriormente.

Os beneficios esperados sao contribuir para o progresso cientifico
da area pesquisada, bem como ampliar os conhecimentos tedéricos e praticos sobre
o tema resiliéncia e dificuldades de aprendizagem.

Informamos que o senhor ndo pagara nem sera remunerado pela
participacdo de seu filho. Garantimos, no entanto, que todas as despesas
decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes
especificamente da participacdo na pesquisa.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos
pode nos contatar: Luciana Ramos Rodrigues de Carvalho, residente (endereco
da pesquisadora), telefone (telefone da pesquisadora) e e-mail
lucianarr@sercomtel.com.br, ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, na Avenida
Robert Kock, n® 60, ou no telefone 33712490. Este termo devera ser preenchido em
duas vias de igual teor, sendo que uma delas, devidamente preenchida e assinada
sera entregue a voce.

Londrina, 07 de Margo de 2012.

Luciana Ramos Rodrigues de Carvalho
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voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura do pai ou responsavel:

concordo

em

Assinatura do aluno:

participar




