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Resumo

Muitos alunos que ingressam no Ensino Superior ndo obtém éxito nos estudos e evadem, pois
apresentam emocdes, sentimentos, pensamentos negativos e baixa crenca de autoeficacia académica
que influenciam sua aprendizagem. Diante disso, este artigo tem como objetivo relatar a experiéncia de
uma oficina vivenciada por um grupo de alunos de uma universidade federal na regiao sul do Brasil.
Foram realizados dois encontros, em que foram discutidos os conceitos sobre emogédo, sentimentos,
pensamentos, crengas de autoeficdcia académica e aprendizagem. Também foram desenvolvidas
estratégias de autorregulacdo da emocao na aprendizagem académica. Ao final da experiéncia, pode-
se verificar que os alunos passaram a desenvolver capacidade de reconhecerem o papel das
emocdes, dos sentimentos, dos pensamentos e das crencas de autoeficacia académica em sua
aprendizagem. Conclui-se que mais oficinas como essa possam ser estratégias de permanéncia e
enfrentamento a evasdo, bem como permite trazer a discussdo a importancia da autorregulagédo
emocional na aprendizagem académica.

Palavras-chave: crencas de autoeficacia; pensamento; sentimento; regulagcdo emocional;
autoformagcéo.

Abstract

Many students who enter Higher Education are not successful in their studies and drop out, as they
have emotions, feelings, negative thoughts and a low belief in academic self-efficacy that influence their
learning. In view of this, this article aims to report the experience of a workshop experienced by a group
of students from a federal university in the southern region of Brazil. Two meetings were held, in which
the concepts of emotion, feelings, thoughts, academic self-efficacy beliefs and learning were discussed.
Emotion self-regulation strategies in academic learning were also developed. At the end of the
experience, it was possible to verify that the students began to develop the capacity to recognize the
role of emotions, feelings, thoughts and beliefs of academic self-efficacy in their learning. It is concluded
that more workshops like this can be strategies for permanence and coping with evasion, as well as
allowing the discussion of the importance of emotional self-regulation in academic learning.

Keywords: self-efficacy beliefs; thougt; feeling; emotion regulation; self-training.

Resumen

Muchos estudiantes que ingresan a la Educacion Superior no tienen éxito en sus estudios y
abandonan, ya que tienen emociones, sentimientos, pensamientos negativos y una baja creencia en la
autoeficacia académica que influyen en su aprendizaje. Ante esto, este articulo tiene como objetivo
relatar la experiencia de un taller vivido por un grupo de estudiantes de una universidad federal de la
regién sur de Brasil. Se realizaron dos encuentros, en los que se discutieron los conceptos de emocion,
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sentimientos, pensamientos, creencias de autoeficacia académica y aprendizaje. También se
desarrollaron estrategias de autorregulacion emocional en el aprendizaje académico. Al finalizar la
experiencia, se pudo comprobar que los estudiantes comenzaron a desarrollar la capacidad de
reconocer el papel de las emociones, sentimientos, pensamientos y creencias de autoeficacia
académica en su aprendizaje. Se concluye que mas talleres como este pueden ser estrategias para la
permanencia y el enfrentamiento a la evasion, ademas de permitir la discusién sobre la importancia de
la autorregulacion emocional en el aprendizaje académico.

Palabras clave: creencias de autoeficacia; pensamiento; sentimiento; regulacion emocional;
autoformacion.

Introducéo

Sentir e pensar sdo duas dimensdes dialeticamente conectadas. Ndo existe
sentimento sem pensamento e vice-versa (Chabot; Chabot, 2005). Muitas vezes, 0s
alunos de quaisquer niveis de escolarizacdo se deparam com questdes emocionais que
0s levam a ter insucesso no seu processo de aprendizagem (Frison et al., 2021).

Caldas e Hubner (2001) corroboram com esse entendimento ao afirmarem que os
alunos apresentam um desencantamento com o aprender ao longo de sua trajetéria
académica. Pode-se inferir que esse desencantamento aconteca quando as emocodes
positivas, tais como alegria, entusiasmo, entre outras, ndo estdo presentes na sala de
aula.

A emocdo atua fortemente na dimens&o cognitiva dos sujeitos, sendo considerada
base para a aprendizagem (Leite, 2012). Nessa mesma linha, Fonseca (2016) afirma que
as emocdes sdo estados mentais, positivos ou negativos, que impactam nas funcdes
cognitivas, proporcionando um controle atencional e executivo, que sao essenciais para
se aprender qualquer coisa.

As emocgoes “sao facilitadoras do desenvolvimento do processo de aquisicao de
novas informagBes e de novos conhecimentos” (Fonseca, 2016, p. 371). Entretanto, o
autor alerta que:

A componente emocional ou afetiva da aprendizagem pode, na sua dimenséo positiva,
encorajar, reforcar e aprofundar as fungbes motivacionais, cognitivas e executivas
atinentes, mas, em contrapartida, na sua dimenséo negativa, pode intimida-las, adia-las,
bloqueéa-las, descontrola-las, e até mesmo, interrompé-las e dissuadi-las (Fonseca,
2016, p. 370).

Por isso, desconsiderar a emocdo nas escolas pode acarretar varios prejuizos
pedagdgicos, tais como 0 insucesso e a evasdo escolar dos alunos universitarios,
doravante denominados alunos, foco deste estudo. Acerca disso, os dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) de 2022 mostram
que entre os anos 2019 e 2020, o numero de concluintes na rede publica do ensino
superior apresentou uma queda de 18,8%, ou seja, a evasdo aumentou.

Considera-se que a evasao seja a Ultima acdo tomada pelos alunos, quando esses
ndo se sentem mais capazes de aprender ou ndo reconhecem a influéncia de suas
emocdes, sentimentos, pensamentos e crencas de autoeficAcia académica na sua
aprendizagem. Neste sentido, tem-se como premissa que muitos alunos apresentam

Revista Espaco Pedagdgico, Passo Fundo, v. 31, e15152, 2024 2



L. R. Lyra, A. S. Loss, M. G. R. Grossi — Sentir e pensar no Ensino Superior

dificuldades de aprendizagem e chegam a evadir dos seus cursos por questdes
emocionais que afetam a dimenséo cognitiva.

Sobre este aspecto, Frison et al. (2021) destacam que sdo varios 0s motivos
internos para o insucesso académico, tais como desmotivacdo, ansiedade, falta de
persisténcia, dificuldade de gerenciar emocdes, baixa identificacdo com o curso,
dificuldade de aprendizagem e falta de planejamento estratégico.

Levando em conta esses motivos, identificou-se que a emocao atua fortemente na
dimensdo cognitiva dos alunos. As emocdes podem ser definidas como alteracdes
psicofisiolégicas e os sentimentos sao interpretacfes individuais das emocdes. Ressalta-
se que emocao e sentimento sdo termos frequentemente usados de forma semelhante,
mas ha distin¢des entre eles, como explicam Amaral e Guerra (2022, p. 71):

As emogBes manifestam-se por meio de alteragfes fisiologicas periféricas, como, por
exemplo, o aumento da frequéncia cardiaca (coracdo disparado), a alteracdo da
expressdo facial, ou a alteracdo do peristaltismo intestinal (frio na barriga). Essas
mudancas corporais estdo associadas a uma experiéncia consciente das emocgdes — € a
percepcdo que o cérebro tem daquele estado funcional. Com frequéncia, somos capazes
de identificar essa emogao a qual chamamos “sentimento” e denominamos como medo,
tristeza, surpresa, nojo, raiva, alegria, euforia, desanimo, irritacdo, tédio, indiferenca,
entre outros.

Portanto, os termos emocdo e sentimento ndo sdo sinbnimos, mas estdo
entrelagados e exercem influéncia na aprendizagem. Desse modo, percebe-se que
emocao € a base para a cognicao (Leite, 2012). Compreende-se que, apesar da emogao
e sentimentos ndo serem os Unicos fatores que afetam o sucesso e permanéncia no
ensino superior, exercem forte influéncia nos itinerarios formativos dos alunos.

Frente a este cenario, surgiu a questdo: qual o papel das emogdes, sentimentos,
pensamentos e das crencas de autoeficacia académica nas experiéncias educacionais
dos alunos que influenciam sua permanéncia ou ndo no ensino superior? A partir dessa
questdo, propds-se em uma oficina que visava a ser uma experiéncia autoformativa para
os alunos, pois concorda-se com Larrosa (2002, p. 21) que “a experiéncia € o que nos
passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”.

A oficina tinha como proposta ajudar aos alunos a entenderem o papel das
emocdes, sentimentos, pensamentos e das crencas de autoeficacia académica e como
esses fatores influenciam em seus processos de aprendizagem. Com isso, fossem
capazes de desenvolver estratégias de autorregulacdo da emocgado na aprendizagem, o
que poderia contribuir com a permanéncia em Seus cursos.

Dessa forma, foi organizada a oficina Sinto, logo penso em conjunto com a
Assessoria Pedagodgica de um dos campi de uma universidade publica localizada na
regido Sul do Brasil. A Assessoria Pedagogica € um servico oferecido em todos os campi
da instituicdo de ensino superior em tela para os alunos que apresentem dificuldades
académicas no seu percurso formativo.

Os alunos chegam a esse servico convidados por professores a buscarem auxilio
ou procuram-no por conta prépria. Nessa Assessoria oferecem-se oficinas e orientagcoes
individualizadas aos alunos que estdo em acompanhamento pedagdgico. Com isso, 0
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objetivo deste artigo foi relatar a experiéncia da oferta da oficina Sinto, logo
penso vivenciada por um grupo de alunos, promovida em parceria com essa Assessoria
Pedagdgica.

Razdo e emocdao: parceiras afinal?

Sabe-se que a evasao académica tem varios determinantes (econdmicos, sociais,
familiares, emocionais, entre outros). Para Dallagnol e Brotto (2021) é a correlagdo entre
esses varios determinantes que poderdo levar essa evasdo. No entanto, este presente
artigo trouxe ao debate um desses determinantes: os fatores emocionais.

Sentir para pensar e pensar para sentir (Chabot; Chabot, 2005). Parte-se do
pressuposto de que as emocgdes influenciam na cognicdo e vice-versa. Todavia,
historicamente, razdo e emocdo foram entendidas como excludentes. A concepcao
dualista mente/emocéo veio desde a Antiguidade, passando pela ldade Média, em que
emocao foi traduzida para fé e teve seu auge na modernidade, com a maxima cartesiana
Penso, logo existo.

Em meados do século XIX, com o positivismo de Comte, tem-se que O
conhecimento entendido pelos positivistas como o verdadeiro, que seria obtido por meio
da razdo e que a emocéao era um obstaculo a esse conhecimento. Acreditava-se que era
possivel descartar a emogédo, vista como algo sombrio, negativo, ligado a desejos e
pecados e que deveria ser combatida (Leite, 2012).

Contudo, no decorrer do século XX, as discussdes que buscavam superar essa
visdo dualista ganharam fdélego, especialmente, com o resgate de escritos do filésofo
Espinosa (século XVII) (Leite, 2012). E, comegaram a trazer apontamentos de uma visao
monista, ou seja, h& unidade e indissociabilidade entre raz&o/emocdao: existo e sinto, logo
penso (Damasio, 2001).

Sob esse olhar, a emocgéo € a base para a cognic¢ao e vice-versa. As emocgdes ndo
sdo obstaculos ao pensamento e, sim, o organizam. Seguindo essa linha, Maturana
(1998, p. 20) pontua que “ndo é a razdo o que nos leva a agdao, mas a emogao”. Isso
implica que se precisa levar a emocdo em consideracdo quando se fala do
comportamento.

Considera-se que as emocdes sdo expressoes afetivas acompanhadas de reacbes
organicas agudas e transitérias (Bock; Furtado; Teixeira, 1999). Consoante a essa ideia,
Cosenza e Guerra (2011) afirmam que as emoc¢des sdo sinalizadores internos, centrais
em nossa existéncia, sendo responsaveis por nossa sobrevivéncia. Em linhas gerais,
todos esses pesquisadores concordam com o papel de destaque da dimensdo emocional
no comportamento.

Nessa perspectiva, Damasio (2001) complementa que existem duas dimensfes da
emocdo: primarias, que sao universais, inatas e automaticas, tais como a raiva, nojo,
tristeza, surpresa, felicidade/alegria. As secundérias, que sdo as aprendidas socialmente
e influenciadas pela cultura na qual estamos inseridos, tais como vergonha, ciime,
compaixao, entre outras.
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Mlodinow (2022) lembra que as emoc¢8es podem ter valéncia positiva ou negativa.
As emoc0Oes positivas sdo vivenciadas como agradaveis, despertam sensacgdes positivas
nas pessoas, tais como se sentir bem; enquanto as emoc¢des negativas sdo vivenciadas
como desagradaveis, pois causam angustia, afastamento e paralisia nas a¢bes das
pessoas.

Ja4 os sentimentos sdo expressdes afetivas acompanhadas de estados mais
atenuados, duraveis e ndo organicos, assim, diferentes das emocdes. Manifestam-se
como felicidade, embaraco, timidez, inveja, vergonha, culpa, orgulho, angustia, entre
outros (Bock; Furtado; Teixeira, 1999) e, estdo presentes em nosso pensamento e o
modulam. Nessa linha, Damasio (2001) sinaliza que existem os sentimentos de fundo
relacionados a sensacéo de existir, sendo mais frequentes que as emocoes.

Logo, pode-se dizer que emogdes e sentimentos estao indissociaveis. Em muitos
momentos, as emogfes prevalecem, em outros 0s sentimentos decorrentes dessas
emocdes € que ganham destaque em nosso pensamento. Por consequéncia, € pertinente
que se olhe o impacto das emocdes e sentimentos no pensamento e, consequentemente,
no processo de aprendizagem.

Sentir para aprender: o que faz sentido € o sentido

A razdo e emocdo sdo parceiras no processo de constru¢cdo do conhecimento.
Chabot e Chabot (2005) retratam a emogdo e o sentimento como elementos essenciais
para a aprendizagem. Considerando que a emocao e sentimentos estejam presentes no
processo de aprendizagem, pode-se identificar que ao longo da historia, a educagéo se
constituiu como anti-emocional, ou seja, desde sua origem, a razado prevaleceu, visando a
controlar o que os alunos devem ou ndo pensar, sentir e fazer.

Seguindo essa mesma logica, a educacdo escolar brasileira segue essa linha,
validando somente a dimensao cognitiva. Mais recentemente, nas décadas de 1980/90
comecaram o0s debates da importancia da emocdo, sentimentos e afetividade na
aprendizagem com as teorias Construtivista Piagetiana, Histérico-cultural e Psicogenética
de Wallon. No entanto, apesar dessas teorias, a cisdo entre cognicdo e emocdo ainda se
faz uma constante na educacéo brasileira.

Contraria a isso, a educacdo emocional se constitui como educagdo que visa
desenvolver o ser em suas dimensdes cognitiva e emaocional (Casassus, 2009). Parte-se
do pressuposto de que as emocdes e cognicdo estdo intrinsecamente relacionadas e
influenciam a aprendizagem.

Nesse viés, considera-se que as emocgdes entendidas, tanto como positivas,
quanto negativas, devem ser analisadas em que medida sejam ou ndo (des)adaptativas
nos processos de aprendizagem. Consideramos adaptativas aquelas emocfes que
engendram processos de aprendizagem. Enquanto, desadaptativas seriam aquelas
emocdes que ndo promovam aprendizagem.

Por exemplo, a ansiedade diante da ndo aprendizagem pode ser uma emocao
negativa, ndo obstante, adaptativa, pois pode impulsionar o aluno a buscar alternativas
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para aprender, tais como procurar uma rede de apoio nos colegas e nos professores. Por
outro lado, o otimismo irrealista, que é relacionado a "crencas irreais ou distorcidas"
(Santos; Faro, 2020, p. 125), pode ser uma emocdo positiva desadaptativa para a
aprendizagem, pois pode levar o académico a negar sua dificuldade e ndo buscar auxilio
e depositar sua aprendizagem em causas externas ou internas sobre as quais ele ndo
teria condicdes de altera-las.

Tendo em vista que as emocdes tém impacto na nossa aprendizagem, parte-se do
pressuposto apresentado no subtitulo desta secido, de que “o que o faz sentido é o
sentido”, pois, concorda-se com Chabot e Chabot (2005, p. 131), os quais sublinham que
“a verdadeira aprendizagem se da ndo quando compreendemos, mas quando sentimos”.

Nessa direcdo, no processo de aprendizagem € importante que se identifiquem os
disparadores, que sédo os gatilhos, que acionam as emoc¢des e, consequentemente, o
comportamento. Por exemplo, situacdes académicas em que o aluno sente como
ameacadoras sao gatilhos que despertam as emog¢des como medo e raiva, que os levam
a atacar (com comportamentos agressivos) ou a fugir (evaséo) (Quadro 1).

Quadro 1. Gatilhos, emog8es e comportamentos no processo de aprendizagem

DISPARADORES EMOCOES COMPORTAMENTO
Ameaca/desconforto no sistema escolar Medo/Inseguranca Fuga/evaséao
Obstaculo/dificuldades em algumas Raiva/Frustracéo Ataque/critica ao sistema
disciplinas
Perda/fracassos Tristeza/Decepcao Retraimento/desmotivacéo
Situagdo Aversiva/reprimendas/desprezo | Aversdo/Humilhacéo Rejeicdo/descompromisso
Repulsdo/feedback negativo do professor Menosprezo Condescendéncia/replica desrespeitosa
ao professor
Situagédo inesperada/resultados negativos Surpresa Orientagé@o/nervosismo
Situacao Alegria Aproximacao/motivagao/interesse
desejada/sucesso/encorajamento

Fonte: Adaptado de Chabot e Chabot (2005, p. 54).

Observa-se neste Quadro 1, que os disparadores (gatilhos) podem ser positivos ou
negativos e que as emocgdes e sentimentos despertados conduzirdo ao comportamento
dos alunos. Neste sentido, infere-se que os alunos precisam estar conscientes desses
disparadores para poderem autorregular suas emocdes e, consequentemente, seu
comportamento.

Pensamentos negativos, emocéao e aprendizagem: circulo vicioso

Até 0 momento, deu-se destaque ao papel das emocdes na cognicdo. Apesar
disso, os pensamentos podem influenciar nossas emocgoes. Nessa discussao, assinala os
pensamentos negativos em relacdo ao processo de aprendizagem que podem disparar
emocdes/sentimentos que levem a comportamentos desadaptativos. A seguir estédo
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apresentados quatro tipos de pensamentos negativos presentes na aprendizagem
(Chabot; Chabot, 2005):

¢ O 1°tipo séo as generalizacbes extremas, que implica estender uma dificuldade
para muitas areas da nossa vida e da aprendizagem. E frequente o aluno dizer: “eu n3o
entendo absolutamente de nada de X”; “sempre fui péssimo em X”, como que o incapacita
a aprender outros conhecimentos académicos.

e O 2°tipo séo as previsdes catastréficas que envolvem compreender a realidade
entendida de forma negativa como algo impossivel de ser superado, tais como “eu vou
perder o ano, nunca vou me formar”. Essas atuam como obstaculos a aprendizagem a
medida que podem aumentar a ansiedade num nivel que prejudica a cognicao.

e O 3° tipo é depositar a dificuldade numa causa externa. Nesse contexto, é
frequente a fala: “E por culpa do professor que sempre da provas para a gente ir mal’,
sem levar em conta os determinantes que possam ter resultado num mau desempenho
escolar, tais como: ndo ter estudado suficientemente, ndo ter buscado orientagdes
anteriores diante de duvidas acerca do contetdo, entre outras.

o O 4° tipo sdo os pensamentos autodepreciativos, em que 0s alunos se veem
com baixissimas condicbes cognitivas de aprender: “eu sou um zero a esquerda, 0s
outros entendem a matéria, mas eu nunca aprendo”. Esses sentimentos de menos-valia
impactam as experiéncias de aprendizagem que podem levar ao fracasso escolar
académico resultando em evasao. De acordo com Leite (2012, p. 362), o fracasso escolar
€ vivenciado como “uma relagéo afetiva negativa -de afastamento- entre o sujeito e objeto
em foco”, no caso, a aprendizagem.

Assim, identifica-se que as emoc¢des tém um impacto significativo na cogni¢cédo e
vice-versa. Por esta razdo, cabe refletir sobre em que medida o Ensino Superior esta
levando em conta que essas duas dimensfes intrinsecamente ligadas estejam
impactando a aprendizagem de seus alunos que os levem a ter sucesso e permanéncia
Nnos cursos gque estao vinculados.

Crencas de autoeficicia na aprendizagem académica: sou bom em
qué?

Desde o nascimento, vai se aprendendo a olhar o mundo por meio de filtros, as
crencas. As pessoas possuem crencas sobre fenémenos variados (por exemplo, sobre
vida, sobre alegria, dentre outras) e, o estudo das crengas tem se apresentado como um
importante tema para distintos campos de conhecimento (filosofia, antropologia,
psicologia, educacgéo, sociologia dentre outras) que buscam compreender a influéncia do
pensamento nas acdes humanas (Pajares, 1992).

Pode-se dizer que as crencas sdo pensamentos repletos de emocéo. De acordo
com Pajares (1992), as crencas vao se construindo e se modificando ao longo da nossa
vida pelas nossas interagdes familiares e sociais e se transformam em um saber pessoal
que orienta e interfere em nosso comportamento e na tomada de decisdes diaria.
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Uma das crencgas que temos € a crenca de autoeficacia. De acordo com Bzuneck
(2000, p. 117), essa crenga “é uma variavel psicologica distinta e que vai além dos
préprios conhecimentos especificos, das habilidades ou das experiéncias de realizacdes
anteriores, cuja influéncia sobre o comportamento absolutamente ndo é minimizada”.

Essas crencas determinam o que se destaca no subtitulo: sou bom em qué?. Ou
seja, orientam as pessoas a reconhecer suas capacidades de realizar as atividades em
suas vidas, influenciando a cognicdo, emocdo e motivacdo. Para Bandura (1986 apud
Casiraghi; Boruchovitch; Almeida, 2020), as pessoas avaliam sua autoeficicia a partir de
quatro fatores, a saber:

1°) o comportamento efetivo em que interpreta sua acdo anterior, se foi ou ndo
bem sucedida, ou seja, as experiéncias vivenciadas sado parametros para as pessoas se
autoavaliarem em que medida se veem como capazes ou ndo de superar os desafios que
0 novo conhecimento se apresenta a eles.

2°) os modelos vicariantes, que envolvem a observagéo de outras pessoas. Nesse
caso, as pessoas analisam outras pessoas e se comparam avaliando em que medida tém
as condi¢cOes de realizarem com éxito as tarefas executadas por outros.

3°) a persuasdo social, que envolve incentivos externos. Esse fator tem um
importante papel, pois se professores e outras pessoas significativas incentivarem
positivamente as pessoas com dificuldades de aprendizagem, elas tendem a apresentar
maiores persisténcias diante dessas.

4°) os indicadores fisioldgicos, que séo reagdes fisiolégicas-emocionais tais como
ansiedade, estresse, estados de humor, entre outras. Essas reagfes tém um impacto
significativo no processo de aprendizagem, pois se forem muito intensas e frequentes,
tendem a levar a comportamentos de esquiva das situagfes vivenciadas como aversivas.

Uma das crengas de autoeficacia sdo as crencas de autoeficacia académicas, que
se referem aquelas crencas das pessoas se sentirem capazes de executar as atividades
académicas e se sairem bem nessas tarefas. Essas crencas de autoeficacia académica
sdo ou nao reafirmadas quando os alunos sdo bem-sucedidos ou fracassam em sua
aprendizagem e desempenho académico (Sander; Pirola; Brocardo, 2020).

Dessa forma, é necessario entender como as crencas de autoeficacia académica
influenciam a aprendizagem, especialmente de alunos que apresentam dificuldades e
baixos rendimentos académicos. Em suma, a crenca de autoeficacia académica é uma
das que mais impactam no processo de aprendizagem, pois orienta as pessoas a se
sentirem mais ou menos capazes de realizarem as atividades da vida académica.

Por isso, elas tém um importante papel no itinerario formativo dos alunos. Para
construir melhores crencas de autoeficacia académica precisa-se desenvolver a
autorregulacéo da emocao, que € o proximo topico.

Afinar o instrumento: autorregulacédo da emocao na aprendizagem

A aprendizagem envolve, entre varios fatores, que a emocao e a cogni¢cédo estejam
em sintonia (Fonseca, 2016). Quando um desses fatores estd em desarmonia com o
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outro, engendram processos de insucesso e evasao académica. Identificam-se esses
processos quando as emocdes e baixas crencas de autoeficdcia académica estdo
presentes e afetam os itinerarios formativos dos alunos.

Considerando que as emocdes, sentimentos, pensamentos e as crencas de
autoeficacia académica podem ser alteradas, entende-se que um dos caminhos para tal,
seja por meio da aprendizagem de autorregulacdo das emoc¢des. Compreende-se que
ndo had emocgbes que sejam boas ou ruins, pois séo dialeticamente constituintes da
subjetividade humana (Ekman, 2011). Todavia, sabe-se que essas emocdes
experienciadas como desadaptativas possam ser ressignificadas por meio de espacos em
que possam ver verbalizadas.

Referendando essa ideia, Larrosa (2002) sinaliza que as palavras produzem
subjetivacdo. Entdo, as trocas experienciais afetivas por meio das falas, podem auxiliar a
engendrar novos modos de ser. Ainda, assim, para que as palavras possam produzir
modificagbes nas emogbes e sentimentos, essas necessitam ser autorreguladas.

Nas palavras de Suehiro, Borucovitch, Schelini (2018, p. 92):

A autorregulacdo das emocdes é a expressdo usada para definir os processos
envolvidos na forma de lidar com niveis elevados de emocgdes positivas e negativas.
Compreende Varios processos internos e externos empregados pelos individuos para
monitorar, examinar e alterar rea¢fes decorrentes de emocgdes.

Ratificando essa perspectiva, Suehiro, Borucovitch e Schelini (2018, p. 92) a
autorregulacao envolve "monitorar, examinar e alterar reagbes”. Entdo, admite-se que ela
seja aprendida em momentos autoformativos. Isto posto, pode ser ensinada e depois a
pessoa vai identificando quais séo os fatores que avalia como disparadores de emocgdes e
quais seus comportamentos decorrentes. Nesse sentido, experiéncias autoformativas que
auxiliem aos alunos a autorregularem suas emocoées, podera auxilia-los a avancarem na
sua trajetéria académica com mais éxito.

Relato da experiéncia

Neste artigo, relata-se a experiéncia acerca da oficina Sinto, logo penso, que
ocorreu em junho de 2022 num dos campi de uma universidade federal na regido sul do
Brasil. Participaram dessa oficina: sete alunos, uma professora que coordenava a oficina
e duas pedagogas da Assessoria Pedagdgica do campus.

Organizacéo da oficina

Antes da oficina ser oferecida, as pedagogas da Assessoria Pedagogica enviaram
um formulario no google forms por e-mail para todos os alunos do campus informando
sobre a oficina e perguntando a eles sobre o interesse pelo tema e formato (nUmero de
encontros e horério) que melhor os atenderia. Obtiveram-se mais de 100 respondentes. A
partir das respostas, a oficina foi organizada em dois encontros (29 e 30 de junho de
2022) com a duracao total de trés horas, 0s quais aconteceram no horario: 17h30 as 19h.
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Em seguida, foi aberta a inscricdo para a participacdo na oficina, salientando que o
numero de vagas era 15. Porém, deu-se a possibilidade de mais inscritos, isso foi devido
ao fato de que pudesse haver alguma desisténcia. Quando chegou a 25 inscritos, as
inscricdes foram encerradas. N&o obstante, s6 compareceram sete alunos na oficina. Os
encontros foram organizados para acontecerem em uma das salas de um dos blocos
direcionados as salas de aula.

Os alunos e 0os encontros: resultados e discussao

Os sete alunos que participaram da oficina, pertenciam a diferentes cursos
superiores, todos do campus em tela. No que se refere ao perfil desses alunos: seis do
sexo feminino e um do sexo masculino, de variadas idades e fases dos cursos. Essa
diversidade de participantes foi muito proficua, uma vez que os alunos puderam conhecer
as diferentes realidades de outros universitarios e vivenciar que ndo era uma dificuldade
unicamente de si préprio.

De acordo com Diniz e Aires (2018, p. 68), “o grupo é considerado como um
espaco que possibilita a aprendizagem e a mudanga subjetiva através da troca de
saberes e reflexdes entre os integrantes, constituindo-se também como uma rede de
apoio”. Desse modo, o espacgo coletivo do grupo possibilita aprender a reconhecer suas
emocodes e sentimentos e dos outros, sentindo-se acolhidos.

A prética pedagdgica utilizada foi dialégica com atividades em que poderiam trazer
suas experiéncias afetivas académicas que poderiam dificultar suas aprendizagens. A
énfase em refletirem acerca das suas falas se deve ao que Larrosa (2002, p. 21) aponta:

[...] as palavras determinam nosso pensamento porque nao pensamos com
pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta genialidade ou
inteligéncia, mas a partir de nossas palavras. E pensar ndo é somente “raciocinar’ ou
“calcular” ou “argumentar’, como nos tem sido ensinado algumas vezes, mas é
sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos acontece. E isto, o sentido ou o sem-
sentido, é algo que tem a ver com as palavras. E, portanto, também tem a ver com as
palavras 0 modo como nos colocamos diante de nés mesmos, diante dos outros e diante
do mundo em que vivemos. E 0 modo como agimos em relagéo a tudo isso.

Contudo, os participantes tinham a escolha de se expressarem ou ndo, de
realizarem ou ndo as atividades propostas, pois se entende que espacos coletivos que
tratem de temas mais delicados como emocdes, sentimentos, pensamentos e crengas de
autoeficacia académica podem eliciar desconforto e constrangimento, por tratar sobre
temas pessoais. Foi também acordado coletivamente que as falas trazidas pelas
participantes ndo deveriam extrapolar aos encontros.

No primeiro encontro, iniciou-se com a autoapresentacdo das participantes e quais
as expectativas em relacdo a oficina. A maioria declarou que tinha trajetérias académicas
marcadas por dificuldades de aprendizagem e que vieram com objetivo de
autoconhecimento e curiosidade.
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Interpreta-se essa postura de buscar estratégias para lidar com suas dificuldades
como positiva. Em seguida, foram discutidos os conceitos de afeto, emocgdes e
sentimentos e seu impacto na aprendizagem (Quadro 2).

Quadro 2. Diferenciagéo entre afeto, emogéo e sentimento

Tipo Definicdo Manifestagcdes

Afeto Produzidos fora ou dentro do individuo: associados aos Amor e Odio
pensamentos, as fantasias, sonhos
Funcao adaptativa: (des) agradavel

Emocéo Expressdes afetivas acompanhadas de reacdes organicas Medo, raiva, tristeza, aversao,

agudas e transitorias surpresa, alegria e menosprezo
Sentimento Expressodes afetivas acompanhadas de estados mais Felicidade, Embaraco, timidez,
atenuados, duraveis e ndo reagfes organicas. inveja, vergonha, culpa, orgulho,

angustia.

Fonte: Adaptado de Bock et al. (1999) e de Chabot e Chabot (2005).

As perguntas reflexivas desse encontro foram em torno das emocgdes vivenciadas
em relacdo a universidade, sobre ser aluno, com relagdo ao seu gostar de aprender e
quais os sentimentos gerados quando ndo aprendem. Ademais, quais as emocgdes diante
de algum conhecimento novo, em relacdo ao seu desempenho escolar e se identificavam
em que medida suas emocdes interferem na compreensao dos contetdos académicos.

Também, conceituou-se emocao e sua relagdo com comportamentos NO processo
de aprendizagem (Quadro 3).

Quadro 3. Impacto das emocgdes na aprendizagem

Emocdes positivas Emocdes negativas
Motivacao Bloqueio
Interesse Evaséo

Engajamento Absenteismo
Perseveranca Perda de tempo
Colaboracéo Sabotagem
Flexibilidade Procrastinacdo
Abertura Resisténcia
Complacéncia Ma comunicagao
Aceitagdo Conflitos interpessoais
Criatividade Auséncia de colaboragéo
Harmonia Inseguranca

Fonte: adaptado de Chabot; Chabot (2005, p. 54).

Essas emocbes positivas e negativas foram debatidas entre os alunos. Em
seguida, os alunos realizaram o didrio das emocdes, em que podiam simbolizar por meio
da escrita, desenho, musica, fotografia as emoc¢fes positivas e negativas experienciadas
em momentos da vida académica. Destaca-se que nesse encontro, 0s participantes
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elaboraram simbolizacbes de uma situacdo qualquer na vida académica que
escolhessem. Coletivamente, cada um apresentou sua simbolizacdo. E, foi orientado que
continuassem a fazer o diario continuamente, como uma estratégia de autorregulacédo da
emogao.

Os participantes também desenvolveram atividades individuais, a fim de
elaborarem estratégias de identificacdo e descricdo da situacdo estressora, emocdes
sentidas e intensidade dos disparadores emocionais e seus comportamentos, visando a
desenvolverem a autorregulacédo da emocdao (Quadro 4).

Quadro 4. Formulario da expressao das emocgdes

Categoria Descricdo | Emocdes |Intensidade | Comportamento
da situacdo | sentidas | da emocéo

Tempo

Componente curricular

Atividade pedagogica (exercicio, seminario,
dentre outras)

Avaliacdo

Relagdes com colegas
Fonte: Adaptado de Chabot e Chabot (2005, p.186).

Nesse momento, os alunos preencheram individualmente seus formularios. Logo
apos, foi realizada a discusséo acerca das situacdes em que as emoc¢fes foram mais
intensas, sobre os comportamentos que tiveram e sobre o0 que os levaram a agirem de
maneira mais ou menos reativa as situagdes vivenciadas por eles como estressoras.

No segundo encontro, foram discutidos os tipos de pensamentos negativos, as
crencas de autoeficacia académica e aprendizagem para cada um dos participantes. As
atividades de autorregulacdo da emocdo acerca dos pensamentos negativos na
aprendizagem realizadas foram as que descreveram 0s pensamentos (generalizacdes
extremas, previsdes catastréficas, desculpas, pensamentos autodepreciativos)
relacionados a emoc¢des negativas e como esses pensamentos influenciam seu estado
emocional para aprender.

Quanto as crencas de autoeficacia académica, responderam questdes reflexivas
acerca de: Eu sou muito bom em qué no meu curso? O que eu ndo faco bem no meu
curso? Tem conhecimentos que me sinto incapaz de aprender? Como lido com erros?
Esse conceito foi discutido e foram elaboradas pelas participantes atividades de
autorregulacdo, a partir do ciclo que se retroalimenta: gerir as emocgdes, provocar
emocdes favoraveis ao aprendizado, sentir a matéria aprendida e sentir-se bem quando
aprende. Ressalta-se que todas as apresentagcfes eram orais, ndo sendo registradas nem
em audio ou video, uma vez que poderiam se sentir mais constrangidos. Porém, todos
eram convidados a se expressarem, caso 0 quisesse. Em sua maioria, 0s participantes
relatavam suas experiéncias nas atividades.
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Em linhas gerais, a oficina Sinto, logo penso possibilitou aos alunos gerir os
sentimentos desfavoraveis ao sucesso e a permanéncia académica com a aprendizagem
de estratégias de regulacdo emocional.

Ao final da oficina

Ao final, os alunos elaboraram um plano de autorregulacdo das emocbes na
aprendizagem. Esse plano consistia em identificar suas emocdes, sentimentos,
pensamentos e crencas de autoeficAcia académica em situacdes de aprendizagem.
Identificar quais as emocdes positivas ou negativas sentidas e seus pensamentos no
decorrer e ao final das aulas, quais os seus gatilhos e comportamentos induzidos por
essas emocdes e pensamentos. Esses planos ndo foram compartilhados entre os
participantes, pois era uma atividade estritamente individual.

Pode-se dizer que as experiéncias afetivas vivenciadas pelos participantes foram
singulares, apesar da similaridade dos sentimentos em suas falas. Cada um apresentou
uma maneira de lidar com suas emocgfes, sentimentos, pensamentos e crencas de
autoeficacia académica e do seu impacto na aprendizagem académica. Nessa direcao,
Larrosa (2002, p. 27) indica o saber da experiéncia, como:

[...] saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo é o
qgue acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo
acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O acontecimento é comum, mas a
experiéncia é para cada qual sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser
repetida. O saber da experiéncia é um saber que ndo pode separar-se do individuo
concreto em quem encarna.

Ao final da oficina, foi entregue um questionario com trés perguntas: a) a oficina
atendeu as expectativas? () Sim () Nao; b) a metodologia foi adequada? () Sim () N&o,
e ¢) Quais sdo suas sugestdes?. As respostas dos questionarios foram entregues a
coordenadora da oficina. E, ao ler as respostas, pdde-se perceber que para todos os
participantes a oficina atendeu as suas expectativas e, para todos eles consideraram que
a metodologia utilizada foi adequada. Salienta-se que todos 0s participantes sugeriram
criar um grupo de estudos sobre educacdo emocional e que essas oficinas tenham uma
duracdo maior.

Quanto a educagdo emocional concebe-se “‘como um processo educativo,
continuo e permanente, que pretende desenvolver as competéncias emocionais como
elemento essencial para o desenvolvimento integral da pessoa, com objetivo de capacita-
lo para a vida” (Bisquerra Alzina, 2005, p. 96, tradu¢é@o nossa).

Neste sentido, um grupo de estudos sobre educagdo emocional seria uma
estratégia importante para fortalecer aos alunos, uma vez que se concorda que “as
palavras sao representagcoes das emogdes” (Ekman, 2011, p. 31). Por esse motivo, falar
sobre esses pontos poderiam auxiliar aos alunos a minimizar a influéncia da emocéao, dos
sentimentos, pensamentos negativos e baixas crencas de autoeficicia académica, sobre
sua aprendizagem.
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Enfim, considera-se que a experiéncia autoformativa promovida pela oficina em
tela pode ser ressignificada individualmente pelas participantes como um saber da
experiéncia (Larrosa, 2002). Entretanto, ndo se pode afirmar quais foram essas
transformagdes individuais, pois como a oficina Ihes mobilizou emocionalmente e os
transformou, € um processo individual. Esse saber da experiéncia é Unico, porém, avalia-
se gue orientara novos momentos de autorreflexdo no percurso formativo dos alunos.

Consideracdes finais

Esse artigo teve como proposta relatar a experiéncia da oferta da Oficina Sinto,
logo penso vivenciada por um grupo de alunos de uma universidade publica multicampi
na regido sul do Brasil. Partiu da seguinte questdo: qual o papel das emocoes,
sentimentos, pensamentos e das crengas de autoeficacia académica nas experiéncias
educacionais dos alunos que influenciam sua permanéncia ou ndo no ensino superior?

Ao final dessa experiéncia autoformativa, considera-se que a emoc¢ao e a cogni¢cao
devem ser consideradas nos espagos académicos como dimensdes intrinsecamente
relacionadas. Isso porque tanto a emocéo quanto a cognicdo podem facilitar ou dificultar
no processo de aprendizagem, dependendo de como séo trabalhadas. Muitos alunos que
ingressam no Ensino Superior ndo obtém éxito nos estudos e acabam por evadir, pois
apresentam emocdes negativas e baixas crengas de autoefichcia académica na sua
aprendizagem. A este respeito Chabot e Chabot (2005, p. 237) lembram que:

Aprender é necessariamente enfrentar dificuldades, superar o0s momentos
desagradaveis, de duvida ou mesmo de desencorajamento que toda aprendizagem
comporta. Seria ilusdrio pensar que podemos aprender sem esfor¢o e sem experimentar
certos momentos desprazerosos. Mas, também é ilusério crer que é possivel aprender
sem obter algum éxito e sem se sentir bem-estar em determinados momentos [...]
Precisa sentir algo positivo enquanto aprende.

Corrobora-se com o0s autores e reconhece-se que aprender envolve tanto,
momentos agradaveis, quanto desagradaveis. Ademais, se 0s alunos conseguirem
examinar e monitorar suas emog¢des, sentimentos e pensamentos envolvidos no processo
de aprendizagem, ou seja, criar estratégias de autorregulacao da emocéao, poderdo ter um
percurso formativo com menos inconstancias e se sentirdo mais capazes de lidar com
seus sentimentos e pensamentos negativos em relacéo a aprendizagem.

Em relagéo a oficina, identificou-se que os alunos que participaram, apontaram em
sua avaliacdo final que consideram esses espacos importantes, pelo fato de poderem
rever muitas questdes emocionais que possam ter influéncia em sua trajetéria formativa.
Esses dados parecem sinalizar que oficinas autoformativas podem ser espacos de
desenvolvimento socioemocional para os académicos, os futuros profissionais.

Nessa oficina, os alunos desenvolveram estratégias de autorregulacdo da emocéao
e de suas crengas de autoeficicia académica, bem como aprenderam a buscar redes de
apoio - Assessoria Pedagogica, Monitorias nos seus cursos, Atendimento Psicoldgico no
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Setor de Assuntos Estudantis - oferecidas pelo campus, para a permanéncia e diminuir a
evasédo académica.

Logo, acredita-se que a oferta de oficinas autoformativas que tratem da estreita
relacdo entre emocéao/sentimento/cognicdo podem trazer beneficios no sentido de lhe
possibilitar maior reflexdo sobre suas dificuldades e desafios e possam promover
estratégias de permanéncia e enfrentamento a evasdo académica.

Concorda-se com Suheiro, Boruchovitch e Schelini (2018, p. 91) a respeito de que
o aluno:

[...] autorregulado é aquele que, com base no autoconhecimento, consegue empregar
estratégias de aprendizagem de forma apropriada as demandas da tarefa, possui
motivagcdo autdnoma ou intrinseca, bem como apresenta controle das suas emocgdes no
gue concerne aos desafios que emergem no contexto escolar.

Percebe-se que experiéncias autoformativas podem engendrar a promoc¢do da
educacdo emocional, resultando em aprendizagem que leva ao desenvolvimento integral
(cognicao, emocdo, histérico-cultural-social) do aluno. Entretanto, entende-se que o
principal obstaculo se refere a questao da adesédo dos alunos. Como ja informado, quando
a oficina foi divulgada teve uma grande procura, mais de 100 alunos, mas participaram
somente sete alunos.

Observou-se que os alunos manifestam a intencdo de participar, porém, nao
comparecem, mostrando uma baixa adesao. Uma das hipéteses é que apesar de ser um
tema instigante para os alunos, uma vez que manifestam intencdo de realizar a oficina,
ele ndo os mobiliza suficientemente ou os mobiliza com emoc¢des negativas, de forma que
os leva a nao participar. O desafio que se tem é mobilizar os alunos nesses processos
autoformativos, que visam a repensar as dimensdes afetivas e cognitivas no Ensino
Superior.

Por fim, as questdes que seguem inquietando s&o: por quanto tempo o meio
académico permanecera silencioso frente as questbes da emocdo e cognicdo nas
discussbes acerca do sucesso e permanéncia no Ensino Superior? Por quanto tempo
achardo que a emogdo ndo tem impacto na cognigdo? Por fim, quanto tempo os alunos
suportardo esse descaso que provoca o0 desencanto com o aprender? Resta lancar a
semente, para que discussdes como a proposta por esse artigo se faca uma realidade
entre nos.
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