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RESUMO

A presente pesquisa investiga, a partir da perspectiva da teoria critica, elaborada,
principalmente, por Theodor W. Adorno, Max Horkheimer e Herbert Marcuse, e de
contribuicdes da psicologia social, especialmente das pesquisas relatadas por Henry Wallon e
Lev Vygotsky: (a) a finalidade visada pela proposta da educagéo centrada nas competéncias
socioemocionais, destacando a definicdo de competéncias e de competéncias socioemocionais
dada pelos promotores de tal proposicdo educacional: Organizagdo para Cooperacdo do
Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e Instituto Ayrton Senna (1AS); e (b) as bases sociais e
psicoldgicas apresentadas em tal proposta. Constatou-se que o fim almejado pelo ensino de
competéncias socioemocionais esté relacionado a ideologia da racionalidade tecnologica, em
moldes descritos pela teoria critica. Além disso, pode-se verificar que aplicadas a educacao,
essas competéncias se mostram como tecnologia usada, por mediagao da “psicologia”, para a
adaptacdo do individuo aos padrBes da sociedade contemporanea. Evidenciou-se que, para
atingir esse propdsito, a educacdo é empregada de forma estratégica para adequacéo,
conformismo, obediéncia e heteronomia dos alunos, justificadas, de acordo com seus
propositores, em bases sociais e psicolégicas que, por sua vez, omitem relevantes estudos e
pesquisas da psicologia social e da pedagogia, justamente, porque vdo de encontro aquelas
justificativas, a medida que tais pesquisas mostram a influéncia crucial que a cultura, a
sociedade e a linguagem tém no processo de formacdo do cardter e da personalidade
(VYGOTSKY e WALLON), somado a indissociabilidade das habilidades cognitivas e afetivas-
emocionais (BLOOM et al.; VYGOTSKY; WALLON).

Palavras-chave: Competéncias socioemocionais; Teoria Critica; Psicologia Social.



ABSTRACT

The present research investigates, from the perspective of critical theory, elaborated mainly by
Theodor W. Adorno, Max Horkheimer and Herbert Marcuse, and from the contributions of
social psychology, especially from the researches reported by Henry Wallon and Lev Vygotsky:
(a) the intention of the education proposal centered on socio-emotional competences,
highlighting the definition of competences and social-emotional competences given by the
promoters of such educational proposition: Organization for Economic Co-operation and
Development (OECD) and Ayrton Senna Institute (IAS); and (b) the social and psychological
bases presented in such proposal. It was verified that the aim sought by the teaching of socio-
emotional competences is related to the ideology of technological rationality, in the way
described by the critical theory. In addition, it can be verified that applied to education, these
competences, are shown as technology used, through "psychology”, to adapt the individual to
the standards of contemporary society. It has been shown that in order to achieve this purpose,
education is strategically employed to adapt, conform, obey and heteronomy the students,
justified according to their proponents, on a social and psychological basis, which, in turn, omit
relevant studies and researches of social psychology and pedagogy, precisely, because they go
against those justifications, as such research shows the crucial influence that culture, society
and language have on the process of character and personality development (VYGOTSKY and
WALLON), added to the inseparability of cognitive and affective-emotional abilities (BLOOM
et al., VYGOTSKY and WALLON).

Keywords: Social-Emotional Competences; Critical Theory; Social Psychology.
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Autopsicografia

O poeta € um fingidor.
Finge tdo completamente
Que chega a fingir que é dor

A dor que deveras sente.

E os que leem o que escreve,
Na dor lida sentem bem,
N&o as duas que ele teve,

Mas s0 a que eles nao tém.

E assim nas calhas de roda

Gira, a entreter a razao,

Esse comboio de corda

Que se chama coragéo.
(FERNANDO PESSOA, 1932)



INTRODUCAO

Na atualidade, décimo nono ano do século XXI, € corriqueiro a utilizacéo do termo
competéncia na sociedade brasileira, principalmente em ambientes de trabalho e de ensino.
IndUstrias, empresas e 6rgdos publicos anunciam as suas vagas de emprego a procura de
trabalhadores com determinadas competéncias para assumirem o0s cargos disponiveis.
InstituicOes de ensino promovem a pedagogia e avaliagdo das competéncias e, assim, preparam
0s alunos para o mercado de trabalho.

Estar em constante aquisi¢do de novas competéncias torna-se imprescindivel para
admissdo ou manutencdo do emprego, o qual requer do trabalhador operagdes de diversas
funcbes. N&o por acaso, 0s cursos de educacao continuada e de aperfeicoamento tém cada vez
mais alunos.

Essa capacitacdo € a esperanca contra a ameaca diaria do subemprego, ou mesmo
do desemprego, visto 0 novo cenario de producdo e a ratificacdo de politicas mundiais de
afrouxamento dos direitos trabalhistas, as quais excluem protecGes e facilitam demissdes.

Devido a percepc¢éo de que a solicitagdo de competéncias para o preenchimento das
vagas de trabalho e o estabelecimento da sua pedagogia nas escolas sdo novidades — isto &,
reformulacdo das demandas do emprego e ensino —, torna-se necessario uma investigacao
profunda da origem, das bases tedricas e pretensdo dos promotores das competéncias, tendo
como foco desta pesquisa as causas e consequéncias na educacao escolar.

Em concordancia com a indicacdo de Horkheimer e Adorno (1985) de que o objeto
de uma pesquisa deve ser tratado de uma perspectiva historico-social, para que ndo se cometa
0 equivoco de reduzir a atribuicdo subjetiva o significado do objeto, de forma a expressar a
definicdo hegemonica conferida a ele por um determinado grupo, em um certo periodo da
historia, torna-se crucial a compreensao da etimologia da palavra competéncia, a ciéncia da sua
origem, das suas raizes e significados para que se possa descobrir sua relacdo com a definicao
atual.

Segundo Cunha (1986), o termo competéncia advém do latim “competentia”,
“competENTE” (século XV), “competitor-oris”, e do verbo competir, que significa “disputar,
rivalizar”, “pertencer por direito”. Encontra-se no século XVI as palavras “competens-etis”,
“competICAO” e “competIDOR", e a definicdo de competéncia, como “capacidade,
habilidade, aptiddo, idoneidade”. No século XVII aparece a palavra “INcompeténcia” e
“INcompetente”, e, no século XIX, “com-petere” e “compita”, com o sentido de “porfia” e

“rivalidade” (CUNHA, 1986, p. 200, grifos do original). Portanto, evidencia-se que,



majoritariamente, a palavra esteve ligada a competicao, disputa e rivalidade. Agora, é preciso
investigar se o sentido atual também est4, ou ndo, associado a estes significados.

Uma das defini¢cdes atribuidas pelo dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa
(2004) a palavra competéncia ¢ “pretensdo de mais de um individuo & mesma coisa;
concorréncia, disputa, competicéo, [...], luta, conflito, discussdo” (HOUAISS e VILLAR, 2004,
p. 775). Apesar deste diciondrio atribuir ainda outros significados, correlacionados a diferentes
areas do conhecimento (tais como a juridica, a psicologia e a gramatica), percebe-se que a
definicdo atribuida na antiguidade se mantém, em parte, na atualidade.

Uma hipotese para a permanéncia do sentido é pela constatacdo da origem da
palavra aparecer junto ao desenvolvimento do capitalismo (ocorrido no periodo conhecido
como renascimento comercial, o qual remete aos primeiros séculos da Baixa Idade Média —
séc. Xl a0 XV), sistema que permanece vigente até hoje, apesar de diversas crises
economicas.

Rangel, Mocarzel e Pimenta (2016), apoiados em Machado (2010), expressam que
competicdo vem do grego e, no sentido classico, significa uma “atividade conjunta, uma
parceria, uma sinergia, sem a ideia de individualizagdo” (RANGEL; MOCARZEL; e
PIMENTA, 2016, p. 33), 0 que seria uma possibilidade, ja que a nocéao de individuo s aparece
com o avanco desse sistema. Se realmente for isso, se constatara uma variagao do sentido antigo
para o atual.

Verificou-se em Machado (2010) que o termo competéncia ndo advém do grego,
como interpretaram Rangel, Mocarzel, e Pimenta (2016), mas do “verbo de origem latina
competir (com+petere), que originalmente significava pedir junto com, buscar junto, esforcar-
se junto com, e que tem um significado primordialmente de acordo, de convergéncia de, de
sinergia” (MACHADO, 2009, p. 22)}, o que remete a ideia de ndo individualizacéo, portanto,
entende-se que, neste ponto, a compreensao dos trés autores esta em sintonia ao expresso por
Machado (2009).

Devido Machado (2009) ndo citar a fonte do seu embasamento etimoldgico,
entende-se que a sua explicacdo é oriunda de uma interpretacdo pessoal. Mas, mesmo ao supor
gue ha chances deste autor estar com a razdo, sustenta-se que ndo se trata de uma coincidéncia
a associacao do surgimento do termo com o periodo inicial do sistema capitalista, o qual, como

é sabido, tem por caracteristica a promogdo da concorréncia entre sujeitos, culminando na

! Apesar dos anos distintos (2009 e 2010), trata-se da mesma obra: Educagédo: competéncia e qualidade.



presuncdo de que a relagdo com a competicéo individualista deva ter ocorrido com a evolugao
deste sistema e do aparecimento da nogao de individuo.

Visto a etimologia, e a relacdo com o significado atual, é preciso, agora, localizar o
momento e 0s motivos de instauracdo do termo na esfera do trabalho, para, depois, apontar o
seu aparecimento na esfera do ensino, pois, suspeita-se que 0 seu estabelecimento na educagéo
é uma demanda do campo econémico.

Encontrou-se em Ramos (2002) uma pesquisa extensa sobre a aparicdo e o
desenrolar das competéncias no trabalho e na educacdo, a qual ajuda na contextualizacdo do
objeto desta pesquisa, a saber: as competéncias socioemocionais.

A autora explica que a nocdo de competéncia € um deslocamento do termo
qualificacdo, ocasionado pela mudancga do modo de producéo taylorista/fordista para o toyotista
(ambos capitalistas), e que culminou na reorganizacgéo da relacédo trabalho-educacéo.

O taylorismo/fordismo surgiu no inicio do século XX, caracterizado pela producéao
seriada, homogénea, com pouco desenvolvimento tecnologico, controle centralizado e
funcionarios desqualificados, atuantes em uma funcdo exclusiva e repetitiva, e entrou em
decadéncia com a crise mundial de 1970. Durante a sua vigéncia o termo qualificacdo era
predominante.

O toyotismo foi desenvolvido entre 1948 e 1975 nas fabricas da montadora japonesa
de automoveis Toyota, da qual herdou o nome. Impulsionado pelo surgimento do
neoliberalismo é caracterizado pela flexibilizacdo e integracdo dos setores da producéo,
reestruturacdo das ocupacdes, polivaléncia e valorizacdo dos saberes subjetivos dos
trabalhadores, alto nivel de desenvolvimento tecnologico e organizacional, mensuragédo
rigorosa de qualidade e desregulamentacéo, e afrouxamento das regras de acesso e permanéncia
no emprego. A partir dos anos 1980, a nocdo de competéncia passou a predominar em relacéo
a de qualificacéo.

Ramos salienta que, apesar do declinio do taylorismo/fordismo, é possivel
encontrar numa mesma sociedade ou numa mesma organizacdo produtiva essa forma de
producdo, associada com caracteristicas do toyotismo — tais como, inovacdes tecnoldgicas e/ou
de gestdo do trabalho. Por isso, qualquer iniciativa em estabelecer uma dicotomia entre trabalho
taylorista/fordista e toyotista nega a co-existéncia entre esses dois modos de producéo.

Complementa a pesquisadora que o termo qualificacdo surgiu no pds-guerra com o
Estado de Bem-Estar Social e se tornou conceito chave da sociologia — central na relagdo

trabalho-educacdo — a qual abrange a organizacgdo das relagdes formais de trabalho, além de



ajudar a legitimar a regulamentacdo do trabalho qualificado. Alerta, também, que o conceito €
polissémico, e suas defini¢cbes encontram-se historicamente em disputa.

Mediante Ramos (2002) ter expresso previamente a vinculagdo do termo
qualificagdo com o taylorismo/fordismo, entende-se que a autora considera o Estado de Bem-
Estar Social originario do final da primeira Guerra Mundial, o que esta correto, segundo Arruda
(2018), apesar do autor apontar, com embasamento em Hobsbawn (1995), que é na segunda

Guerra Mundial que esse Estado se consolida:

Em termos historicos o Estado Social inicia-se com o fim da Primeira Guerra Mundial
e com a promulgacdo das Constituicdes Mexicana (1917) e de Weimar (1919),
consideradas marcos historicos da passagem do Estado Liberal para o Estado Social.
Todavia com o inicio da Segunda Guerra Mundial, a atitude intervencionista do
Estado é estimulada ainda mais assumindo este o encargo de assegurar a prestacao
dos servigos fundamentais a todos os individuos (ARRUDA, 2018, p. 42).

O entendimento estabelecido por Ramos parece ser razoadvel, ao estabelecer
qualificagcdo como relagéo social, abrangendo as contradicdes das relagdes sociais de producéo.
Para a formac&o desse entender, ela busca referéncia em Schwartz (1995)?, que esquematiza a
concepcao em trés dimensodes: (i) conceitual (como funcdo do registro de conceitos teoricos
formalizados e dos processos de formacdo, associada ao valor dos diplomas); (ii) social
(abrange as relacdes sociais que se estabelecem entre os conteddos das atividades e o
reconhecimento social dessas atividades, remetendo-a as grades de classificacdo coletiva); e
(iii) experimental (conexa ao conteddo real do trabalho — registros conceituais e conjunto de
saberes), sendo condicdo de eficiéncia produtiva (apud RAMOS, 2002, p. 43).

Ramos explica que o conceito de competéncia também inclui essas trés dimensdes,
entretanto, em comparacdo com a qualificacdo, estes aspectos tém relevancias distintas. Por
isso, afirma que o deslocamento ndo significa a substituicdo ou superacdo do conceito de
qualificacdo pelo de competéncia, mas a negacao e, a0 mesmo tempo, a afirmacéo de algumas
das dimensGes.

Na nocdo de competéncia as dimensdes conceitual e social s80 menos expressivas
e a experimental tem mais protuberancia. O enfraquecimento da dimensdo conceitual se da
porque o trabalho passa a requerer mais as capacidades tacitas e subjetivas do trabalhador,

adquiridas por experiéncia pessoal ou por serem caracteristicas da personalidade, tornando os

2 Procurou-se a obra De la “Qualification” a la “Compétence” [In: Education Permanente, n. 123, pp. 125-138,
1995, de Yves Schwartz], nas principais bibliotecas (portal de busca integrada da USP; portal de busca da
biblioteca Mério de Andrade; acervo das bibliotecas PUC-SP) e livrarias da cidade de SP, mas néo foi possivel
encontra-la. Por isso, manteve-se a sua compreensao pelo entendimento de Ramos (2002).



diplomas, que atestavam as capacidades teoricas dos individuos, ndo suficientes para garantir a
aptidao do trabalhador para o emprego. Nao por coincidéncia tornam-se ainda mais populares
os testes psicoldgicos e de personalidade para admissdo nos trabalhos, os quais buscam verificar
se as caracteristicas individuais da persona garantem que ela conseguira se adaptar as multiplas
fungdes do cargo.

A atenuagdo da dimensdo social ocorre mediante o contetdo dos trabalhos terem
sido reformulados, pois, passa-se a requerer do empregado outras habilidades e
comportamentos. Em decorréncia disso, o reconhecimento social destas atividades também é
alterado e, por conseguinte, as relagfes sociais que se estabelecem pelo prestigio social dessas
fungdes, implicando na renovacdo dos cddigos profissionais e das relagdes contratuais, de
carreira e de trabalho.

A valorizacdo da dimensdo experimental sucede pela perseguicdo da eficiéncia
produtiva. O saber-fazer (implementacdo do conhecimento) torna-se o foco e, para isso,
aparecem como essenciais 0s saberes-tacitos (aprendidos pela experiéncia) e o saber-ser
(saberes sociais e pessoais do trabalhador, da sua personalidade), indicando a capacidade de
comunicacgdo e atitude do individuo. Com isso, a competéncia passa a sugerir a busca pela
capacidade real do trabalhador, ante a capacidade potencial, a qual estava relacionada ao
conceito de qualificacéo.

Importante destaque da autora € que o conceito de qualificacdo ndo considera
apenas a efetividade das capacidades individuais, pois, compreende que estas sao o resultado e
0 pressuposto de um processo de qualificacdo coletiva, ocasionado pelas condi¢cdes da
organizacdo da producao social e dependentes das possibilidades dos tipos de trabalho.

Outras diferencas entre os termos, apontadas por ela, com base em diversos tedricos
do tema, e que merecem consideracédo, dizem respeito a qualificacdo se referir as caracteristicas
requeridas pelo posto de trabalho e a remuneracéo estar correlacionada a este, ao passo que, a
competéncia se relaciona as atribuicées do trabalhador e o ordenado esta correlacionado as
capacidades individuais. Assim, pode-se constatar que houve um desvio do foco das obrigac6es
e tarefas dos empregos para o trabalhador. Em uma palavra, deu-se énfase a individualidade,
no sentido de que as conquistas sdo resultado, exclusivamente, dos esfor¢os pessoais, como
promove o liberalismo econémico.

Mediante a essa mudanga na esfera do trabalho, a educagéo passou a ser pressionada
a preparar os alunos, futuros trabalhadores, de acordo com as novas demandas do emprego, as
quais requerem competéncias gerais, pois, recapitula-se que o novo mercado pede flexibilidade,

multifuncionalidade das atividades e resolucéo de variados tipos de problema.



Isso quer dizer que competéncias muito especificas podem tornar-se inlteis
rapidamente, sendo o importante ter noc¢oes gerais requeridas pela funcéo e conseguir se adaptar
conforme o desenvolvimento tecnoldgico e as flutuagBes do mercado, o que pode exigir
cambios sisteméticos de postos de trabalho, de empresas, além da infeliz acomodacdo a
subempregos ou mesmo encarar a infelicidade do desemprego. Diante desse cenario, 0 ensino
de competéncias emocionais também é posto em pauta, afinal torna-se necessario equilibrio
emocional para viver e manter a produtividade em uma sociedade imprevisivel, que a cada dia
extingue direitos e protecGes aos trabalhadores.

O ensino de competéncias passa a ser ministrado tanto nos proprios empregos,
quanto em instituicbes formais de ensino. A oferta por meio da educacdo profissionalizante e
continuada ndo surpreende, pois, a funcdo desta sempre foi a preparagéo para o trabalho; ndo a
toa ela € caracteriza como a funcdo econémica da educacéo.

No entanto, a instauracio da pedagogia das competéncias no ensino basico® é uma
novidade. Ndo que este passou a ser igual ao profissional, poréem, suas diretrizes sao
reestruturadas, incorporando uma pedagogia associada a objetivos, em similitude ao que €
exigido no campo trabalhista: competéncias aplicadas para uma funcdo, uma utilidade, uma
materialidade, um saber-fazer.

Antes dessa nova cena a educacéo basica estava comprometida com a instrucao de
saberes para a formacdo humana, por esse motivo o ensino de obras classicas da literatura (como
Shakespeare, Machado de Assis e Miguel de Cervantes) e conceitos universais (como 0
Teorema de Pitagoras) eram postos em primeiro plano. Com a implementacdo da pedagogia
das competéncias o contetdo passa para o segundo plano e o saber-fazer torna-se o objetivo.
Em suma, cria-se a mentalidade de que o conhecimento precisa ser aplicado, caso contrario ele
é inutil.

A pedagogia e avaliacdo das competéncias incidem, respectivamente, a treinar e
cobrar os alunos para aplicacdo do conhecimento e, assim, sdo formados individuos com o
padrdo de raciocinio analogo a l6gica do trabalho, isto é, a0 modo de producéo capitalista.

Segundo Horkheimer e Adorno (1985), o vinculo do pensamento com esse modo
de producdo implica aos sujeitos a raciocinarem de forma pratica, objetiva, padronizada,
utilitaria, calculada, previsivel e controlada, pois essas sdo as caracteristicas da producéo
capitalista. De tal modo, compreende-se que o estabelecimento de uma educagdo que ndo se

desvie dessa logica estard em cooperacdo com a precariedade da reflex&o.

% Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n° 9.394/96, a educacdo basica compreende
a educacdo infantil, o ensino fundamental e o0 ensino médio.



Esclarece-se que o modo de produgdo, independente de qualquer que seja,
influencia veementemente nas relagfes sociais, de forma a poder-se afirmar que o trabalho
funda o ser social.

Ramos (2002) identifica duas vertentes que apontam a origem da associagdo do
termo competéncia com objetivos de ensino em pedagogia. A primeira remete o seu
aparecimento como resultado das transformacdes produtivas ocorridas a partir de 1980, as quais
culminam no vinculo do sistema educativo com o produtivo, logo, é o que ja foi discutido.

A segunda é encontrada pela obra de Cariola y Quiroz (1996), a qual traz o
pensamento de Hyland (1994)%, que aponta o surgimento dessa associagdo no movimento
americano dos anos 1960, da pedagogia baseada no desempenho, também chamada de
pedagogia de dominio. O autor diz que na Inglaterra os fundamentos dessa pedagogia estéo,
provavelmente, nos atrativos populistas da teoria da eficiéncia social (apud RAMOS, 2002, p.
223).

Antes disso, em 1955 (data da primeira publicacdo da obra Eros e Civilizacéo),
Herbert Marcuse (1968) explicou que a sociedade contemporéanea opera pelo principio do
desempenho. Isto &, a realidade esta organizada pela logica de desempenhos econdmicos, Uteis
e individuais, os quais geram consequéncias maléficas, como estratificacdo social elevada,
promotora de uma dominacdo racional, justificada e reproduzida pelo consumo e pela produgéo,
estabelecida por meio do controle sobre o trabalho, que é arduo, alienado e afastado dos reais
interesses dos homens.

O autor utiliza o principio de desempenho para contrapor o conceito do principio
de realidade designado por Freud, o qual concebe que a organizacdo repressiva dos instintos
estd implicita em todo principio de realidade, de todas as formas histéricas, de qualquer
civilizacao.

Para Marcuse, a repressdo dos instintos é consequéncia do progresso baseado em
uma dominacdo organizada, e ndo é condicdo para a vida em sociedade. No entanto, o autor
entende que é necessario um certo grau de repressao para a coexisténcia dos homens. Esta
repressdo é conceituada por ele, como basica, e ndo serve a dominacdo. Porém, aquela que

oprime é chamada pelo autor de repressdo excedente (ou mais repressao), sendo requerida pela

4 Nao foi possivel encontrar a obra Competence, Education and NVQs Dissenting Perspectives (London: Cassel,
Redwood Books, Trowbridge, Wilshire, 1994), de Terry Hyland, nas principais bibliotecas da cidade de Sao Paulo
(PUC-SP, USP e Biblioteca Méario de Andrade) e livrarias. A Livraria Cultura (do Conjunto Nacional) de Sao
Paulo informou ser possivel encomendar o livro, mas o tempo estimado para a entrega seria de um a dois meses,
logo, chegaria apo6s a finalizagdo desta pesquisa.



dominacgéo social, cuja intencdo é conformar os impulsos para o principio de desempenho que
¢ a “forma historica predominante do principio de realidade” (MARCUSE, 1968, p. 64).

De volta a Ramos (2002), a autora afirma que essa pedagogia do desempenho ou
dominio foi também nomeada como Pedagogia por Objetivos (PPO) na Europa, e tem como
referéncia o behaviorismo de Skinner e seus seguidores.

Segundo o Dicionario de Ciéncias Humanas (2010), o behaviorismo pode ser
traduzido como “comportamentalismo™ e a ideia central é que os comportamentos dos seres

humanos s&o produtos de condicionamentos (DORTIER, J-F, 2010, p. 44, aspas do original).

O condicionamento é uma forma de aprendizado em que o0 sujeito aprende a associar
uma conduta R (=resposta) a um estimulo (E). Assim, J.B. Watson generalizou a ideia
de que os comportamentos humanos séo o resultado de aprendizados condicionados.
O homem é concebido como um ser maleavel; reage a estimulos externos de acordo
com os reflexos que adquiriu. J.B. Watson havia mostrado como uma fobia de ratos
podia ser criada artificialmente. Assim escreve ele: ‘deem-me uma dzia de criancas
saudaveis (...) e 0 mundo que desejo para cria-las, e eu garanto que posso fazer, de
qualquer uma delas, qualquer tipo de especialista a minha escolha — um médico, um
advogado, um artista, um comerciante astuto e, até mesmo, sim, um pedinte e um
ladrdo, quaisquer que sejam os seus talentos, inclinacBes, tendéncias, aptiddes,
vocacdes e a raca de seus antepassados’.

O behaviorismo teve uma influéncia determinante sobre a psicologia americana nos
anos 1930 aos anos 1960. [...] é B.F. Skinner que se tornard o novo lider da escola
behaviorista depois de J.B. Watson (DORTIER, J-F, 2010, p. 44-45).

Fica evidente, com base em Ramos (2010), a relacdo das competéncias com a
psicologia; como se ja ndo bastasse a revelagdo, feita pela autora, da ascendéncia do termo
competéncia provir das ciéncias cognitivas, propriamente do campo psicoldgico.

Por ser utilizada nas esferas do trabalho e educacdo, compreende-se que, de fato, ha
uma apropriacdo econémica da no¢do de competéncia, o que leva a confirmacéo da estratégia
de se educar as pessoas para adequacao psicolégica aos novos padrées de producéo.

Em um artigo escrito ha quase duas décadas, Sass (2000) expBe a submissdo
contemporanea dos objetivos educacionais a psicologia, a qual vem pautando o conteldo e a

forma de se ensinar:

[...] subordinacdo dos fins da educagdo, outrora estabelecidos em termos politicos,
éticos e culturais, aos estagios pretensamente universais do desenvolvimento
psicoldgico, especialmente de acordo com a sequéncia estipulada pela psicologia
genética de Jean Piaget e seus seguidores (SASS, 2000, p. 57).

O autor denuncia a elaboragdo do curriculo e do método de ensino com base no
poder de assimilagdo do aprendiz, o qual é determinado por supostas etapas fixas do

desenvolvimento psiquico, tornando evidente a imposi¢do do conteudo e da pratica pedagdgica



por uma determinada corrente psicoldgica, a qual ndo é unanime, nem imune a critica no campo
da psicologia.

Wallon e Vygotsky, por exemplo, autores pertencentes a corrente da psicologia
social, ttm uma visdo distinta de Piaget sobre o desenvolvimento psicol6gico. Wallon (1971),
apesar de também apresentar etapas de desenvolvimento da crianga, ndo concorda com a ideia

de haver estagios fixos e universais e, por isso, critica o psic6logo suico:

Para alguns psicélogos (Piaget e sua escola®), seria suficiente comprovar as diferencas
qualitativas do contelldo mental de cada idade, como se este contelido obedecesse
mais a uma ldgica interna e universal que as influéncias do meio. Para estes, a acao
do meio seria puramente abstrata (WALLON, 1971, p. 252).

Explica o autor que as crises e conflitos fazem parte do processo de
desenvolvimento, sendo natural a ocorréncia de rupturas, retrocessos e reviravoltas, alem do
que, em cada estagio a interacdo do ser com o outro é especifica. Destaca-se nos dizeres do
autor a importancia incumbida ao meio social para formagdo da personalidade.

Vygotsky (2007) também concebe o desenvolvimento de forma descontinua,
dinamica e dialética, havendo interrupgdes, confrontos, recuos e tensdes, em uma oscilacao que
tende a progressdo. Para ele a interacdo da crianca e sua cultura sdo mais importantes no
desenvolvimento do comportamento humano do que o amadurecimento bioldgico.

Entende o autor que a cultura e a linguagem proveem ao pensamento 0s subsidios
para 0 desenvolvimento, e a inata estrutura fisioldgica ndo é suficiente para a composicdo da
individualidade, portanto, trata de evidenciar a crucialidade do ambiente social para formacéo
da personalidade. Somado a isso, 0 autor também condena o direcionamento pela psicologia

dos fins da educacao:

Os objetivos da educagdo em todas as suas dimensdes sdo uma questdo que ndo faz
parte do objeto da psicologia pedagdgica. Ela deve descobrir o aspecto formal de todo
processo educativo sem considerar-lhes os fins, explicar as leis que o regem
independente do rumo que possa tomar a acio de tais leis. E assunto da pedagogia
geral, da ética social tracar os fins da educacdo (VYGOTSKY, 2001, p. 73).

Tanto para o psicologo francés, quanto para o bielorrusso, apenas no inicio da vida
hd um predominio do fator bioldgico, depois o social torna-se mais relevante no
desenvolvimento da personalidade, em virtude da inser¢do na cultura, o que abrange as

interagbes com 0s grupos sociais e com os objetos, de forma a moldar o comportamento e o

®> No texto original h4 um asterisco entre parénteses, que remete a nota de rodapé que contém essa informacéo.
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pensamento do sujeito. Diferente de Piaget, para esses psicologos sociais a formagdo da
personalidade est4 interligada com a da inteligéncia e ambas se desenvolvem de forma organica.
Por isso, de acordo com as suas concepcdes, ndo faz sentido uma educacdo baseada em etapas
fixas do desenvolvimento bioldgico.

Por meio das informagdes fornecidas por Sass (2000), entende-se que a pedagogia
das competéncias é o desenvolvimento da dominacdo da psicologia sob os fins da educacéo, a
qual tem, no Brasil, como linha tedrica predominante o construtivismo de Piaget.

Esta é a razdo pela qual Ramos (2002) atribui ao ensino de competéncias a
orientagdo construtivista, pelo menos no caso brasileiro, ao explicar que elas s&o conferidas
como processos do pensamento humano, com o0s quais 0s individuos constroem procedimentos
para resolverem situacdes e, que assim, 0 conhecimento é disposto somente para adaptacdo do
sujeito ao meio.

A institucionalizacdo das competéncias no campo educativo chega ao Brasil na
década de 1990, apds organizacdes internacionais, como o Banco Mundial (BM), a Organizacéo
para Cooperacgédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a Organizacdo das Na¢des Unidas
para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), recomendarem avaliacbes e ensino de
competéncias para todo o mundo.

Essas organizagdes sao as forcas dominantes do planeta e representam os interesses
das classes politicas e das elites mundiais, as quais entendem que os individuos devem ser
educados para desempenharem funcgdes Uteis a fim de cooperar com a producdo capitalista,
logo, com a manutencédo do status quo.

Segundo Luiz (2017), identifica-se nos documentos publicados por esses
organismos® uma alteragdo de foco de valores do econdmico para um eixo humanitario,

provocado pela mudanca do neoliberalismo ortodoxo para o neoliberalismo da Terceira Via’,

6 Luiz (2017) investiga a redefinicdo de valores do econémico para humanitario, baseado nos seguintes
documentos internacionais: ‘“Declaracdo Mundial sobre Educagio para Todos: Satisfagdo das necessidades basicas
de aprendizagem de 1990; Declaracdo e Plano de Acédo Integrado sobre a Educacdo para a Paz, os Direitos
Humanos e a Democracia, UNESCO de 1994; Declaragéo de principios sobre a tolerancia de 1995; Relatério para
a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educagio para o Século XXI — Relatério Jacques Delors de 1996;
Nossa Diversidade Criadora: Relatério da Comissdo Mundial de Cultura e Desenvolvimento de 1997; Declarago
do Milénio das Nagdes Unidas de 2000; Educacdo para todos: o compromisso de Dakar de 2000; Educacéo de
qualidade para todos: um assunto de direitos humanos e 0 Documento de discussdo sobre politicas educativas no
marco da Il Reunido Intergovernamental do Projeto Regional de Educacdo para a América Latina e o Caribe
(EPT/PRE), de 2007” (LUIZ, 2017, p. 30). Além destes, 0 autor também trabalha com documentos nacionais.

" Segundo o Dicionario de Politica, de Sousa, Garcia e Carvalho (1998), a Terceira Via: “Pretendia via
‘intermediaria’ entre o capitalismo e o socialismo, mediante a qual se visa a assegurar certa liberdade de exercicio
da profissao das atividades empresariais, mas se tributam pesadamente salarios e lucros para custear o Estado
previdenciario. A espinha dorsal do sistema reside no socialismo fiscal que evitando a estatizac8o integral da
producdo, como é proverbial nos paises comunistas, se vale da tributagdo para reunir 0s recursos necessarios para
sustentar o distributivismo estatal” (SOUZA; GARCIA; e CARVALHO, 1998, p. 534).
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que vem se afirmando, mundialmente, por solucionar a manutencdo e o éxito do sistema
capitalista em uma nova condigéo da producdo nomeada como toyotismo.

Para o autor a propagacdo de valores humanitarios, por esse novo projeto politico-
econdmico, tem como fim a manutencdo da politica do livre mercado e da ordem capitalista e,
para tanto, torna-se indispensavel a harmonizacao e a tolerancia do convivio com a diferenca
econbmica e cultural, ideia que pode ser verificada no documento DeclaracBes de principios
sobre a toleréncia da UNESCO (1995):

Decididos a tomar todas as medidas positivas necessarias para promover a tolerancia
nas nossas sociedades, pois a tolerancia é ndo somente um principio relevante, mas
igualmente uma condicédo necessaria para a paz e para 0 progresso econémico e social
de todos os povos. [...] A pratica da tolerancia significa que toda a pessoa tem a livre
escolha de suas convicces e aceita que o outro desfrute da mesma liberdade. Significa
aceitar o fato de que os seres humanos, que se caracterizam naturalmente pela
diversidade de seu aspecto fisico, de sua situacdo, de seu modo de expressar-se, de
seus comportamentos e seus valores, tém o direito de viver em paz e ser tais como
sdo. Significa também que ninguém deve impor as suas opinides a outrem (UNESCO,
1995, p. 10-11)8,

A educacdo torna-se estratégica para emplacar esse novo projeto, o qual tende a
naturalizar as desigualdades. Para cumprir essa missdo sao requisitadas as acfes sociais, que
devem partir da sociedade civil e ndo mais do Estado, o qual deve servir apenas como agente
regulador, afinal, nada deve impedir a finalidade ultima do sistema: a mais valia.

Dois exemplos concretos dessa reformulacdo das atribuicbes do Estado, no caso
brasileiro, séo expressos por Minhoto (2003). O primeiro é a institucionalizacdo, entre janeiro
de 1995 a dezembro de 1998, do Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado
(MARE), que demonstra a aplicacdo dessa reforma de maneira ampla. O segundo é o exemplo
especifico do ENEM que “tem uma parte de sua elaboracédo, operacionalizacdo e divulgacao
feita por empresas particulares, contando com a supervisdo do MEC e com a colaboracéo de
algumas Universidades e de setores ligados a esfera educacional do ensino médio”
(MINHOTO, 2003, p. 2).

Perrenoud (1999) — personalidade que se tornou referéncia pelo empreendimento
da pedagogia das competéncias e € a inspiracdo para a formulacdo do ENEM - fez couro as

organizagdes internacionais citadas e alertou: “SO preocupard os professores, se 0s textos

8 Apesar do documento afirmar que “praticar tolerancia ndo significa tolerar a injustiga social” (UNESCO, 1995,
p. 12), compreende-se pelo contexto do documento, somada a outros documentos publicados por essa instituicdo
(como o Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI — Relatdrio
Jacques Delors, de 1996), a vocacdo para a manutenc¢ao da sociedade contemporanea, que, de acordo com Marcuse
(2015) perpetua a miséria e a injustica.
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oficiais impuserem-lhes uma abordagem por competéncias de maneira precisa o bastante para
tornar-se incontornavel e obrigatéria para a sua pratica de ensino e avaliacao na sala de aula”
(PERRENOUD, 1999, p. 16, grifos do original).

Os poderes brasileiros foram convenientes a essas sugestdes, por conseguinte, se
iniciou um processo de institucionalizagdo do ensino, avaliagdo e certificagdo das
competéncias. A Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996 — que estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) —, € o marco dessa integracdo e incide tanto para a educacao
profissional como para a regular. Com ela reorganizou-se a pratica pedagdgica, antes
organizada pela transmissdo de conteudos disciplinares, para, entdo, a especificacdo de

competéncias. Destaca-se 0 artigo n° 9°, inciso 1V:

Art. 9°. A Unido incumbir-se-a de:

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus conteldos minimos, de modo a assegurar
formac&o basica comum (BRASIL, Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996).

O Parecer CEB/CNE n° 15/98, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), ratificou as propostas do Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC) de regulamentacdo da base curricular nacional e da nova organizacdo deste
ensino, aderindo a pedagogia e avaliagdo das competéncias, ou seja, submeteu-se as demandas
da esfera do trabalho, portanto, ajustou o ensino a serventia da producéo industrial.

O documento confirma a aproximacdo do ensino regular com o profissional: “A
concepcao da preparacdo para o trabalho que fundamenta o artigo 35 aponta para a superagdo
da dualidade do ensino médio: essa preparacdo sera basica, ou seja, aquela que deve ser base
para a formacdo de todos e para todos os tipos de trabalho” (BRASIL, Parecer CEB/CNE n°
15/98, p. 14).

Esse principio também é identificado no Parecer CNE/CEB n° 16, na Resolucéo n°
4, de 1999, e na Resolucdo CEB n° 3/98, os quais expde a articulacdo curricular da educacao
profissional de nivel técnico com o ensino médio, por meio da preparacdo para o trabalho,
apesar de ser afirmado que eles tém independéncia entre si. Assim, entende-se que esses

Pareceres e Resolucdes propagam o trabalho como principio educativo.

Artigo 12. Nao havera dissociacdo entre a formacéo geral e a preparacdo basica para
o trabalho, nem esta dltima se confundird com a formacdo profissional. § 1° A
preparacgdo basica para o trabalho deverd estar presente tanto na base nacional comum
como na parte diversificada. § 2° O ensino médio, atendida a formacdo geral,
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incluindo a preparacgdo basica para o trabalho, podera preparar para o exercicio de
profissdes técnicas, por articulagdo com a educagdo profissional, mantida a
independéncia entre os cursos (BRASIL, Resolugdo CEB n° 3/98, p. 6).

Em retorno a atengdo ao Parecer CEB/CNE n°15/98 evidencia-se a criacdo de um
novo valor humanistico para a valorizagcdo das competéncias para o trabalho na educacédo
béasica, de forma a vincular o conhecimento abstrato a aplicacdo profissional, constatando a

ideia de que o saber deve ter utilidade para a producao.

N&o é por acaso que essas mesmas competéncias estao entre as mais valorizadas pelas
novas formas de produgdo pds-industrial que se instalam nas economias
contemporaneas. Essa é a esperanca e a promessa que 0 novo humanismo traz para a
educacdo, em especial a média: a possibilidade de integrar a formac&o para o trabalho
num projeto mais ambicioso de desenvolvimento da pessoa humana. Uma chance real,
talvez pela primeira vez na historia, de ganhar a aposta na borboleta (BRASIL, Parecer
CEBJ/CNE n° 15/98, p. 26).

Sublinha-se a articulacdo radical entre escola e a economia em sentido utilitarista,
para a competicdo econémica global, o que expressa uma mudanga dos parametros internos da
escola. A partir da institucionalizagdo desse novo humanismo, a razéo de ser da escola passa a
ser a produtividade, a rentabilidade para 0 mundo econdmico, e ndo mais a distribuicdo do
saber.

Apesar do Parecer em pauta qualificar essa sociedade como pds-industrial,
compreende-se que as implicacbes do processo produtivo atual (o toyotismo) ainda sdo as
mesmas daquelas denunciadas por Marcuse (2015) ao se referir a sociedade industrial, a saber:
a padronizacao de pensamentos, comportamentos, formas de expressao e de relacionamento em
sintonia com o modo de producéo capitalista, 0 qual é objetivo, padronizado e utilitario.

Também é enfoque desse Parecer o direcionamento para o aprendizado de
competéncias gerais (e ndo mais especificas), sendo justificado pelo argumento de que em um
mundo em constante transformacéo tecnoldgica é preciso ter conhecimentos genéricos que
permitam aprender e operar diversas funcdes e resolver distintos problemas.

Um exemplo de implementacao da pedagogia das competéncias pode ser observado
no plano estadual de Sdo Paulo, mais especificamente no projeto “Sado Paulo Faz Escola —
Curriculo, Avaliagdio e Expectativas de Aprendizagem™®, que implementou um novo

curriculo®®, adotando metas como, entre outras, de obtencio de competéncias como referéncia,

® Integrou o plano de gestdo de Governo para a Educacio Basica paulista entre os anos de 2006 e 2010.
10 Inicialmente, em 2008, o curriculo foi intitulado como “Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo”, depois,
em 2010, mudou 0 nome para “Curriculo do Estado de Sao Paulo”.
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e a articulagéo delas com o aprender vinculado ao trabalho. Para isso forneceram um guia, para
orientacdo dos professores, de como proceder para desenvolverem as competéncias nos alunos,
0 que culminou, segundo Peralta et al (2013), na restricdo da liberdade de ensino do professor
(PERALTA et al., 2013)*,

De l& para ca (inicio de 2019) essa restricdo avangou, Visto que surgiram propostas
de negagdo e rebaixamento desse profissional — como a de torna-lo um mero tutor, que teria a
funcdo de orientar, ao invés de ensinar, e a de permitir que pessoas com “notorio saber’?
possam ministrar aulas.

Em conformidade com Ferreira (2011) as competéncias exigidas nessas
circunstancias auferem que ¢é de responsabilidade dos alunos buscarem o meio de desenvolver
as suas competéncias, isentando o docente ou tutor de qualquer responsabilidade do
aprendizado do estudante.

O Parecer em pauta, CEB/CNE n°15/98, ainda apresenta o esforco em aproveitar o
estudo de disciplinas, e modulos cursados em habilitacdo especifica, para a obtencdo de
habilidades diversas com a intengdo de se colaborar com a certificagio de competéncias®®. Este
ponto é igualmente tratado pelo decreto n° 2.208/97%*, pelo Parecer CNE/CEB n° 17/97, e pela
Resolucéo n° 4/99; nesta destaca-se o artigo 16°, que atribui ao MEC, junto a érgéos federais, a
responsabilidade de organizacdo de um sistema nacional de certificacdo profissional, baseado
em competéncias.

A certificacdo de competéncias é obtida apos o cumprimento das exigéncias dos
cursos e mddulos de ensino e fazem parte, tanto do ensino profissionalizante como do regular.
Para tanto, foram necessarias reformulacfes e a criacdo de novos sistemas avaliativos, como,
por exemplo: o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB)*®, criado em 1997, o qual
incluiu avaliagdes de competéncias cognitivas vistas na Prova Brasil®; o Exame Nacional do

Ensino Médio (ENEM), criado em 1998, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

11 Peralta ainda critica os documentos oficiais de implantacdo do Curriculo por ndo trazerem uma discusséo
epistemoldgica do termo competéncia, restringindo a possibilidade de debate sobre os diversos significados que o
termo pode assumir.

12 Projeto de Lei n° 839, de 2016, que dispde sobre reconhecimento e titulagdo de notorio saber para os cargos de
professores no Estado de S&o Paulo e fixa outras providéncias.

13 O termo competéncias aparece associado ao de habilidades em diversos documentos e avaliacdes educacionais.
O debate da relagdo entre esses dois termos se faz presente no capitulo dois: “As competéncias e habilidades na
educagio”.

14 Revogado pelo Decreto n° 5.154, de 2004.

15 O Sistema de Avaliagdo da Educacgdo Bésica (SAEB) compde trés avaliagdes: Avaliagdo Nacional da Educagéo
Béasica (ANEB); Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), popularmente conhecida por Prova
Brasil; e Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA).

16 A Prova Brasil foi criada pela Portaria Ministerial n® 931, de 21 de margo de 2005. Em 2007 ela substituiu a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC).



15

Educacionais (Inep), com objetivo avaliar anualmente o desempenho dos alunos concluintes e
dos egressos deste nivel de ensino, e, assim, aferir o desenvolvimento de competéncias
fundamentais ao exercicio pleno da cidadania (BRASIL, ENEM, 2002); e o Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (Enade), instituido em 2004, no lugar do Exame Nacional de
Cursos (ENC), no qual j& aparecia o termo competéncias. Além desses exames, 0 pais aderiu,
em 2000, ao Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), coordenado pela
Organizacgdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)Y, que também conta
com a avaliacdo de competéncias.

Diante disso, averigua-se uma mudanc¢a do controle de quem avalia. Se antes as
avaliacdes eram feitas somente pelos professores, responsaveis pela experiéncia de
aprendizagem, depois passaram a ser elaboradas também por avaliadores externos, que
elaboram as provas nacionais e internacionais. A este respeito Bloom et al (1974), apesar de
pregarem uma pedagogia por objetivos, fazem a seguinte critica:

Consideramos esta como uma mudanca indesejavel, uma vez que coloca a dire¢do (e
controle) educacional nas mdos de um pequeno nUmero de construtores de
instrumento. Além disso, é provavel que aqueles professores que, através de vagas
enunciacdes de objetivos, entregaram o controle de objetivos aos examinadores, ndo
fardo contribuicbes importantes para o desenvolvimento de experiéncias de
aprendizagem, que vao capacitar os estudantes a crescerem, nos rumos especificados
pelos objetivos (BLOOM et al, 1974, p. 20).

Em razdo da credibilidade dessas avalia¢cdes, muitas escolas tornaram a criar 0s seus
processos avaliativos de modo a requerer os mesmos conhecimentos solicitados por essas
provas — afinal, sabem que o sucesso dos seus alunos no ENEM, Prova Brasil e PISA significa
mais matriculas, e, consequentemente, mais valia, no caso das escolas particulares, e a ndo
diminuicdo de verba para as publicas, pois parte de seus recursos é vinculado com a quantidade
de alunos matriculados, como prevé o Fundo de Manutencédo de Desenvolvimento da Educacao
Basica (Fundeb).

Importante esclarecer que 0os aumentos de matriculas e mais valia ndo implicam em
aumento de salario e melhores condicdes de trabalho para o professor. Ao contrério, percebe-
se gque em nome da produtividade, intensifica-se a sua exploracdo, pela ampliacdo da jornada

de trabalho e maior quantidade de alunos em classe, isso se ndo for imposta também a sua

17 O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) é o responsavel pela
coordenacgdo no Brasil. Desde o inicio de sua implantacdo, no ano 2000, o Brasil é participante, apesar do pais
ainda ndo ter sido aceito como membro da OCDE.
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precarizacdo, mediante a institucionalizacdo do Ensino a Distancia (EaD) nas Universidades®®,
que também pode ser ampliada para o ensino basico, inclusive o fundamental, como vislumbra
o atual governo?®.

Destaca-se o papel das Instituicdes de Ensino Superior (IES) na modernizacgdo e
eficiéncia da economia global, afinal elas tém sido responsaveis pelo “desenvolvimento das
forgas produtivas”, isto ¢, pela “formacdo” de pessoas e pesquisas para atender a demanda da
producdo econbmica. Além disso, seus cursos também sdo influenciados por uma avaliagdo
externa, o ENADE.

Em sintese, ha o entendimento de que essas avaliacfes externas alteram o controle
sobre os objetivos da escola, levando-a a perda de autonomia, a acomodacao da missdo politica
e cultural da formac&o e a submisséo aos imperativos da esfera econémica.

Ressalta-se que a avaliacdo por competéncias implicou em dar mais importancia ao
conhecimento associado a préatica a aplicar o raciocinio a resolver novas questdes, deixando,
em segundo plano, a ponderagdo do conteido, a memorizagdo e 0s conceitos universais.

Por isso, a Prova Brasil, que mensura a cada dois anos o aprendizado de lingua
portuguesa e matematica, de alunos do 5° e 9° ano, exige como conhecimento para esta matéria,
o raciocinio l6gico, mais do que a exposicdo de conceitos aprendidos; e, para aquela, da pouca
importancia a analise ortografica, gramatical e sintatica, e mais atencéo a habilidade em leitura
(CARVALHO e SANTOS, 2016). A titulo de exemplo apresenta-se abaixo a matriz de

referéncia de portugués do 9° ano, a qual define aquilo que deve ser avaliado?.

18 A Portaria n® 1.428, de 28 de dezembro de 2018 estabeleceu que cursos de graduacdo podem ofertar até 40%
de aulas a distancia. Disponivel em:
http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=31/12/2018&jornal=515&pagina=59&total Arqui
v0s=184. Acesso em 02/04/2019.

19O atual presidente da republica, Jair Bolsonaro, defendeu em sua campanha o uso da educagdo a distancia para
o ensino fundamental, conforme reportagem publicada pelo jornal O Globo. Disponivel em:
https://oglobo.globo.com/brasil/bolsonaro-defende-educacao-distancia-desde-ensino-fundamental-22957843.
Acesso em 02/04/2019.

20 Escolheu-se demonstrar as matrizes relativas ao portugués, porque acredita-se que ela seja suficiente para
comprovar como o contetido é posto em segundo plano. Optou-se pela escolha da matriz dos alunos do 9° ano do
ensino fundamental e ndo a do 5° ano, pois, entende-se que a exigéncia para aquele ano é mais complexa, portanto,
mais completa.


https://oglobo.globo.com/brasil/bolsonaro-defende-educacao-distancia-desde-ensino-fundamental-22957843
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Quadro 1 — Matriz de referéncia da lingua portuguesa — 9° ano do ensino fundamental.

Tépico

Habilidades/Descritores

Descritores do Tépico .

Procedimentos de Leitura

D1 - Localizar informagdes explicitas em um texto.

D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo.

D4 — Inferir uma informagao implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

D11 — Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Descritores do Tépico Il.
ImplicacBes do Suporte, do
Género e/ou do Enunciador na

Compreenséo do Texto

D5 — Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,
quadrinhos, foto etc.).
D12 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Descritores do Tépico Il1.

Relacdo entre Textos

D20 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacédo na
comparacdo de textos que tratam do mesmo tema, em fungéo das condi¢des
em que ele foi produzido e daquelas em que sera recebido.

D21 — Reconhecer posicdes distintas entre duas ou mais opinides relativas

ao mesmo fato ou ao mesmo tema

Descritores do Tépico IV.
Coeréncia e Coesao no

Processamento do Texto

D2 — Estabelecer relacGes entre partes de um texto, identificando repeticdes
ou substituicBes que contribuem para a continuidade de um texto.

D7 — Identificar a tese de um texto.

D8 — Estabelecer relacdo entre a tese e os argumentos oferecidos para
sustenté-la.

D9 — Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.

D10 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que
constroem a narrativa.

D11 — Estabelecer relagéo causa/consequéncia entre partes e elementos do
texto.

D15 — Estabelecer relagdes l6gico-discursivas presentes no texto, marcadas

por conjuncdes, advérbios etc.

Descritores do Tépico V.
Relacdes entre Recursos
Expressivos e Efeitos de
Sentido

D16 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D17 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacdo e de
outras notagdes.

D18 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma
determinada palavra ou expressao.

D19 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragéo de recursos

ortograficos e/ou morfossintaticos.

Fonte: Quadro elaborado com as informagdes exatas descritas na cartilha da Prova Brasil 2013 (versao

atualizada 2016). Disponivel em:

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/resultados/2013/caderno2013_v2016.pdf.

Acesso em 06 de janeiro de 2019.
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Percebe-se no Quadro 1 que as analises ortografica e sintatica sdo apenas requeridas
pelo item D-19, ao passo que para 0s outros itens séo solicitadas atividades como localizagéo e
identificacdo de informacdo, deducdo do sentido, distincdo de fatos e reconhecimento de
efeitos.

Presume-se a énfase nessas habilidades, porque sdo importantes para atender as
demandas do mercado que requerem, por exemplo, a leitura de manuais, interpretacdo da
diferenca entre produtos e servicos, as suas cotacdes, e as relagdes de custos-beneficios. Ao
contrério, o foco seria outro, como a avaliacdo da composicdo qualitativa de um texto. Neste
sentido, Ferreira (2011) afirma que a escola equaliza o seu modo de avaliar com o da esfera
empresarial, preparando os alunos para as cobrancas do mundo do trabalho.

Semelhantes habilidades s&o, de acordo com Minhoto (2003), privilegiadas no
ENEM, sendo justificadas pelos seus proponentes para atender as demandas tecnoldgicas, que,
por tornarem disponiveis as informacGes, requerem apenas, de quem as opere, a sua busca,
selecdo e interpretacdo, deixando para o computador o processamento, memorizacdo e
atualizacdo. Em uma palavra, segundo seu entendimento, o exame privilegia um saber
instrumental para uma utilidade pratica.

Constata-se, assim, que as avaliacdes e o ensino de habilidades e competéncias séo
mecanismos de controle, que pautam o que deve se aprender e o tipo de individuo que precisa
ser formado. O sucesso desse controle é revelado em sujeitos que pensam e agem de acordo
com o que lhes foi ensinado e cobrado, buscando a aplicacdo util do conhecimento para o
desenvolvimento da producdo de mercadorias, que tem como consequéncia a manutencéo do
status quo.

Como resultado molda-se individuos acriticos e sem motivos para a contestacédo ou
rebeldia, dispensando mediacbes coercitivas, pelos poderes institucionais, que deixam
sobressair, devido ao uso da forca, o poder da dominacdo. Mediante a reducdo da necessidade
da repressdo, turva-se a consciéncia sobre o dominio, que se torna praticamente invisivel para
as mentes modeladas pela l6gica da producéo.

Isso leva a supor que as avaliagfes e a pedagogia das competéncias colaboram para
uma sociedade administrada — conceito criado por Adorno (1995) para explicar a sociedade que
busca uma administracdo total de tudo e de todos para manter o controle e 0 dominio. Nesta,
tudo deve ser medido, mensurado, comparado e controlado para atender a lI6gica e a manutencao
da producdo de mercadorias. Logo, é uma sociedade que submete o individuo & condicéo

mercadoldgica.
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A escolha do que, como se avaliar e educar € fruto de embates entre grupos sociais,
logo, é politica e ideoldgica, e a proposta vencedora é ratificada, nem sempre de forma
democrética pelos poderes institucionais, como ocorreu com a san¢ao da Medida Provisoria
(MP) 746/16°' que propds a reformulagdo do ensino médio, sendo incorporada a Lei
13.415/17%. Isto quer dizer que foi feita de forma autoritaria.

Marcuse (2015) elaborou o conceito de ideologia da racionalidade tecnoldgica para
explicar que sob a sociedade industrial os individuos tém a razdo reduzida a esfera técnica e
instrumental, a padronizacdo de pensamentos, comportamentos, formas de expressédo e de
relacionamento, inibindo-os de experiéncias divergentes daquelas impostas pelo sistema
vigente.

Mediante a isso — e em razdo das indicacGes de colaboracdo com a sociedade
administrada e industrial — presume-se que as politicas de ensino e avaliagdo de competéncias,
apresentadas até agora, assentam-se sob a ideologia da racionalidade tecnoldgica.

Além das competéncias cognitivas, evidencia-se nos documentos que tracam as
diretrizes da educacdo brasileira, desde a década de 1990, a determinacao do desenvolvimento

de competéncias afetivas, como faz a Resolu¢do CEB n° 3, de 26 de junho de 1998:

Art. 5° Para cumprir as finalidades do ensino médio previstas pela lei, as escolas
organizardo seus curriculos de modo a:

[..]

IV - reconhecer que as situacdes de aprendizagem provocam também sentimentos e
requerem trabalhar a afetividade do aluno (BRASIL, Resolugdo CEB n° 3/98, p. 2,
grifo nosso).

Essa ordem é consequéncia de duas causas: do novo estagio do capitalismo e da
disseminacdo da importancia do desenvolvimento afetivo para aprendizagem. Esta comeca a
ganhar atencdo a partir da década de 1970, quando Bloom et al (1974), lancaram a obra

Taxionomia de objetivos educacionais. Compéndio Segundo: Dominio Afetivo, que recomenda

21 “Institui a Politica de Fomento a Implementacio de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, altera a Lei
n°9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, e a Lei n® 11.494
de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de
Valorizagéo dos Profissionais da Educagéo, e da outras providéncias” (BRASIL, MP 746/16). Convertida na Lei
n°®13.415, de 2017.

22 «“Altera as Leis n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional,
e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manuteng¢éo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidacdo das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo
Decreto-Lei no 5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei no 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei no
11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementac&o de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral” (BRASIL, Lei.13.415/17).
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pedagogias que atingiam um desenvolvimento socioafetivo com o intuito de auxiliar
profissionais a educarem e avaliarem os seus alunos. Aquela, em razdo da exigéncia da
flexibilidade da economia, impds facilidade para admissdes e demissdes, solicitando adaptagédo
emocional dos trabalhadores para viverem em uma realidade instavel, como expressa o parecer

abaixo, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM):

Como expressao do tempo contemporaneo, a estética da sensibilidade vem substituir
a da repeticdo e padronizacdo, hegemdnica na era das revolucGes industriais. Ela
estimula a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a
afetividade, para facilitar a constituicdo de identidades capazes de suportar a
inquietagdo, conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente (BRASIL, Parecer
CEBJ/CNE n° 15/98, p. 21).

Necessario e explicar que a estetica da sensibilidade, junto com a politica da
igualdade e a ética da identidade constituem os trés principios em que foram reorganizados a
educagdo brasileira. Segundo Ramos (2002), esses preceitos seguem as orientacfes do
Relatorio Jacques Delors para a Comisséo Internacional sobre Educacgéo para o século XXI
da UNESCO, publicado em 1996, com a justificativa de que para desenvolver um ser humano
em sua integralidade, a educacgéo deveria ser concebida como um todo (UNESCO, 2010), seja
la o que isso signifique, ao invés de apenas privilegiar o fornecimento de um tipo de
conhecimento, deixando de lado outras formas de aprendizagem.

Para tanto, o ensino deveria perseguir quatro pilares: (i) aprender a conhecer, o qual
requer uma educacdo continuada; (ii) aprender a fazer, para lidar com situacdes imprevisiveis,
trabalhar em equipe, conciliar trabalho e estudos; (iii) aprender a conviver, para 0 conhecimento
a respeito das outras pessoas e suas histérias, a fim de conciliar projetos comuns ou apaziguar
conflitos; e (iv) aprender a ser, com o objetivo de obtencdo de autonomia, discernimento e
responsabilidade.

Nota-se que esses pilares estdo bem alinhados com as novas exigéncias da
producdo, além da similitude com a dimensdo experimental, apresentada por Schwartz (1995),
conforme interpretacdo de Ramos (2002) no inicio desta introducdo, a qual ganhou relevancia
com o toyotismo, e é caracterizada pelo saber-fazer, pelos saberes-tacitos e pelo saber-ser.

Em busca da conquista desses quatro pilares propostos — aléem das competéncias
cognitivas — a necessidade do aprendizado de competéncias afetivas foi enaltecida no Parecer
CEB/CNE n° 15/98:

A mesma orientacdo segue a UNESCO no relatério da Reunido Internacional sobre
Educacdo Para O Século XXI. Esse documento apresenta as quatro grandes
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necessidades de aprendizagem dos cidadaos do proximo milénio as quais a educacdo
deve responder: [...] E sintomatico que diante do desafio que representam essas
aprendizagens, se assista a uma revalorizacao das teorias que destacam a importancia
dos afetos e da criatividade no ato de aprender. A integracdo das cogni¢Ges com as
demais dimensdes da personalidade é o desafio que as tarefas de vida na sociedade da
informacdo e do conhecimento estdo (re)pondo a educagdo e a escola (BRASIL,
Parecer CEB/CNE n° 15/98, p. 17, grifo nosso).

Diferente das competéncias cognitivas, como raciocinar, relacionar, interpretar,
identificar e processar rapidamente um pensamento, as competéncias socioafetivas, até os anos
1990, ainda n&o tinham aparecido de forma relevante em diretrizes educacionais. Entdo, 0s
simpatizantes dessa pedagogia, de diversos lugares do mundo, passam a debaté-la com o intuito
de definir quais seriam essas competéncias, que deveriam colaborar para alcangar os quatro
pilares propostos pela UNESCO.

A este respeito, dois estudos recentes (que séo fontes de analise desta pesquisa) vém
chamando a atencdo. O primeiro, Estudos da OCDE sobre competéncias. Competéncias para
0 progresso social: o poder das competéncias socioemocionais (OCDE, 2015), apresenta
literatura e pesquisa empirica de varios paises membros dessa Organizacao e retrata beneficios
do aprendizado de competéncias socioemocionais, e, por conseguinte, promove que estas
deveriam ser ensinadas pela familia, comunidades e, principalmente, pelas escolas.

O segundo, o Desenvolvimento socioemocional e aprendizado escolar: uma
proposta de mensuracéo para apoiar politicas publicas, do Instituto Ayrton Senna (1AS) (IAS,
2014)%, expde o resultado de um projeto piloto de mensuragdo das competéncias
socioemocionais e o correlaciona com as notas dos alunos, a fim de descobrir se o
desenvolvimento socioemocional estd associado ao desempenho académico. O resultado
apresentado pelo IAS atesta a relacdo. Assim, manifestam que o ensino dessas competéncias
deve ser mensurado e ensinado pelas escolas, inclusive as publicas.

Ambos os estudos colaboraram para que o termo competéncias socioemocionais
fossem descritos em novos ou editados documentos de diretrizes da educacdo, como ocorrido
pela edicdo de 2017 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996:

Art. 35-A.

§ 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formac&o integral do aluno,
de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e
para sua formacao nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais. [Incluido pela
Lei n® 13.415, de 2017] (BRASIL, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, grifo
N0sso).

23 Os autores do relatério sdo Ricardo Primi e Daniel Santos. Por ambos estarem representando o Instituto Ayrton
Senna, esta pesquisa optou por adotar a referéncia como IAS (2014), ao invés de PRIMI e SANTOS (2014).
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Por ter tido contato prévio ao mestrado com o relatorio do IAS (2014), a primeira
intencdo desta pesquisa, expressa no anteprojeto, visava comprovar a relagdo do
desenvolvimento das competéncias socioemocionais com o aprendizado escolar. Para isso,
objetivou-se comparar a performance de turmas de uma mesma escola, verificando se as que
receberam tal educacao obtiveram um desempenho melhor do que as que nao receberam. Neste
sentido, pareceu ser razoavel a comparacdo da nota média anual de turmas da mesma série, em
anos diferentes; por exemplo, o 5° ano de 2016, o qual n&o teria recebido o tal ensino, com 5°
ano de 2017, que teria recebido o ensino.

No entanto, tal comparagdo se mostrou insensata, na medida em que se percebeu
que diversas variaveis influenciariam no resultado, tais como: a possibilidade de performance
distinta de turmas pelo acaso de uma obter melhores alunos que outras; o tempo de demora de
absorcdo do ensino dessas competéncias para surgirem resultados (certamente ndo sdo
adquiridas em apenas um ano); professores diferentes de uma turma para outra; entre outros
pontos.

Além disso, haveria o risco de as escolas ndo colaborarem com a exposicao das
notas médias de cada classe nos anos analisados. Ainda, se tornou ilusoria a vontade de
comparacdo dos resultados entre escolas a fim de conferir se o resultado ocorreria numa mesma
proporcao. 1sso porque em contato telefonico com as escolas, cada uma informou a adoc¢édo de
uma forma particular de ensino das competéncias socioemocionais. Portanto, ndo havia entre
elas nenhum documento, manual ou cartilha em comum que as fizesse seguir determinado
protocolo pedagogico e que oferecesse seguranca para o estudo comparativo pretendido.

Como ndo bastasse todos esses pontos desfavoraveis a pesquisa, em paralelo
iniciou-se uma série de leituras recomendadas pelo orientador, que colocaram em Xxeque 0
respaldo e a finalidade desse estudo promotor das competéncias socioemocionais, as quais
fizeram a pesquisa tomar outro rumo. As obras recomendadas foram da teoria critica da
sociedade e da psicologia social, que serdo expostas ao longo da pesquisa.

Descartada a proposta do projeto inicial, realizou-se um levantamento bibliografico
no portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), tanto no
catalogo de teses e dissertacbes como em periddicos, o qual apresenta uma base de artigos

cientificos mundiais. Em ambos se buscou pela descri¢ao “competéncias socioemocionais”.
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Na érea de periodicos — apds aplicacdo de filtro para que se buscasse somente
trabalhos cujo topico fosse a educacdo — foram encontrados quatro trabalhos?*, sendo trés
artigos e um relatdrio?®. Entre eles: (i) um tem como objeto as competéncias socioemocionais;
(i) outro, as avaliagbes externas, Prova Brasil e Social and Emotional Non-cognitive
Nationwide Assessment (SENNA), do IAS, que avaliam, respectivamente, competéncias
cognitivas e competéncias socioemocionais; (iii) e 0s outros dois objetivam, exclusivamente, a
avaliacdo SENNA do IAS. Com base nesses escritos apresenta-se o0 seguinte quadro com 0s
titulos dos artigos e do relatério:

Quadro 2 - Pesquisa portal de periédicos Capes sobre competéncias socioemocionais,
com filtro pelo topico educacéo.

Modelo do Autores Titulo
documento
Artigo CARVALHO, E.; SANTOS, J. | Politicas de avaliagGes externas: énfase nas competéncias

cognitivas e socioemocionais.
Artigo SMOLKA, A.L; LAPLANE, O problema da avaliacéo das habilidades socioemocionais
A.; MAGIOLINO, L; DAINEZ, | como politica publica: explicitando controvérsias e

D. argumentos.

Relatorio* Organizacdo para Coopera¢do Estudos da OCDE sobre competéncias. Competéncias
do Desenvolvimento Econdmico | para o progresso social: o poder das competéncias
(OCDE) socioemocionais.

Artigo PANCORBO, G.; LAROS, J. Evidéncias de Validade do Inventario Social e Emotional
Nationwide Assessment (SENNA 1.0).

Fonte: Quadro elaborado com base nos dados obtidos no portal de periddicos da Capes. Disponivel em
www.capes.gov.br. Acesso em 17 de outubro de 2018.

*Nota: o portal de periédicos da Capes registra o documento da OCDE como livro, porém, o préprio documento
expressa diversas vezes que se trata de um relatério.

No catalogo de teses e dissertacdes foram descobertos — ap0s aplicacao dos filtros
pela area de concentracdo e nome do programa em educacdo — 13 trabalhos, sendo todos
dissertacdes de mestrados, 0s quais tém como objetos de estudo: (i) a educacéo a distancia, mais
especificamente o curso de pedagogia (duas dissertacdes); (ii) a modalidade Ginastica Ritmica;

(iii) a educacdo em tempo integral; (iv) a categoria género em documentos de diretrizes

24 A consulta apresenta cinco trabalhos, porém, ha a repeticdo de um trabalho: o da OCDE. A Unica diferenca entre
eles é que um tem a versao datada de 2015 e o outro de 2016.

% Consulta feita no portal de periédicos da Capes. Disponivel em: www.capes.gov.br. Acesso em 17 de outubro
de 2018.



24

educacionais; (v) a disciplina Trabalho-Educacdo nos cursos de Pedagogia, das universidades
publicas do estado do RJ; (vi) a autoestima no rendimento escolar; (vii) as representacées sobre
os arranjos familiares presentes nos livros didaticos de sociologia em um programa especifico;
(viii) as travestis de Macapa; (ix) a redefinicdo dos valores propalados pelas politicas
educacionais (internacionais e nacionais) para a educacdo basica nos anos de 1990; (X) o
contetido da proposta de educacgdo que fundamenta os cursos de empreendedorismo do Instituto
Empreender Endeavor; (xi) e as competéncias socioemocionais e sua relagdo com o

aprendizado da matematica. Essas dissertacfes sdo apresentadas no quadro a seguir:
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Quadro 3 - Pesquisa portal de catélogo de teses e dissertagdes Capes sobre competéncias
socioemocionais, com filtros pela area de concentragdo e nome do programa em

educacao.

Autores Titulo

BUARQUE, M. A. Projeto Olimpico da Mangueira e a ginastica ritmica: discutindo politicas publicas de

esporte, esporte educacional e educacéo.

CRUZ, E. Educacao e travestilidades, no foco: trajetorias escolares das travestis em situacao de

“pista” na cidade de Macapa.

DAMASIO, R. Educacdo integral e escola de tempo integral: concepcdes de professores da rede

estadual de educacéo de Goias sobre o projeto ser pleno.

LUIZ, J. Politicas publicas para a educacéo basica nos anos de 1990: a redefinicéo de valores.

MOREIRA, C. A implantacdo do curso de pedagogia a distancia na Universidade Federal de S&o

Jodo Del Rei: Uma experiéncia de expansdo do ensino superior.

RAMALHO, C. O debate e o impacto da categoria de género do Plano Nacional de Educacéo (2011-
2020) na Secretaria Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro e na Secretaria

Municipal de Educacéo de Mesquita.

SANTOS, A. P. O processo de institucionalizacdo da disciplina Trabalho-educacdo nas politicas de

formacéo em Pedagogia nas Universidades publicas do Rio de Janeiro.

SANTOS, J. Politica de avaliacbes externas: énfase nas competéncias cognitivas e

socioemocionais.

SANTOS, M. M. As competéncias socioemocionais e sua relacdo com o aprendizado da matematica.

SANTOS, M. I Parceria publico-privada na educacdo: a proposta da educacdo para o
empreendedorismo do instituto empreender Endeavor.

SILVA, A. Arranjos familiares e educagdo: uma andlise das representacfes dos livros de

sociologia do Programa Nacional do Livro Didatico de 2015.

SILVA, P. A educacdo & disténcia e a democratizacdo do ensino superior: o curso de pedagogia

na modalidade a distancia da Universidade Federal de Juiz de Fora.

SOUSA, J. Desempenho académico: um estudo sobre a influéncia da autoestima no rendimento

escolar de discentes dos Ultimos anos do ensino fundamental I1.

Fonte: Quadro elaborado com base nos dados obtidos através do portal do catalogo de teses e dissertacdes da
Capes. Disponivel em https://catalogodeteses.capes.gov.br. Acesso em 09 de janeiro de 2019.

Diante desses resultados considerou-se relevante a investigacdo da finalidade da
proposta da educacdo com énfase nas competéncias socioemocionais, pelos seguintes motivos:
() ndo foi encontrado nenhum trabalho critico focado no relatério da OCDE (2015),
organizacdo internacional que promove essas competéncias e influencia os seus 37 paises
membros a adota-las em suas praticas educativas; (ii) nenhum dos artigos analisa 0s seus objetos

com uma base critica, considerado por esta pesquisa como fundamental para o entendimento da
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intencdo dessa proposta educacional; (iii) o Unico trabalho (dissertagdo) da relagdo encontrada
que traz como objeto central as competéncias socioemocionais é acritico a pedagogia das
competéncias socioemocionais.

Para apresentacdo dos resultados a presente pesquisa foi organizada em quatro
topicos. O primeiro, exibe o problema, objetivos e hipoteses da pesquisa; o segundo, discute 0s
conceitos de competéncias e habilidades na educacdo; o terceiro, expde o método de analise,
inclusive as fontes de pesquisa; e 0 quarto, faz a apresentacdo e discussdo dos resultados, e esta
subdividido em dois momentos: o inicial, o qual descreve os achados do relatério da OCDE
(2015) e o seguinte, onde sdo apresentadas as descobertas concernentes ao relatorio do 1AS

(2014). Ambos os relatérios séo analisados de acordo com a base tedrica adotada nesta pesquisa.
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1. AS COMPETENCIAS E HABILIDADES NA EDUCACAO

Nas diretrizes, planos e curriculos educacionais o termo competéncia esta,
geralmente, acompanhado ao de habilidade. Assim aparece, por exemplo, na Lei de Diretrizes
de Base da Educacgé@o Nacional (LDB), de 1996; nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
de 1997; na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2018; na Prova Brasil, de 2013; e
no ENEM, de 1998, 1999, 2000 e 2002. Este ultimo, por exemplo, as define da seguinte forma:

Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e
operacOes que utilizamos para estabelecer relacbes com e entre objetos, situagdes,
fendmenos e pessoas que desejamos conhecer. As habilidades decorrem das
competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do “saber fazer”. Por meio
das acOes e operacles, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando
nova reorganizacdo das competéncias (BRASIL, 2002, p. 11, aspas do original).

Compreende-se que as habilidades surgem das competéncias ja desenvolvidas e,
para que uma competéncia seja desenvolvida, o individuo precisa aperfeicoar e articular
diversas habilidades, como a competéncia de jogar futebol requer habilidades de velocidade,
equilibrio, tempo de bola, visdo de profundidade, entre outras, e sempre pode-se melhorar.

Lino de Macedo (1999), um dos autores da matriz de competéncias do ENEM,
afirma que a competéncia € uma habilidade de ordem geral, e a habilidade é uma competéncia
de ordem particular e especifica. Isso esclarece 0 motivo do ENEM ter estabelecido, para cada
uma das cinco?® competéncias avaliadas, diversas habilidades?’. Assim, para o desenvolvimento

de cada competéncia, o aluno precisa sistematizar diversas habilidades.

% O ENEM, desde a sua versdo original de 1998, decidiu avaliar 5 tipos de competéncia. Abaixo apresenta-se o
texto revisado pela edi¢éo de 2002:
I Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens matematica, artistica e cientifica.

Il. Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensao de fenémenos
naturais, de processos histérico-geogréficos, da producéo tecnoldgica e das manifestacfes artisticas.

I1l.  Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacg@es representados de diferentes formas,
para tomar decis@es e enfrentar situacdes-problema.

V. Relacionar informac0es, representadas em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situacdes
concretas, para construir argumentacéo consistente.

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracdo de propostas de intervencao
solidéaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a diversidade sociocultural.
(BRASIL, 2002, p. 11).

27 0 ENEM aponta 21 habilidades para que o aluno demonstre desenvolvimento nas cinco competéncias. Em
média, deve-se obter 14 habilidades para cada competéncia, sendo que uma habilidade pode ser requerida para
mais de uma competéncia. Nilson José Machado, consultor do ENEM e colaborador de Perrenoud na obra As
competéncias para ensinar no século XXI: a formagao dos professores e o desafio da avaliagdo (2007b), explica
que “é como se as habilidades fossem microcompeténcias, ou como se as competéncias fossem macrohabilidades”
(PERRENOUD et al, 2007b, p. 145).
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Chama a atencéo, na explicagdo dada pelo ENEM, o vinculo de habilidades e
competéncias com o saber-fazer, elucidado por Macedo (1999), pela justificativa de que o
mundo esta em transformacao (tecnolégica, social e cultural), o que requer a resolucdo de novos
problemas, apropriagcdo de procedimentos, um saber-fazer, e, por isso, o antigo aprendizado
baseado em conceitos e capacidade de memorizacdo dos alunos deve ser relegado para segunda

instancia, uma vez que as informacdes ja estdo disponiveis.

[...] cada vez mais torna-se necessario também o dominio de um contetido chamado
de "procedimental”, ou seja, da ordem do saber como fazer. Vivemos em uma
sociedade cada vez mais tecnolégica, em que o problema nem sempre esta na falta de
informac0es, pois o computador tem cada vez mais o poder de processa-las, guarda-
las ou atualiza-las. A questdo esta em encontrar, interpretar essas informagdes, na
busca da solugdo de nossos problemas ou daquilo que temos vontade de saber
(MACEDO, 1999, p. 6, aspas e grifos do original).

Primi et al. (2001) explicitam a diferenca da avaliacao tradicional para a do ENEM:

Uma questdo tradicional centrada na memoria requer, para resolvé-la, que o aluno
aplique conhecimentos e procedimentos previamente adquiridos. Ele sé conseguira
responder se tiver aprendido e conseguir lembra-los no momento da avaliacdo
(férmulas, definicbes, fatos etc.). Por outro lado, uma questdo centrada mais no
raciocinio, requer a interpretacdo e relacionamento das informacdes disponiveis nas
questBes. A resposta do aluno a uma questao deste tipo depende menos da recordacao
de conhecimentos prévios e mais da recombinacdo de conhecimentos ja existentes de
maneira nova. Com isso ndo queremos dizer que as provas prescindam dos
conhecimentos adquiridos no passado. Eles sempre terdo uma influéncia no processo
de resolugdo, o que queremos enfatizar é que, em compara¢do com uma prova
tradicional, a importancia desse conhecimento € menor no ENEM.

Uma segunda caracteristica dos itens do ENEM refere-se & utilizacdo de situacdes-
problema contextuadas (Macedo, 1999; Machado, 1999). Por exemplo, nas provas
tradicionais de avaliacdo do conhecimento pode-se fazer uma questdo envolvendo
conhecimentos de quimica perguntando-se simplesmente se 0 aluno conhece como 0s
indicadores base reagem em solucfes aquosas com diferentes pHs. No ENEM, por
outro lado, tal conhecimento é apresentado em um contexto em que é necessario tomar
uma decisdo se houve falsificacdo de dgua mineral (Questdo 6, prova branca, ENEM,
1999). Portanto, o conhecimento deve ser usado como instrumento para a resolucdo
de um problema da experiéncia cotidiana (PRIMI et al., 2001, p. 153).

Minhoto (2003) explica que, com essa proposta, a qual segue os documentos de
diretrizes educacionais brasileiros, 0 ENEM busca a mensuracdo da capacidade operacional do
pensamento, que € resultado de conhecimentos providos pela escola e/ou fora dela. Com isso,
toma-se o0 saber como instrumento adequado para o auxilio na solugdo de problemas,
consolidando a nocdo de que o processo de aprendizagem deva ser mediado pela agdo e ndo

seja imovel e contemplativo, como acusam 0s propositores desse exame ao se referirem ao
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modo antigo de ensino e avaliagdo. No entanto, a autora aponta a implicacdo dessa nova

concepcao:

Paradoxalmente, por ser elaborada tendo as condicbes objetivas vigentes como
elemento impulsionador dos problemas, mas por transformar os conteddos ai
presentes em informaces, ndo solicitando comprometimento entre aquele que pensa
com esse conteido, impossibilita aos individuos qualquer experiéncia intelectual mais
exigente. Entretanto, € justamente essa experiéncia que parece estar em questdo e é a
ela que os individuos recorrem para fundamentar suas decisoes [...].

Ao pretender formar o cidaddo para que estabeleca conexdes e nexos entre o que se
ensina na escola e 0 mundo a sua volta — para instrumentaliza-lo especialmente aos
processos produtivos, tornando mais apto a assimilar mudancas —, a educagao passa a
visar ndo apenas a adaptacao do sujeito a realidade, mas sua funcéo parece estender-
se de modo a enfrentar as possiveis resisténcias dos sujeitos diante da totalidade. A
educacdo ao buscar uma formacdo mediada pela Idgica dos processos produtivos e
colada a realidade, inviabiliza o distanciamento necessario para que se pense
criticamente a necessidade de adaptacdo as novas demandas da sociedade atual e,
assim, parece rumar bravamente para o fortalecimento de sujeitos resignados e nao
reflexivos (MINHOTO, 2003, p. 108 e 109).

Fica claro que hd uma desvalorizagao da reflexdo e da “logica dialética” (que
impde considerar o potencial histérico, as contradi¢des, a negacédo, a negacdo da negacao e a
critica), pondo em seu lugar o raciocinio légico com o objetivo a ser alcangado.

A aprendizagem (ensino e avaliagdes) medida pela acdo (no caso das avaliacGes é
a disposicéo para a acdo ou a atitude ante determinada situacéo), deixa evidente que, apesar de
parecer muito complexo a proposta das cinco competéncias e 14 habilidades indicadas pelo
ENEM, na verdade € muito simples: reduzir a psique ao necessario para adaptacdo dos sujeitos
a sociedade contemporanea a fim de tornar possivel a mensuracdo das capacidades,
inteligéncias e disposic6es para o controle social e prosperidade da sociedade industrial.

Primi et. al. (2001) mostram que o conceito de competéncias e habilidades se
diferenciam de acordo com modelos contemporaneos explicativos da inteligéncia: o da
psicometria (ou fatorial), o desenvolvimentalista, e o0 da abordagem do processamento humano
de informacéo.

No caso do modelo norte-americano, da psicometria, representada, segundo 0S
autores, pela dita consensual Teoria de Trés Estratos de Carroll (1993), o termo habilidade foi
descrito por fatores da inteligéncia e se referem as habilidades cognitivas (abilities?®). Aqui,

habilidade € uma ideia de potencial a ser realizada, uma facilidade em lidar com um tipo de

28 Primi et al. (2001) suspeitam que na lingua portuguesa o significado do termo habilidade seja mais restrito ao
que é concebido ao termo “abilities” na lingua inglesa. Mediante a isso argumentam que 0 uso mais apropriado
para traducdo é “capacidade”, mas para se manterem fiéis & terminologia usada em trabalhos prévios utilizaram o
termo habilidade, entretanto, propdem o entendimento dessa nogdo como sindénimo de capacidade.
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informagdo e com problemas de uma determinada classe de conteddos, que ndo
necessariamente possui estabilidade ao longo do tempo, ndo esta correlacionada com o termo
aptiddo, o qual engloba a influéncia genética, e nem fatalmente implica em aquisicdo de
competéncia, pois esta é adquirida pelo investimento em experiéncias de aprendizagem.
Evidencia-se, assim, para nds, uma aproximacdo com a definicdo de habilidade do
ENEM, expressa por Macedo (1999): “Habilidades, nesse sentido, sdo conjuntos de
possibilidades, repertdrios que expressam nossas multiplas, desejadas e esperadas conquistas”
(MACEDO, 1999, p. 11), e, consequentemente, com a de competéncia, a qual, como visto ha
pouco, demanda o aperfeicoamento e articulacdo de diversas habilidades para que seja
desenvolvida. No entanto, Primi et al. (2001) denunciam que na pratica 0 ENEM estabelece o

que sdo habilidades pela definicdo de competéncias:

No entanto, analisando-se as defini¢des de competéncias e habilidades do ENEM,
pode-se perceber que todas se referem ao dominio de determinada operagéo cognitiva
e ndo ao potencial para executar a operacdo, 0 que seria mais préximo do conceito de
capacidade ou habilidade, no sentido classico dos termos (PRIMI et al., 2001, p. 158).

Primi et al. (2001) destacam a definicdo de Mayer e Salovey (1998), autores que
também fazem parte do modelo da psicometria, embora, ndo seja informado se também
possuem o consenso recebido pela teoria Carroll (1993) para representar o modelo. De acordo
com a definicdo dos autores, habilidade representa um potencial em realizagbes ou
desempenhos, envolvendo a apresentacdo de respostas corretas para problemas e conhecimento
de determinado conteldo e € referida como aptiddes, o qual, ressalta-se, incorpora a influéncia
biologica, portanto, se distancia, neste ponto, do entendimento de Carroll. Segundo os autores:
“A nosso ver, esta distingdo € melhor formulada, mais oportuna e abrangente, pois relaciona o0s
conceitos: habilidade, conteudo e nivel de realizagdo” (PRIMI et al., 2001, p. 155).

Primi et al. (2001) ainda destacam outra teoria correspondente ao modelo da
psicometria: o Radial Expansion of Complexity (RADEX), criado por Guttman (1954), que,
conforme Primi et al. (2001), também considera habilidade como aptiddo, sem a referéncia da
problematica de estabilidade ou ndo do construto.

Enaltecem que estas teorias da psicometria distinguem dois tipos de habilidades, as
que se referem a inteligéncia cristalizada (que prioriza 0 conhecimento) e as que pertencem a
categoria da inteligéncia fluida (que prioriza o raciocinio). Afirmam que o ENEM engloba esses

dois tipos de inteligéncia, mas esta mais préximo da inteligéncia fluida.
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Em relacdo ao modelo, também norte-americano, de processamento humano de
informacdo, explicam que este investiga em detalhes os processos cognitivos envolvidos na
resolucéo dos testes tradicionais usados pela psicometria. Como nédo explicitam a definigéo de
habilidades e competéncias para esta corrente, compreende-se, que € a mesma da psicometria,
em virtude daquela investigar esta. Salienta-se que os autores ndo desenvolvem a explicacdo do
modelo de processamento humano de informagé&o.

O modelo europeu desenvolvimentalista, é, segundo os autores, explicado pela
busca da definicdo das estruturas da inteligéncia e sua dindmica durante o desenvolvimento do
individuo, trazendo avangos consideraveis pela descricdo do processamento cognitivo e pela
possibilidade de relaciona-lo aos diferentes estagios de desenvolvimento. Dizem que este
modelo esta baseado na Otica de Piaget e de Vygotsky, o que surpreende, pois, 0 autor
bielorrusso ndo define etapas de desenvolvimento. Afirmam que o ENEM faz parte dessa
corrente e fundamenta-se em Piaget.

Conforme previamente revelado, Ramos (2002), também compreende que a
avaliacdo por competéncias € de orientacdo construtivista, logo, baseada em uma concepgéo
biologica e linear do desenvolvimento, sendo as competéncias reveladas como processos do
pensamento humano, com 0s quais 0s alunos constroem procedimentos para resolverem
problemas e se adaptarem ao meio.

Em suma, segundo Primi et al. (2001), as diferencas dos significados de
competéncia e habilidade variam conforme a origem do modelo. Aquilo que 0s europeus
denominam como competéncia, 0s norte-americanos denominam como habilidades cognitivas,
e 0 ENEM se perde na aplicacao pratica.

As obras do europeu Perrenoud serviram de referéncia para os documentos de
diretrizes da educacdo e avaliac6es nacionais, inclusive o ENEM. Portanto, verifica-se que ele
é adepto da corrente desenvolvimentalista. O autor conceitua competéncias e habilidades,

respectivamente, da seguinte forma:

“[...] capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma situacdo da melhor
maneira possivel, deve-se, via de regra, por em acdo e em sinergia varios recursos
cognitivos complementares, entre 0s quais estdo os conhecimentos” (PERRENOUD,
1999, p. 7).

“[...] a habilidade ¢ uma ‘inteligéncia capitalizada’, uma sequéncia de modos
operatorios, de analogias, de intui¢bes, de inducdes, de deducdes, de transposicbes
dominadas, de funcionamentos heuristicos rotinizados que se tornaram esquemas
mentais de alto nivel ou tramas que ganham tempo, que ‘inserem’ a decisdo”
(PERRENOUD, 1999, p. 30).
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Pela defini¢co de competéncias fica clara a sua relagédo com o saber-fazer e atomada
de deciséo, o que pede interpretacéo, selecdo e julgamento de elementos que se apresentam em
uma determinada situacdo. Para tanto, mostra ser necessario mobilizar recursos. Entende-se que
ndo ha competéncia se ndo houver resultado concreto.

Em relacdo ao termo habilidade, presume-se haver uma articulacdo com o
capitalismo, uma vez que ela é definida como “inteligéncia capitalizada”. De acordo com 0
dicionario Michaelis (1987), capitalizar significa: “1. Ajuntar ao capital. 2. Ajuntar, reunir. 3.
Acumular-se de modo que forme um capital” (MICHAELIS, 1987, p. 175). Logo, se ajuntaria
habilidades para a conquista de um capital financeiro, o que deveria ocorrer por via de um
capital humano, aos termos de Schultz (1973), cuja finalidade é o estimulo econémico — adiante
se apresentara com mais detalhes o pensamento deste autor.

Além disso, a explicacdo das habilidades como “uma sequéncia de modos
operatorios”, leva ao entendimento que, de fato, Perrenoud é piagetiano, pois, este compreende
0 desenvolvimento em etapas de maturacdo bioldgica que culminam nas operacdes mentais
“superiores”. Mediante a relacdo das habilidades com uma decisdo, uma realizacdo, percebe-se
que Perrenoud define que tais operacfes visam a acao.

Em entrevista concebida a Gentile e Bencini (2000), Perrenoud defende que “para
0s adeptos da visao construtivista e interativa da aprendizagem, trabalhar no desenvolvimento
de competéncias ndo ¢ uma ruptura” (apud GENTILE e BENCINI, 2000).

Entretanto, entende-se que relegar o contetdo a segundo plano e dar énfase ao
saber-fazer, mediante categorias abstratas do pensamento, € sim uma interrupcao, pois, muda a
finalidade da educacéo, antes mais direcionada para obtencdo de conhecimento, sem a énfase
estrita de sua utilidade préatica, mas, com a intencdo da emancipacao do ser humano, como ser
reflexivo e critico, e, agora, apontada para a resolucédo de problemas da sociedade industrial, ou
seja, para solucionar as situacfes desencadeadas pela producdo de mercadorias, fazendo do
homem um instrumento para este fim.

Isso leva a crer que o ensino de competéncias esta a servico da formacdo de
trabalhadores para o atendimento da demanda da industria e comércio capitalista, sistema cuja
ideologia, conforme Marcuse (2015), faz os individuos acreditarem que estdo buscando seus
interesses proprios, mas, na verdade, estdo despendendo a sua energia e esfor¢co para atenderem
interesses de particulares, como também ja revelado. Acreditam que buscam desenvolver
competéncias pelos seus proprios interesses, sem enxergar que sdo demandas da fase atual do

desenvolvimento do sistema capitalista.
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Ao se constatar que as avaliagdes nacionais, regidas pelas competéncias, como o
ENEM, avaliam um saber para o desempenho, entende-se, apoiado em Ramos (2002), que elas
obedecem ao mesmo método de avaliagdo usado na esfera do trabalho no Brasil: 0 método
funcionalista, o qual examina 0s seus processos com o olhar para o resultado esperado.

Nenhum dos documentos que apontam as diretrizes educacionais — LDB (1996),
PCN (1997), BNCC (2018), Parecer n° 15/98, Prova Brasil (2013), ENEM (1999, 2000 e 2002)
— apresentam uma discussao epistemoldgica de habilidade. Nem mesmo Perrenoud (20074,
2007b, 2013, 2014, 2018), Primi et. al. (2001)% ou Macedo (1999)%.

Essa discussdo da origem do termo seria crucial, pois, conforme ja apontado
previamente, segundo Horkheimer e Adorno (1985), autores que orientam essa pesquisa, 0
objeto de estudo deve ser analisado de forma historico-social, pois, o seu significado muda de
acordo com as mudangas sociais. Levando isso em conta, ndo se incorre ao erro de atribuir uma
definicdo pessoal, provavelmente mimese da elaboracdo feita pelas forcas hegemdnicas
contemporaneas da sociedade, ou seja, a estabelecer um significado ideoldgico.

Cunha (1986) verificou que o termo habilidade é procedente do latim (habilitas-
atis), século XVI, e € derivada do adjetivo habil, do latim habilis, oriundo do século XV, com
significado de dois géneros: “destro, inteligente, fino” e “que tem capacidade legal para certos
atos” (CUNHA, 1986, p. 402). Portanto, sem correlagdo com o “saber-fazer”, apontada pelo
ENEM; com “inteligéncia capitalizada”, indicada por Perrenoud (1999); ou com aptidao
potencial, expressa por Primi et al. (2001). Além disso, ndo ha indicios de estar correlacionada
com o termo competéncia.

Em vista dessa etimologia compreende-se que o significado adotado por esses
autores — o qual une a nocado de competéncia com habilidades na esfera da area educacional,
atribuida a posteriori da sua origem, provavelmente, no final do século XX, quando o termo
competéncia passou a estar estritamente vinculado ao mercado de trabalho — esta vinculado ao
modelo de organizacéo toyotista e ao neoliberalismo.

Obtida essas definicdes de competéncias e habilidades, expressas por avaliacdes e
autores atuantes na area educacional, e iniciada a compreensdo da finalidade de ensina-las e
avalia-las nas escolas, acredita-se que esses conhecimentos servirdo de base para o

entendimento da atribuicdo de competéncias, habilidades e competéncias socioemocionais, as

29 Apesar de apontarem o significado de competéncias e habilidades de acordo com os modelos da inteligéncia, os
autores ndo reconstroem a historia social do termo.

30 Macedo tenta trazer a discussdo de competéncias e habilidades, mas como ndo cita nenhuma fonte, entende-se
que as fontes das suas informacdes sdo proprias da sua pessoa.
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quais presume-se que foram feitas nos relatérios da OCDE (2015) e do IAS (2014), fontes de
analise desta pesquisa, e que promovem a avaliacdo e aprendizado das competéncias

socieoemocionais.

1.1. Problema, objetivos e hipotese da pesquisa

Devido & pedagogia e avaliacdo das competéncias socioemocionais ja estarem
sendo aplicadas, ndo s6 no Brasil, mas em diversas escolas do mundo, e em razdo de serem
derivadas da proposta do ensino de competéncias, que visa 0 atendimento das demandas
advindas da esfera do trabalho, de forma a reduzir a educagdo a mero instrumento para a
producdo, o que sinaliza cooperacdo com a sociedade industrial avancada, aos moldes
explicados por Marcuse (2015), justifica-se 0 problema desta pesquisa da seguinte forma: se 0
ensino de competéncias socioemocionais estiver sendo utilizado como meio para adaptacao e
controle do individuo, através da “psicologia”, para a sociedade administrada, se compreendera
gue esse ensinamento € componente de um projeto ideologico, o qual prepara o sujeito para ser
uma peca da engrenagem para atingir fins particulares e a perpetuacdo do status quo. Dessa
forma, ao contrario de estar em colaboracéo para o desenvolvimento do ser humano, como é
anunciado pelos seus propositores, a proposta estaria em cooperacdo com a 0pressdo e
objetificacdo do homem.

Esclarece-se que, conforme explicado por Vygotsky (2001), é funcdo da educacao

formar o individuo de forma cognitiva e emocional para a sociedade em que ira viver:

Cada sistema educacional tem seus proprios fins inclusive cada periodo da educacéo
pode ter os seus, e independente da expressdo que possam ter sempre irdo formar
certos aspectos e o carater do comportamento que a educacdo quer desencadear para
a vida. [...] o aspecto emocional do individuo ndo tem menos importancia do que
outros aspectos e é objeto de preocupacdo da educagdo nas mesmas proporgdes em
gue o0 sdo a inteligéncia e a vontade (VYGOTSKY, 2001, p. 75 e 146).

No entanto, como ponderou Adorno (1995), o problema é que a educacéo s6 adapta
ao invés de também proporcionar a critica ao que se adapta, isto €, a sociedade administrada.
Conforme Marcuse (1972) esta elimina a condi¢cdo de liberdade absoluta do sujeito, porque,
para tanto, a liberdade deve estar na propria realidade, na existéncia consciente, no “estar em si
mesmo” da vontade, e ndo vinculada com interesses, impulsos, inclina¢des, arbitrios, objetos a
perseguir e dever para algo, como esta na sociedade industrial (MARCUSE, 1972, p. 106, aspas

do original).
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Padronizar pensamento, comportamento e emocdes de criancas e adolescentes para
agirem cegamente, de acordo com a ideologia da sociedade capitalista, que se encontra,
conforme Horkheimer e Adorno (1973), no seu préprio modo de producdo, é aniquilar a
condicdo de ser do humano para torna-lo instrumento dessa producdo, pois, a forma do
individuo pensar, agir, sentir e se relacionar é analoga ao processo produtivo que € pragmatico,
objetivo, calculado e controlado (HORKHEIMER e ADORNO, 1985).

Esses autores explicam que a “ciéncia” desta sociedade promove um conhecimento
afastado do real, culminando que qualquer pensamento movido por ela seja irracional, pois, a
forma como os seus “cientistas” agrupam e excluem elementos da natureza, para comporem 0s
significados das coisas e objetos, é subjetiva, estando submersa e comprometida com a
producéo da sociedade industrial.

O fato de, conforme explicado por Marcuse (2015), o capitalismo ter possibilitado
aos individuos a satisfacdo de muitas das necessidades da vida, a ampliacdo da cultura material,
além da acessibilidade ao luxo e ao conforto, mesmo para a classe trabalhadora, embora de
forma muito mais restrita do que para a burguesia, faz com que todos que estdo submersos a
esse sistema se entregam a um ideal de vida baseado no consumo, aprofundando de forma
substantiva a adesdo acritica do individuo a esse modo de vida, tornando remota a possibilidade
de libertacéo.

Porém, para o autor, muito dessas conquistas sdo falsas necessidades, as quais

prejudicam a todos, mas, mais gravemente, aos proletarios.

“Falsas” sfo aquelas que sdo superimpostas ao individuo por interesses sociais
particulares para reprimi-lo: as necessidades que perpetuam a labuta, a agressividade,
a miséria e a injustica. Sua satisfacdo pode ser mais gratificante para o individuo, mas
essa felicidade ndo é uma condigéo que deva ser mantida e protegida se ela serve para
impedir o desenvolvimento da capacidade (sua prdpria e dos outros) de reconhecer a
enfermidade do todo e de perceber as chances de cura-la. O resultado, entdo, € a
euforia na infelicidade. A maior parte das necessidades predominantes de descansar,
divertir-se, de comportar-se e consumir de acordo com os andncios, de amar e odiar o
gue os outros amam e odeiam, pertence a categoria das falsas necessidades
(MARCUSE, 2015, p. 44).

Alienado por essa ideologia, os individuos sdo impedidos de uma autorreflexdo e
critica e, assim, tornam-se irracionais. Eles se prendem aos meios da autoconservacgdo, do
pensamento abreviado, da utilidade, com base em procedimentos técnicos eficazes para
producdo material e para o trabalho, o qual é mantido de forma sacrificante, servil e perpétua,

fazendo-os acreditarem que estdo em busca dos seus proprios interesses, mas, na verdade,
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cooperam com 0s interesses particulares dos burgueses, mantendo uma organizacéo social que
0S oprime.

Enfatiza-se que mesmo os burgueses, sendo os privilegiados pela abundéncia de
bens materiais e de subsisténcia, também tém suas mentes e comportamentos moldados por
essa logica, voltada para o progresso industrial, que os tornam, um objeto, uma coisa, uma
mercadoria.

Além disso, o cenario atual do capitalismo, de flexibilizacdo do trabalho,
instabilidade profissional, perdas de direitos, e escassez de emprego, impde o medo do
subemprego e, mais ainda, do desemprego ao homem moderno, e, por conseguinte, a
impossibilidade de sustentacdo da sua vida baseada no consumo, seja o de falsas necessidades,
ou mesmo aquele para supressao das suas necessidades basicas, como o alimento para saciar a
fome, levando esses sujeitos a um enorme esfor¢o para a manutencdo dos seus empregos, sem
terem espaco para questionamentos.

Pelo potencial da educacdo das competéncias socioemocioanais em aprofundar
ainda mais a condicdo alienante e repressiva do homem, impedindo-o de viver uma liberdade
real, € extremamente oportuno a investigacdo do problema exposto. Para tanto, apresenta-se a
pergunta central desta pesquisa: qual € o fim que a proposta de educacdo com énfase nas
competéncias socioemocionais almeja alcancar? Esta questdo desdobrou-se em outras duas
indagacdes: (i) como séo definidas as competéncias e competéncias socioemocionais, e quais
sdo elas?; (ii) quais sdo as bases psicoldgicas que fundamentam a proposta de educacdo com
énfase nas competéncias socioemocionais?

Dessas indagac6es foram estabelecidos dois objetivos de pesquisa: (i) identificar e
analisar como 0s propositores da educacdo, com énfase nas competéncias socioemocionais,
definem competéncias e competéncias socioemocionais; e (ii) identificar as bases psicoldgicas
que fundamentam a proposta de educacdo com énfase nas competéncias socioemocionais.

Da pergunta central foi formulada a hipotese de que a educacdo com énfase nas
competéncias socioemocionais esta associada a ideologia da racionalidade tecnoldgica, de
forma que tais competéncias, exercidas por mediacdo da “psicologia” e aplicadas a educacao,
se mostram como tecnologia para o controle social e dominacéo do individuo.

Importante esclarecer que tecnologia aqui € tratada de acordo com o significado

atribuido por Marcuse (1999):

[...] atecnologia é vista como um processo social no qual a técnica propriamente dita
(isto é, o aparato técnico da induUstria, transportes e comunica¢do) ndo passa de um
fator parcial. Ndo estamos tratando da influéncia ou do efeito da tecnologia sobre o0s
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individuos, pois sdo em si uma parte integral e um fator da tecnologia, ndo apenas
como individuos que inventam ou mantém a maquinaria, mas também como grupos
sociais que direcionam a sua aplicacdo e utilizagdo. A tecnologia como modo de
producdo, como a totalidade dos instrumentos, dispositivos e invencbes que
caracterizam a era da maquina, é assim, a0 mesmo tempo, uma forma de organizar e
perpetuar (ou modificar) as relacdes sociais, uma manifestagdo do pensamento e dos
padrées de pensamento dominantes, um instrumento de controle e dominacdo
(MARCUSE, 1999, p. 73).

Ainda derivaram hipéteses para cada um dos objetivos. Para o primeiro objetivo,
afirma-se que a definicdo atribuida as competéncias deriva de competividade, caracteristica
promovida pela sociedade industrial (j& discutida na Introducdo), e que as competéncias
socioemocionais sdo caracteristicas da personalidade definidas com base no instrumento
psicologico Big Five Inventory (BFI), traduzido para o portugués como Inventario dos Cinco
Grandes, ou como Modelo dos Cinco Grandes Fatores (CGF), o qual afirma a possibilidade de
definicéo da personalidade de qualquer pessoa em cinco dimensdes: Extroversédo; Amabilidade;
Conscienciosidade; Estabilidade Emocional/Neuroticismo e Abertura para Novas Experiéncias.

Cada uma dessas dimensdes engloba diversas competéncias socioemocionais, Como
sera mostrado adiante. Reitera-se a suposicdo que a pedagogia destas competéncias serve de
adaptacdo das emocdes e socializacao para tal sociedade.

Para 0 segundo objetivo, pressupds-se que as bases psicologicas que fundamentam
a proposta sdo principalmente de tedricos norte-americanos, vinculados ao behaviorismo e a

teoria do capital humano.

1.2. Método

Devido ao referencial tedrico adotado para esta pesquisa, mediante a apresentacao
do problema, objetivos e hipoteses, e em razdo da discussdo elaborada no capitulo um, cujo
intuito foi de compreenséo do significado de competéncias e habilidades na educacao, além de
ter iniciado a elucidacdo da finalidade do ensino e avaliacdo dessas competéncias e habilidades,
constatou-se que deve ser empregado um método que garanta a integridade da definicdo do
objeto de pesquisa: as competéncias socioemocionais.

O método também deve assegurar a integra da(s) justificativa(s) dada(s) pelos
promotores da pedagogia das competéncias socioemocionais para que sejam implementadas
nas escolas, porque assim é possivel conferir credibilidade para um eventual apontamento da
finalidade desse projeto pedagdgico, que é a pergunta central que esta pesquisa se propde a

responder.
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Para tanto, foi realizada uma pesquisa, predominantemente, tedrica com base
documental, tratada por analise de contelido, compreendendo esta como “um conjunto de
técnicas de analise das comunicacBes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descri¢do do conteudo das mensagens” (BARDIN, 2016, p. 44), e cujos procedimentos serdo
discriminados adiante.

A anélise de contetdo também foi 0 método adotado por Adorno (2008) em As
estrelas descem a Terra; autor, que compde a base tedrica desta pesquisa para analisar as
edicdes de aproximadamente trés meses da coluna de astrologia do um jornal norte-americano,
0 Los Angeles Times.

Serdo apresentadas adiante as fontes de pesquisa, 0 instrumento psicolégico que
avalia as competéncias socioemocionais, 0s procedimentos de analise estabelecidos e, por fim,

a apresentacédo e discussdo dos resultados.

1.3. Fontes de pesquisa

Com o objetivo de sancionar as escolhas das fontes que iriam compor a pesquisa,
encontrou-se 0s primeiros documentos que poderiam fornecer dados relevantes sobre a
mensuracdo e ensino de competéncias socioemocionais. Foram explorados livros, revistas,
portais eletronicos e videos; projetos politicos-pedagogicos de escolas publicas e privadas;
documentos de diretrizes da educacdo nacional; e relatorios de institui¢cbes internacionais e
nacionais.

Baseado nesses materiais, decidiu-se tomar como fonte documentos elaborados e
divulgados pelas instituicbes que promovem e aderem a mensuracdo e ao ensino de
competéncias socioemocionais, a saber: os relatorios da OCDE (2015) e do 1AS (2014).

Assim, formulou-se o quadro abaixo, o qual explicita as principais fontes de

informacao da pesquisa.
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Quadro 4 - Fontes de informag&o da pesquisa.

Modelo do Autores Obra

documento

Relatério INSTITUTO AYRTON | Desenvolvimento socioemocional e aprendizado escolar: Uma
SENNA (IAS) proposta de mensuracdo para apoiar politicas publicas (2014).

Relatério ORGANIZAGCAO PARA | Estudos da OCDE sobre competéncias. Competéncias para o
COOPERACAO DO progresso social: o poder das competéncias socioemocionais

DESENVOLVIMENTO | (2015).
ECONOMICO (OCDE)
*Instrumento | JOHN e SRIVASTAVA | The Big Five trait taxonomy: history, measurement, and

theoretical perspectives. Handbook of personality: Theory and
research (1999).

Fonte: Quadro elaborado a partir das principais fontes de pesquisa selecionadas para apoiar o estudo.
*A apresentacdo do instrumento se fara no préximo item: “Instrumento a ser analisado”.

Compreendeu-se que para poder analisar esses documentos e responder ao
problema de pesquisa seria necessaria uma base teorica que pudesse explicar a sociedade
contemporanea e 0 processo de formacdo da personalidade, pois, a mensuracdo e ensino de
competéncias socioemocionais estdo vinculados a isso. Deste modo, empregou-se obras da

Teoria Critica da Sociedade, da psicologia social e da pedagogia.

1.4. Instrumento a ser analisado

Mediante as competéncias socioemocionais apresentadas, tanto pelo relatorio da
OCDE (2015), quanto pelo do IAS (2014), advirem, principalmente, da elaboracdo do
instrumento psicoldgico Big Five Inventory (BFI)3, traduzido pelo IAS, como Inventario dos
Cinco Grandes (BFI) e pela OCDE como Modelo dos Cinco Grandes Fatores (CGF), o qual
mensura essas competéncias, este instrumento, também, se torna fonte de informacdo desta
pesquisa.

Esclarece-se que o IAS adotou a proposta do BFI feito por John e Srivastava (1999)
e citada em Almlund et al. (2011); ja a OCDE adotou 0 modelo Costa e McCrae (1992), o qual
€ mais enxuto. Por ser mais robusto, esta pesquisa decidiu seguir a proposta adotada pelo IAS.

Se faz a ressalva que essa proposta adotada pelo IAS trata-se de uma exposicédo de

discusséo sobre a contemplacgao do instrumento. O instrumento em si, exposto no anexo E, tem

81 Para verificar o instrumento BFI consultar anexo E.
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como referéncia: (i) John; Naumann; Soto (2008); (ii) John; Donahue; Kentle (1991); e (iii)
Benet-Martinez; John (1998)%2. Com excecdo desta Ultima referéncia, as outras duas sdo
contempladas no relatério do 1AS®3.

Segundo os autores do instrumento, apds vasta pesquisa sobre comportamentos,
listou-se todas as caracteristicas de personalidade que uma pessoa poderia obter. Depois,
agrupou-as em cinco grandes dimensdes: Extroversdo; Amabilidade; Conscienciosidade;
Estabilidade Emocional/Neuroticismo e Abertura a Novas Experiéncias. Essas dimensdes
contemplam as competéncias socioemocionais e serdo debatidas no capitulo trés:

“Apresentacao e discussdo dos resultados”.

1.5. Procedimentos da pesquisa

Em primeiro lugar se fez a leitura dos relatorios dos promotores das competéncias
socioemocionais, OCDE (2015) e 1AS (2014), para que se pudesse compreender a defini¢do de
competéncias, de competéncias socioemocionais; quais sao estas competéncias e quais sao as
bases socialis e psicologicas que sustentam esses estudos. Aqui o teste BFI foi o foco de atencéo.

Depois, se procurou tanto a verificacdo da etimologia da palavra competéncias em
dicionérios etimoldgicos, a fim de verificar a relacdo da origem da palavra com o uso dado
pelos estudos em pauta, quanto em artigos e livros criticos sobre o0 uso de competéncias na
educacéo.

Uma vez que a pretensao desta pesquisa é a analise de uma proposta pedagdgica
que, ao que tudo indica, esta orientada para a propagacao da sociedade administrada, conceito
elaborado pela teoria critica, decidiu-se adotar essa teoria como principal referéncia deste
estudo.

Sustenta-se que a teoria critica ndo s6 contribui para a compreensdo da sociedade
contemporanea, como também para a resisténcia a lamentavel condicdo em que o homem esta
submetido: padronizacdo de pensamentos, comportamentos, formas de expressdo e de
relacionamento, dominacdo de poucos sob muitos, propagacdo de uma ciéncia constituida sob

um pensamento irracional, promocao da injustica, da alienacdo e da miséria.

32 Conforme o portal oficial do instrumento da Berkeley University, que pode ser acessado pelo link:
https://www.ocf.berkeley.edu/~johnlab/bfi.htm. Acessado em 19/09/2018.
3 Informa-se que John em referéncia em todas essas obras é o mesmo.
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Torna-se importante apontar que a teoria critica se fundamenta em dois principios.
O primeiro é a dialética, pois, seus formuladores entendem que mediante a apreensdo das
contradicGes dos objetos é possivel se chegar a uma sintese e a aproximacdo da verdade. O
segundo, é a analise histdrico-social que apreende o movimento do objeto e compreende a
tensdo entre estatica e dinamica social, de forma a entender o0 quanto nessas categorias ha de
racional e irracional.

Essa elaboragdo tornou possivel a analise do desenvolvimento da sociedade, das
escolhas que foram feitas e as opg¢des historicas que poderiam ter sido tomadas, conforme
afirma Marcuse (2015):

Investigar as raizes desse desenvolvimento e examinar suas alternativas historicas é
parte da pretensdo de uma teoria critica da sociedade contemporanea, uma teoria que
analisa a sociedade a luz de suas capacidades — usadas e ndo usadas ou abusadas — de
melhorar a condi¢do humana (MARCUSE, 2015, p. 32).

Ratificou-se a pertinéncia dessa base tedrica, depois que foram identificados dois
trabalhos que se embasaram na teoria critica para analise da educacdo centrada nas
competéncias: o artigo de Minhoto e Sass (2010), Indicadores e Educagdo no Brasil: A
avaliacdo como tecnologia, e a dissertacdo de Minhoto (2003), Avaliacdo Educacional no
Brasil: critica do Exame Nacional do Ensino Medio.

Ambos ajudaram na compreensdo de que as avaliagbes por competéncias sao
estabelecidas como tecnologia para o ajustamento e adaptacéo dos individuos e das instituices
escolares as demandas do sistema capitalista, portanto, reveladas como mecanismos a favor do
controle e administracdo totalitaria de governos, que colaboram com a sociedade industrial

avancada.

Tal situagdo parece atender primordialmente aos interesses dos governos no sentido
de controlar as instituicdes escolares, as acfes de professores, gestores e alunos,
impondo a adaptacéo a pardmetros externos as suas relagfes, mas que caminha pari
passu ao avanco tecnoldgico da sociedade industrial. Nota-se que o debate acerca dos
problemas educacionais desloca-se da esfera politica para a esfera tecnoldgica
(controle, eficiéncia e eficécia), informando — sendo, deformando — as etapas de uma
“acdo educacional racional”, realizada no &mbito das esferas locais (MINHOTO;
SASS, 2010, p. 244, aspas do original).

Em seguida, buscou-se indicacdes das caracteristicas da sociedade administrada,

contemporanea e industrial — de acordo com o explicado pelos autores da teoria critica — nos
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relatorios do 1AS (2014) e da OCDE (2015), dando énfase ao teste BFI. Constatado isso, foi
possivel responder ao problema de pesquisa.

Por fim, foi empregada a leitura dos autores da psicologia social, Vygotsky, Wallon
e da pedagogia, Bloom et al., pois, além de serem reconhecidos mundialmente, o pedagogo
esclarece a relagcdo entre cognicdo e emocgdo e 0s psicdlogos sociais, além de também
discernirem essa relagcdo, oferecem explicagdo minuciosa sobre a formacdo do carater e da
personalidade.

Essa literatura proporcionou os subsidios indispensaveis para a analise da proposta
pedagogica centrada em competéncias socioemocionais, e permitiu verificar a aproximagdo ou
distanciamento do entendimento desses pensadores em relacdo aos tedricos da “psicologia” que
apoiam essa educacgdo, ou seja, aqueles que sustentam os estudos do I1AS (2014) e da OCDE
(2015).
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2. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Com o intuito de responder a pergunta principal de pesquisa: qual o fim que a
proposta de educacdo, com énfase nas competéncias socioemocionais, almeja alcancar?, bem
como responder as outras perguntas derivadas dela (a saber: qual € a definicdo de competéncias
e competéncias socioemocionais, e quais sdo elas?; e, quais sdo as bases psicologicas que
fundamentam a proposta de educagdo com énfase nas competéncias socioemocionais?), séo

apresentadas, a seguir, as analises dos relatérios da OCDE (2015) e do IAS (2014).

O relatério da OCDE

A OCDE publicou o relatério Competéncias para o progresso social: o poder das
competéncias socioemocionais (2015), que como o préprio titulo anuncia, tem o foco em
apresentar os beneficios do aprendizado de competéncias socioemocionais para 0 progresso
social. Este é definido por meio de conquistas socioeconémicas, tais como ter educacao, saude,
familia, engajamento civico, bem-estar, trabalho e renda. Os beneficios das competéncias
cognitivas também séo apresentados, apesar de ndo serem o enfoque do relatorio.

De pronto, essa proposta remete a teoria do capital humano de Schultz (1973), que
defende a ampliacdo da produtividade econdmica pelo trabalho qualificado, sendo a educacgéo
0 meio para atingir esse fim. Sob esse raciocinio, 0 ensino passa a ser visto como valor
econémico e que pode trazer ganhos sociais: “ao investirem em si mesmas, as pessoas podem
ampliar o raio de escolha posto a sua disposi¢cdo. Esta € uma das maneiras por que 0os homens
livres podem aumentar o seu bem-estar” (SCHULTZ, 1973, p. 33). Segundo esse entendimento,
0 sujeito ao educar-se incorpora valor comercial para si e pode vender o seu valor no mercado
de trabalho, de forma proporcional a sua qualificagéo.

Como consequéncia, a educacdo € reduzida a mero instrumento para ganhos
comerciais e subordinada as demandas do mercado. Em uma palavra, a educagdo e 0s seus
alunos tornam-se mercadorias. Veja-se pelos investimentos que passam a ser dispostos de
acordo com a légica de investimento capitalista (custo, beneficio, rendimento e lucro),

conforme demonstra Schultz (1973):

Vaérias etapas ainda deverdo ser franqueadas, antes que possamos aferir do aumento
no estoque de capital desenvolvido pela educagdo e da sua contribuicdo para o
crescimento econdmico. Essas etapas exigirdo a adjudicacao e distribui¢do de custos
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da educacéo entre 0 consumo e o investimento, determinando a amplitude do estoque
de capital humano formado pela educacéo e fixando a taxa de rendimento em relagdo
a mesma educagéo (SCHULTZ, 1973, p. 100).

A OCDE justifica a necessidade do desenvolvimento conjunto de competéncias
cognitivas e socioemocionais para formar uma “crianga completa” (OCDE, 2015, p. 13, aspas
no original), que possa enfrentar melhor os desafios do seculo XXI, os quais estdo cada vez
mais exigentes, imprevisiveis e mutantes.

Expbe a necessidade das pessoas responderem com flexibilidade as provocacdes
econdmicas, sociais e tecnolégicas do mundo atual para terem mais chances de sucesso na vida
e, consequentemente, contribuam para o progresso socioecondmico, tanto pessoal como de seus
paises.

Os beneficios das competéncias cognitivas e socioemocionais sao apresentados de
duas formas. Em primeiro lugar, langa-se mao da citacdo de frases de obras de autores que as
pesquisaram previamente®. Estes, sdo de suma maioria profissionais pos-graduados em
economia pela Universidade de Chicago (EUA), a qual é conhecida pela sua inclinagdo ao
liberalismo econémico.

Chama a atencao o interesse de alguns destes autores pela linha tedrica do capital
humano, como ja evidenciado, desenvolvida por Schultz (1973), que, ndo por coincidéncia,
lecionou nessa mesma Universidade. Portanto, constata-se o empreendimento em estabelecer a
educacdo como mercadoria e ferramenta a servico do mercado e da economia.

Importante destacar que € comum, e j& bastante estudado, o alinhamento de varias
agéncias internacionais e governos com a teoria do capital humano ao que se refere a educacao.
A novidade trazida pela OCDE é que as competéncias socioemocionais parecem se
apresentarem como mais uma tecnologia de controle e dominacdo, em ampla escala, da
populacdo escolarizada, visando adaptacdo socioemocional.

Apesar do relatério da OCDE (2015) ndo mencionar Schultz, observa-se uma clara
mencao ao capital humano: “Em primeiro lugar, competéncias sdo componentes-chave do
capital humano” (OCDE, 2015, p. 76). Somada essa citagdo com a selegdo de pensadores
simpaticos a essa teoria é razoavel presumir que a OCDE esta alinhada com o pensamento de
Schultz.

Em segundo lugar, mostrara-se 0s resultados encontrados pela pesquisa empirica,

que séo o cerne do relatorio, e, por isso, devem ser explicados em detalhes. Antes de apresenta-

34 Esta exposto no anexo C um breve curriculo desses autores, que previamente pesquisaram as competéncias
socioemocionais.
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los se faz necessario trazer as definicbes de competéncia, competéncia cognitiva e competéncias
socioemocionais, adotadas pela OCDE, seguidas de uma analise com embasamento na literatura
que da suporte a esta pesquisa.

O termo competéncias é apresentado com a seguinte delimitacao:

As competéncias abrangem capacidades cognitivas e socioemaocionais necessarias
para uma vida prospera, saudavel e feliz. Neste relatdrio, competéncias sdo definidas
como caracteristicas individuais de promocdo de pelo menos uma das dimensdes do
bem-estar individual e do progresso socioeconémico (produtividade) que, por sua vez,
podem ser medidas de forma significativa (mensurabilidade) e modeladas por
mudancas ambientais e investimentos (maleabilidade). Os individuos necessitam de
varias competéncias para atingir diversos objetivos na vida (OCDE, 2015, p. 34).

Esse significado dado a competéncia suscita as seguintes observagdes. Primeiro,
permite o0 entendimento que as competéncias sdo ativos que compdem o capital humano
descrito por Schultz (1973), pois, evidencia-se que as competéncias promovem aquilo que ¢
andlogo ao que o investimento em capital humano estimula: bem-estar individual e o
desenvolvimento socioeconémico.

Verifica-se, também, que assim como na definicdo adotada de competéncias, a
nocdo de capital humano também imprime maleabilidade, pois, compreende que aptiddes e
habilidades pessoais podem advir tanto de caracteristicas inatas ou adquiridas pelo individuo,
sendo esse 0 motivo de ser benéfico o seu investimento. Ha ainda, para se acrescentar, a
semelhanca sobre a possibilidade de mensuracdo das competéncias e do capital humano. Ora,
se até entdo se supunha uma correlacdo entre os estudos de Schultz (1973) e OCDE (2015),
agora, esta passa a ser evidente.

Depois, compreende-se que o delineamento do significado de competéncias
associado a promocdo de pelo menos uma das dimensdes do bem-estar individual e do
progresso socioecondmico — educacdo, mercado de trabalho, salde, engajamento civico,
seguranca, conexdes familiares e sociais, bem-estar subjetivo, meio-ambiente e condicGes
materiais —, expde que ha uma selecdo de certas dimens@es e a exclusao de outras que, também,
poderiam ai constar nessa relacao.

Como ndo € explicada a razdo pela qual foram estabelecidas estas e excluidas
outras, suspeita-se que foi estabelecida uma sele¢cdo de forma arbitraria e subjetiva,
consequentemente, desconfia-se que foi conduzida por uma ciéncia positivista e funcional,

caracterizada por Horkheimer e Adorno (1985) por impor uma classificacdo pessoal e
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equivocada ao objeto, as coisas e criaturas, de forma a unificar aquilo que é diferente ou separar

0 que é homogéneo. Evidenciam esses autores:

Porque na ciéncia funcional as distingbes sdo tdo fluidas que tudo desaparece na
matéria una, o objecto cientifico se petrifica [...] as multiplas afinidades entre os entes
sdo recalcadas pela Unica relacdo entre o sujeito doador de sentido e o objeto sem
sentido, entre o significado racional e o portador ocasional do significado
(HORKHEIMER e ADORNO, 1985, p. 8).

Essa desconfianca aumenta ainda mais porque a teoria do capital humano é
positivista e funcionalista por pregar que a educacao deve ensinar aquilo que é funcional para
0 mercado. A esse respeito, Horkheimer e Adorno (1985) advertem que quando o pensar e a
ciéncia estdo vinculados com uma utilidade, no caso, com a producdo industrial, 0 pensamento
e conhecimento néo estéo livres, ndo sdo verdadeiros, sdo ideologia.

Presume-se que seria razodvel serem incorporadas dimensdes que dizem respeito a
coletividade, tais como, cooperagdo, solidariedade ou bem-estar comunitario, afinal, €
irrefutavel a ideia de que o ser humano so se reconhece atraves de outro ser humano, como
provou o famoso caso de Amala e Kamala, conhecidas como as ‘meninas lobo’, por terem sido
criadas por lobos e agirem como eles, ndo desenvolvendo consciéncia de si, fala e linguagem
humana, na India de 1920. Evidencia-se também essa constatacio em Wallon (1979), que deixa

claro como o Outro é condicdo para a individualidade:

As pessoas do ambiente ndo passam, em suma, de ocasifes ou de motivos para o
sujeito se exprimir ou realizar-se. Mas se puder dar-lhes vida e consisténcia fora de
si, é porque nele fez a distingdo do seu eu e daquilo que é o seu complemento
indispensavel: esse estranho que é o outro. A distingdo ndo é como um decalque
abstracto das relagBes habituais que o sujeito pdde ter com outras pessoas reais.
Resulta de uma biparti¢do mais intima entre dois termos que ndo poderiam existir um
sem o outro, apesar de ou porgue antagonicos, um gue é uma afirmacéo de identidade
CONsSigo mesmo e 0 outro que resume o que é preciso expulsar desta identidade para a
conservar (WALLON, 1979, p. 156).

Como ndo ha a presenca de dimensbes coletivas, ou, pelo menos, ndao sao
evidenciadas no relatério, atribui-se que o desenvolvimento das dimensdes é destinado para a
ampliacdo das capacidades individuais que podem ser moldadas e devem estar a servi¢o da
produtividade econémica, demonstrando afinidade com o pensamento do liberalismo
econémico, o qual prega que a busca pelos interesses individuais trara como resultado o bem-
estar geral. Sublinha-se que apesar do foco principal parecer o atendimento do individuo, o fim

é a propagacéo da sociedade industrial.
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Por ndo constar uma andlise historico-social do objeto “competéncias”, nem uma
critica a vinculagdo do termo com o mundo do trabalho e, portanto, da competividade, visto que
foi mostrado o estabelecimento desta associacdo na sociedade contemporanea, entende-se que
a OCDE concorda com essa relacdo e, sendo assim, da-se a entender que o objetivo do
desenvolvimento de competéncias € para a competicdo na sociedade do livre mercado e a sua
perpetuacéo.

Considera-se também haver um vinculo das competéncias com o modo de produc¢éo
— conexao enfatizada por Ramos (2002) —, pois, a palavra “produtividade” esta explicita na
definicdo atribuida pela Organizacdo. Isso acarreta a presuncao de que a OCDE cré que a
competicdo é a ferramenta ideal para se atingir o bem-estar individual e o progresso
socioecondmico.

Pelo fato de estar explicitada a exigéncia de mensuracao das competéncias, atribui-
se um alinhamento com a sociedade administrada, a qual, como ja expresso, requer que tudo
seja medido, mensurado, comparado, controlado, para atender a logica de producgdo de
mercadorias.

Em decorréncia disso tudo, prevé-se que a OCDE contribui com a ideologia da
racionalidade tecnoldgica, conforme descrito pela teoria critica, e esta a favor da manutencéo e
propagacao dessa sociedade administrada e industrial, que € extremamente competitiva.

Mediante a afirmacdo de que as competéncias “podem ser... modeladas por
mudancas ambientais e investimentos (maleabilidade)”, percebe-se haver consciéncia da
importancia do meio social na formacdo do sujeito. Logo, neste ponto, parece haver
concordancia com a literatura da psicologia social utilizada como base para esta pesquisa.

Em razdo das indicaces das conexdes com a sociedade contemporanea, arrisca-se,
de antemao, que a finalidade da proposta de modelacdo de competéncias é para a colaboragédo
com esta sociedade — presuncdo que devera ser ratificada ao longo desta pesquisa.

Em relacdo as competéncias cognitivas, a OCDE atribui a seguinte definicao:

[...] As competéncias cognitivas também sdo descritas de outras maneiras, como
astucia, conhecimento ou inteligéncia. Elas estdo envolvidas no processo de aquisi¢éo
e aplicacdo do conhecimento. Nossa estrutura reflete essa diversidade, diferenciando
capacidade cognitiva basica, conhecimento adquirido e conhecimento extrapolado
(Figura 2.3). Capacidade cognitiva bésica refere-se a competéncias fundamentais,
como rapidez de processamento e memoria. Conhecimento adquirido diz respeito a
capacidade de acessar, extrair e interpretar o conhecimento lembrado. Conhecimento
extrapolado envolve 0 processo mais complexo, necessario para refletir e raciocinar
sobre a informacdo e, como resultado, conceitualizar novas formas de lidar com o
problema encontrado. Essa categorizagdo estd alinhada com a diferenga entre a
inteligéncia fluida (que tem relacdo com o pensamento abstrato e a capacidade de
solucionar problemas em situagdes novas) e a inteligéncia cristalizada (ligada ao uso
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do conhecimento e da experiéncia adquiridos) (CATTELL, 1987) (OCDE, 2015, p.
35¢€ 36).

Figura 1 - “Figura 2.3. Estrutura para competéncias cognitivas e socioemocionais”
(OCDE, 2015).

Capacidade
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Fonte: OCDE, 2015, p. 34.

Embora o foco desta pesquisa ndo seja a discussdo das competéncias cognitivas,
fazem-se necessarias algumas consideracfes. Acentua-se a proximidade com a definicdo de
competéncias de Perrenoud (1999), apontada na introducdo, destarte, também com os
documentos e avaliagdes nacionais brasileiros, ratificados a partir da década de 1990, pois a
OCDE admite uma relacdo do conhecimento com a prética, evidenciada na énfase para
“aplicagdo do conhecimento” e “a capacidade de solucionar problemas em situages novas”,
alinhado ao conceito de “inteligéncia fluida” de Cattell (1987) (apud OCDE, 2015), o qual
também ja foi mencionado, quando apresentada a explicacdo de Primi et al. (2001) sobre o
modelo da psicometria da inteligéncia.

Chama a atencéo a descri¢do de competéncia como “astucia”, pois, de acordo com
o dicionario Michaelis (1987), astlcia significa “1. Habilidade em enganar; manha, ardil. 2.
Finura, sagacidade” (MICHAELIS, 1987, p. 106). Entende-se que, ao vincula-la a capacidade
cognitiva, parece haver utilizacdo do conhecimento para ser utilizado, sem se importar com a
ética e a moral.

Isso remete ao mito de Ulisses, da Odisseia (obra do poeta grego, Homero). A
epopeia desenvolve de forma positiva as caracteristicas necessarias que Ulisses deve adquirir
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para ser bem-sucedido em sua jornada (0 caminho para o esclarecimento), entre elas a astlcia,
exemplificada quando o personagem entrega aos deuses presentes inferiores aos que recebeu e,
depois, faz a mesma coisa com os selvagens, de modo a dominar a regra do jogo, ou seja, 0
mito e depois 0s homens mais ingénuos. Ndo a toa Horkheimer e Adorno (1985) apontam
Ulisses como o prototipo do individuo burgués (HORKHEIMER e ADORNO, p. 23).

Por fim, a definicdo dada pela OCDE (2015) para competéncias socioemocionais:

Competéncias socioemocionais — também chamadas competéncias ndo cognitivas, de
carater ou qualidades pessoais — sdo o tipo de habilidade envolvida na obtencéo de
objetivos, no trabalho em grupo e no controle emocional.

[...]. Nossa estrutura define competéncias socioemocionais como “capacidades
individuais que podem ser manifestadas com um padrdo consistente de pensamentos,
sentimentos e comportamentos, desenvolvidas por meio de experiéncias de
aprendizagem formais e informais; e importantes impulsionadoras de resultados
socioecondmicos ao longo da vida do individuo”®®. A definigdo enfatiza a natureza
latente da construcdo manifestada em padr@es consistentes de respostas individuais ao
longo de situagdes e contextos (OCDE, 2015, p. 34 e 35).

Prontamente questiona-se a definicdo de competéncias socioemocionais, como
“ndo cognitivas, de carater ou qualidades pessoais”, porque, conforme sustentam os estudos da
psicologia social e pedagogia que dao suporte a esta pesquisa, € incorreto dissociar, embora
sejam distinguiveis, cognicdo e afeto/emocdo. A esse respeito expde-se 0 pensamento do

psicologo educacional Bloom e seus colaboradores (1973):

Reconhecemos que o comportamento humano raramente pode ser perfeitamente
repartido em termos de cognicéo e afeto. E mais facil dividir objetivos educacionais
e comportamentos pretendidos, nesses dois dominios. Todavia, mesmo a separacéo
de objetivos nesses dois grupos é algo artificial, no sentido de que realmente professor
ou trabalhador de curriculo pretende inteiramente um, sem o outro. Existe uma grande
quantidade de pesquisa que demonstra que cogni¢do e afeto nunca podem ser
completamente separados (Barker et al., 1941; Bloom e Broder, 1950; Johnson, 1955;
Russell, 1956; Thistlethwaite, 1950; Wertheimer, 1945). Mas ainda mais interessante
sdo as possibilidades de que um seja em grande parte o efeito do outro (BLOOM et
al., 1974, p. 84).

E estranho a OCDE (2015) discordar de Bloom et al (1973), pois, ela mesma indica
que as competéncias socioemocionais “sdo 0 tipo de habilidade envolvida na obtengdo de
objetivos...” (OCDE, 2015, p. 35), mostrando afinidade com os autores que emplacaram a
pedagogia por objetivos, como ja exposto. Entretanto, parece ser clara a sua definicdo:

“competéncias socioemocionais —também chamadas competéncias “ndo cognitivas”, de carater

3 Aspas do texto original, sem mencionar o autor.



50

ou qualidades pessoais...” (OCDE, 2015, p. 35, aspas nossas), levando ao pensamento de
ruptura com Bloom et al (1973).

Uma vez que cogni¢cdo e emocao estdo vinculadas ao psiquismo e, por sua vez, a
personalidade, compreende-se que a OCDE ao dissociar o cognitivo do emocional tem
entendimento distinto dos tedricos que sustentam esta pesquisa, porque, estes compreendem a
formacdo da personalidade de forma organica. Talvez seja por isso que ndo tenham sido
abordados.

Wallon (1971), por exemplo, explica que as dimensfes motora, afetiva e cognitiva
estdo completamente entrelagadas, de forma que cada parte é constitutiva da outra. Além disso,
para ele, o Outro é essencial para a formacdo do eu, como ja mencionado, ou seja, para a
formacdo do caréater e da personalidade.

Ressalta-se que, para o autor, o Outro ¢ a mediacdo da relacdo do sujeito com o
meio social e influencia no processo de composicdo da personalidade, logo, esta se da de forma
complexa, sendo um equivoco a atribuicdo de que e derivada somente, de “qualidades
pessoais”, como confere a OCDE, uma vez que entende as competéncias socioemocionais de
acordo com o teste de personalidade do Modelo dos Cinco Grandes Fatores, o qual sera disposto
mais adiante.

Ora, se as competéncias socioemocionalis e, portanto, a formacao da personalidade,
é atribuida pela OCDE, unicamente pela pessoalidade, ignorando o meio social, entende-se o
estabelecimento de vinculo estrito com a biologia, isto é: a personalidade e as competéncias
socioemocionais sdo situadas como inatas. Isso remete ao uso equivocado da teoria
evolucionista®® que serviu para a estigmatizagdo do carater por tracos fisicos, como ocorreu
com a escraviddo de negros e com 0 hazismo.

Embora seja expresso na definicdo que as competéncias socioemocionais “podem
ser desenvolvidas por meio de experiéncias de aprendizagem formais e informais” (OCDE,
2015, p. 35), em razdo de, em linhas anteriores, ter sido dito que sao “qualidades pessoais” e
“capacidades individuais” (OCDE, 2015, p. 35, aspas nossas), entende-se que a aprendizagem
desenvolveria as qualidades e capacidades que ja nasceram com o individuo, estando todos
determinados, desde o seu nascimento, as limitacdes e potencialidades do seu DNA?'.

De acordo com Wallon (1979), as qualidades adquiridas pelo individuo sdo

provenientes de uma combinacdo do aparato biolégico com a apropriacdo que ele efetua de

3¢ Importante deixar claro o reconhecimento das contribui¢des do evolucionismo para a ciéncia e a compreensao
dos limites da ciéncia na época. Entretanto, é necessério apontar o uso indevido da teoria darwiniana.
%7 Sigla para acido desoxirribonucleico.
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acordo com o que lhe é disposto pelo meio. Em suas proprias palavras: “A constituicéo
bioldgica da crianga no nascimento ndo sera a lei do seu destino posterior. Os seus efeitos
podem ser amplamente transformados pelas circunstancias sociais da sua existéncia, de onde a
opcdo pessoal ndo é ausente” (WALLON, 1979, p. 163). Evidencia-se que, ao seu
entendimento, a influéncia do ambiente social ¢ fundamental para formacéao do individuo.

Parece haver uma contradicdo da OCDE (2015) ao definir competéncias e
competéncias socioemocionais, pois, mediante a afirmacdo de que as competéncias
socioemocionais sdo “qualidades pessoais”, compreende-se que 0 meio ndo tem influéncia na
constituicdo destas competéncias, consequentemente, que a sua maleabilidade é resultado de
uma transformacdo bioldgica, e 0 ambiente, o qual engloba a cultura, a linguagem e o Outro,
nada influenciam nessa mudanca. No entanto, ao definir competéncias, afirma que elas sdo
modeladas por mudancas ambientais, o que leva a entender que elas mudam de acordo com o
meio.

Adiante, no relatorio, a Organizacgdo sana a duvida ao afirmar que é possivel ensinar
as competéncias socioemocionais, porque, pelo menos algumas delas, sdo maleaveis e que ha
evidéncias de que o cérebro tem plasticidade, o que permite o aprendizado, a mudanca e o
desenvolvimento, sendo “possivel mudar trajetorias divergentes no decorrer da vida” (OCDE,
2015, p. 25).

Neste ponto ha concordancia da OCDE com os psicélogos sociais que sustentam
esta pesquisa. Percebe-se 0 reconhecimento da plasticidade psiquica do homem por Vygotsky,
Luria e Leontiev (2010), ao se referirem a maturacdo do sistema nervoso central, a
aprendizagem como precedente do desenvolvimento e relacionada com o conceito de zona de
desenvolvimento proximal. Tal como Wallon estes autores concebem fundamental importancia
ao Outro como intermediador do desenvolvimento da crianca, dando destaque para o papel da

comunicacéo.

Desde os estagios mais primitivos, o desenvolvimento mental da crianca ocorre ndo
apenas sob a influéncia da realidade objetiva (ela mesma resultante da hist6ria social),
mas também sob a influéncia constante da comunicacdo entre a crianca e os adultos.
Esta comunicacdo, que exige uma participacgdo intima da linguagem, leva a formacéo
da fala na crianca, e isto provoca uma reorganizacao radical da estrutura total de seu
processo psicoldgico. Tendo aprendido a fala dos adultos e, em seguida, tendo
aprendido a formar sua propria linguagem, com o auxilio desta a crianca comeca a
recodificar informac8es que chegam; quando ela nomeia os objetos e os classifica com
base no sistema verbal, que Pavlov (1949, vol. 3) deliberadamente distinguiu como "o
segundo sistema de sinais da realidade", ela comeca novamente a analisar e classificar
as impressdes obtidas a partir do mundo exterior e a examinar as informacoes
recebidas. Aparece a percepcdo por intermédio da fala (ver Vigotskii, 1960;
Rozengardt-Pupko, 1948); forma-se uma nova estrutura da memoria que se torna
Idgica e intencional (Leontiev, 1959); surgem novas formas de atencdo voluntéria
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(Vigotskii, 1956) e novas formas de experiéncia emocional da realidade (Wallon,
1942; Vigotskii, 1960) (VYGOSTKY:; LURIA; LEONTIEV, 2010, p.197).

Mediante a dubiedade de informacdes dadas pela OCDE, parece haver, no minimo,
uma dificuldade de clareza na defini¢do das competéncias socioemocionais, afinal, atribuidas
as qualidades pessoais, orientam o leitor a conceder, apenas, a biologia a formagdo dessas
competéncias. Mas, por ora, deixa-se ter o entendimento de que ocorrera apenas uma
dificuldade de expresséo, quem sabe ocasionada por algum erro de tradugdo, permitindo que a
continuidade da andlise responda se, realmente, foi apenas um deslize.

A Organizacdo expressa que as ‘“competéncias socioemocionais Sao
particularmente maleéveis entre a primeira infancia e a adolescéncia” (OCDE, 2015, p. 90), e,
por conta disso, 0 seu ensino deve comecar cedo. I1sso culmina na compreensao de que € muito
mais dificil desenvolvé-las pds-adolescéncia.

E exposto que o investimento precoce permite que as criancas se beneficiem dos
investimentos futuros, isso porque “competéncia gera competéncia” (OCDE, 2015, p. 131,
aspas no original), o que significa que as competéncias adquiridas servem de base e sdo o que
muitas vezes permite adquirir outras competéncias.

Afirma-se a existéncia de interagcdo das competéncias cognitivas e socioemocionais,
de forma que, em ajuda reciproca, promovem um melhor desenvolvimento do individuo.
Porém, ha diferencas entre elas. A OCDE se apoia nos autores Cunha e Heckman (2007), e
Cunha, Heckman e Schennach (2010) para afirmar que as competéncias socioemocionais sao
mais maleaveis e podem ser desenvolvidas com mais facilidade do que as cognitivas em etapas
mais tardias da vida: “Investimentos precoces beneficiam todas as competéncias, mas as
socioemocionais sdo mais maleaveis nos estagios mais tardios da vida do que as cognitivas”
(apud OCDE, p. 39).

Isso pode levar a confianga de que € mais oportuno o investimento em competéncias
socioemocionais do que em competéncias cognitivas, conduzindo dirigentes educacionais a
adotarem diretrizes educativas para este caminho. Ganha corpo esse argumento ao se verificar
que esta disseminada e instituida nos documentos oficiais de organismos educacionais
internacionais e nacionais, a mentalidade de que o conhecimento (conceitos universais) deve
estar em segundo plano, servindo apenas de suporte para a resolucao de problemas.

Talvez, esse seja 0 motivo da separacéo, inapropriada, de cognicdo e emocgao: arar
0 campo para que o ensino de competéncias socioemocionais seja posto com respaldo social e

“cientifico” em primeiro plano, € 0 ensino intelectual de conceitos universais em segundo.
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Assim, se restringiria a educacdo a finalidade de, principalmente, moldar os alunos em
conformidade com certas disposicGes e estados de espirito.

Agrava-se 0 perigo pelo apontamento de que criancas e adolescentes menos
favorecidos® podem se beneficiar muito das competéncias socioemocionais de maneira a
aumentarem as suas perspectivas a longo prazo, em uma variedade de resultados sociais, e no
mercado de trabalho (OCDE, 2015, p. 68).

Interpreta-se esse raciocinio considerando que criancas e adolescentes de classes
sociais baixas podem alcancar oportunidades iguais as das classes sociais altas, com um apoio
extra do desenvolvimento das competéncias socioemocionais (OCDE, 2015, p. 21), entretanto,
denuncia-se que ndo levam em consideragdo o contexto social desses meninos e meninas.

E exposta a justificativa de que apesar de haver poucas avaliagdes rigorosas a longo
prazo, as que estdo disponiveis mostram efeitos duradouros para as classes exploradas,
indicando que, de todo modo, este deve ser o caminho para o desenvolvimento
socioemondmico.

Se esses argumentos forem interpretados de que seria melhor o investimento em
competéncias para combater a pobreza e a desigualdade social, do que outras medidas, como
distribuir melhor a renda no mundo® e no Brasil*°, pais extremamente desigual, entende-se que
serdo um ultraje aqueles que sofrem demasiadamente com a falta de recursos minimos para a
vida.

Infelizmente, € justamente o que induz a apresentacéo, pela OCDE, do pensamento
de Cunha e Heckman (2007):

As competéncias sdo fundamentais para entender desigualdades socioecondmicas. Em
paises da OCDE e parceiros econdmicos em todo o mundo, as disparidades de
escolaridade entre grupos étnicos e com diferentes rendas tém mais relagdo com
déficits de competéncias do que com capacidades financeiras familiares durante a
escolarizagdo (apud OCDE, 2015, p. 34).

38 A escolha do termo menos favorecidos repercute como uma intengdo de amenizar a condigdo social, muitas
vezes sub-humanas, das classes sociais mais exploradas; melhor seria dizer, na opinido deste autor,
desprivilegiados, injusticados ou “oprimidos” (FREIRE, 1978).

39 O relatdrio da Oxfam aponta que a diferenca entre ricos e pobres nunca foi tio grande: “No mundo, oito pessoas
detém o mesmo patrimdnio que a metade mais pobre da populagdo. Ao mesmo tempo, mais de 700 milhdes de
pessoas vivem com menos de US$ 1,90 por dia” (OXFAM, 2017, p. 6). Disponivel em:
https://www.oxfam.org.br/sites/default/files/arquivos/Relatorio_A_distancia_que_nos_une.pdf.  Acesso  em
01/02/2019.

40 Segundo relatério da Oxfam (2017): “No Brasil, a situagdo € pior: apenas seis pessoas possuem riqueza
equivalente ao patrimdnio dos 100 milhdes de brasileiros mais pobres. E mais: 0s 5% mais ricos detém a mesma
fatia ~de renda que os demais 95%”  (OXFAM, 2017, p.6). Disponivel em:
https://www.oxfam.org.br/sites/default/files/arquivos/Relatorio_A_distancia_que_nos_une.pdf.  Acesso  em
01/02/2019.


https://www.oxfam.org.br/sites/default/files/arquivos/Relatorio_A_distancia_que_nos_une.pdf
https://www.oxfam.org.br/sites/default/files/arquivos/Relatorio_A_distancia_que_nos_une.pdf
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Nota-se que essa justificativa de atribuicdo das desigualdades a educacdo — mais do
que a outros fatores, tais como pobreza, raca, saneamento basico — aparece previamente em
Shultz (1973), embora este reconheca, pelo menos, a importancia da salde para o

desenvolvimento do aprendizado:

Os negros que atuam nas fazendas, tanto como arrendatarios quanto como
proprietarios, ganham muito menos que os brancos que operam em fazendas idénticas.
[...] As grandes diferencas de rendimentos parece refletir, antes, principalmente, as
diferencas em saude e educacdo (SCHULTZ, 1973, p. 36).

Salienta-se a afirmacdo de que o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais trazem beneficios ndo s6 para os subordinados, mas para todos. Para tanto,
pressupde que devem amoldar as suas emocdes de acordo com as necessidades da sociedade
administrada. Premissa elaborada com base no que até agora foi entendido, ao verificar a
mengao ao “controle emocional” contida na definicdo de competéncias socioemocionais, e por
ter sido afirmado que essas competéncias requerem um “padrdo consistente de pensamentos,
sentimentos e comportamentos...” (OCDE, 2015, p. 25).

Em contrapartida, é prometido, para aqueles que conseguirem se adaptarem, ganhos
socioecondmicos, como renda, saude, vida familiar, engajamento civico, sendo fundamental
“para uma vida prospera, saudavel e feliz” (OCDE, 2015, p. 31). No entanto, estabelecer esse
prognostico, sem levar em conta a estrutura social, as relacdes de poder, 0s interesses diversos,
as diferencas culturais e sociais e até 0s propositos, 0s quais sdo altamente questionaveis — por
exemplo: o0 que é ser bem-sucedido? — soa como uma propaganda enganosa que vende as
competéncias como garantia de que tudo correra bem na vida daqueles que as adquirirem.

Visto as definicbes dos termos, é hora de esclarecer quais sdo as competéncias
socioemocionais nomeadas pela OCDE (2015), que colaboram para o progresso
socioecondmico. Para demarcé-las a OCDE (2015) se apropriou, principalmente, do Modelo
dos Cinco Grandes Fatores (CGF), um sistema de classificacdo de personalidade, adotado por
Costa e McCrae (1992). Este modelo aponta a possibilidade de distinguir as caracteristicas da

personalidade humana em cinco dimensdes*!, a saber:

41 A OCDE ndo descreve 0 processo que levou ao estabelecimento dessas cinco dimensoes, porém essa informacéo
¢ encontrada no relatério do 1AS (2014), construido em parceria com a OCDE, que apesar de ter adotado uma
outra versao das cinco dimensdes, incorre que é muito similar, a qual ser4 demonstrada adiante, quando se tratar
sobre o relatério do IAS.



55

1. Extroverséo: socializacdo, assertividade, atividade, disposic¢éo para se aventurar,
entusiasmo, afetuosidade;

2. Amabilidade: confiabilidade, franqueza, altruismo, adequagdo, modéstia,
simpatia;

3. Conscientizacdo: eficiéncia, organizacdo, zelo, esfor¢o, autodisciplina,
deliberacéo;

4. Estabilidade Emocional: ansiedade, irritabilidade, depressdo, autoconsciéncia,
impulsividade, vulnerabilidade;

5. Abertura: curiosidade, imaginacdo, senso estético, acdo, excitabilidade,
auséncia de convencionalismo (apud OCDE, 2015, p. 35).

Essas dimensdes incorporam as diversas competéncias socioemocionais, como
socializacdo, confiabilidade, eficiéncia, ansiedade e curiosidade. Para que uma pessoa seja
competente em uma dimensdo, ela deve ser bem desenvolvida em todas as competéncias
socioemocionais que a regem. Por exemplo, para ser desenvolvido na dimenséo
Conscientizacdo, a pessoa, crianga ou adolescente, deve ser eficiente, organizado, zeloso,
esforcado, autodisciplinado e deliberado.

Isso leva a crer que a proposta da OCDE € para que se eduque criangas e
adolescentes de forma a desenvolverem cada uma dessas competéncias socioemocionais, ja
gue, uma vez que sdo expressas como essenciais para os desafios do século XXI, acarretam
progresso socioecondmico, tanto pessoal como para o pais que as desenvolve, como ja
mencionado.

Entretanto, a luz da teoria critica, entende-se que essas competéncias sdo Uteis para
0 modo de producdo capitalista, o qual requer trabalhadores multifuncionais, flexiveis,
eficientes, produtivos, estadveis emocionalmente, prestativos, colaborativos, organizados,
confiaveis, esforcados e curiosos.

Isso dé& sustento a interpretacdo de que a finalidade da pedagogia das competéncias
socioemocionais é formar cidaddos emocionalmente para melhor desempenharem funcdes
Uteis, para atenderem a producdo de mercadorias e colaborarem com a prosperidade dos
negocios, inclusive o de venda de servicos de educacdo socioemocional, que esta amplamente
disseminado no mercado brasileiro, além de cooperar para o ajuizamento e padronizacdo dos
comportamentos das pessoas, aspira¢do de um Estado que busca a totalidade do controle social
de uma sociedade racional e administrada.

Prevé-se, assim, que o conhecimento fornecido por essa pedagogia € mercadoria e
esta voltado para a manutencdo da sociedade contemporanea, o que leva a assimilagdo de que
cada uma das competéncias, listadas acima, é instrumento para adaptacéo do sujeito ao sistema

vigente.
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Ante a essa categorizacdo, indaga-se 0 porqué certas caracteristicas, que poderiam
complementar as dimensdes, foram deixadas de fora, como ser solidario, humilde, generoso e

critico — sem quaisquer justificativas. Quanto a isso, Ramos (2002) parece ser esclarecedora:

[...] a logica da competéncia ndo se limita a propor que a escola promova o
desenvolvimento de competéncias para a atuacdo autbnoma e responsavel na vida
ativa, mas prescreve, em certa medida, que competéncias devem ser essas, associadas
as diferentes esferas de atividade: técnico-profissional, econdmica, social, politica e
cultural (RAMOS, 2002, p. 297).

N&o se pode deixar de contestar Ramos, mediante a essa exposi¢cdo de que as
competéncias promovem a atuacao autdnoma e responsavel do individuo. Muito pelo contrario,
percebe-se que essa pedagogia se assemelha ao lobo em pele de cordeiro, isto é, anuncia a
promoc&o da autonomia, mas promove a heteronomia. A autora evidencia isso na integralidade
de sua obra. Apenas nessa passagem parece haver um descuido com 0 que se empreendeu em
revelar.

Contudo, infere-se que se esta promovendo algumas competéncias
socioemocionais, entre varias existentes, as quais sdo julgadas como mais apropriadas para o
desenvolvimento socioeconémico, consequentemente, para a manutencdo da sociedade
contemporanea.

Importante é também esclarecer, como Vygotsky (2001) ja havia dito, que a funcao
da educacdo € educar para os valores da sociedade vigente. Disto ndo se discorda, porém,
acredita-se que seja mais do que pertinente a critica a educacao que promove a manutencdo da
sociedade industrial, uma vez que os valores exigidos por ela, alienam o individuo, restringem
a sua liberdade, mantém uma logica de opressdo entre dominadores e dominados, cultiva a fome
e a miséria, ao passo que estas ja podiam ter sido suprimidas; além do que, fazem do homem
um objeto, uma mercadoria, uma peca da engrenagem do sistema de producdo da sociedade
(MARCUSE, 2015).

Compreende-se que deve ser enfrentado tudo aquilo que contribui para o ndo ser do
humano, afinal, isso € um atentado a sua existéncia, a qual contempla ndo sé o seu fisico, mas,
também, a sua mente. De forma que ndo existe corpo livre, se a mente esta presa. Logo, se a
forma de pensar, sentir, falar € objetiva, previsivel e pragmatica, por estar subordinada ao modo
de producdo industrial da sociedade capitalista, como aponta Marcuse (2015), obviamente esta
situacdo deve ser superada.

Para Marcuse (1999), a personalidade do individuo esta moldada pelo aparato e

para 0 aparato. “Tudo contribui para transformar os instintos, os desejos e pensamentos
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humanos em canais que alimentam o aparato” (MARCUSE, 1999, p. 81). Essa explicacdo
permite a leitura de que a teoria critica esta alinhada & concepcdo dos psicologos sociais
adotados nesta pesquisa, 0s quais consideram a influéncia do meio social na formacéao do caréater
e da personalidade.

Destaca-se 0 pensamento de Adorno et al (1965, p. 173): “Longe de ser algo dado
desde um principio, que permanece fixo e atua sobre 0 mundo circundante, a personalidade
evolui sob o impacto do ambiente social e ndo pode isolar-se da totalidade social em que se
desenvolve?,

Marcuse (1999) também aponta a relevancia da psicologia industrial como
ferramenta significativa para moldar habitos racionais e emocionais que sejam bastante
confiaveis e, assim, se adaptem as exigéncias técnicas do aparato, criado pelo préprio homem.

Como se ja ndo bastasse a reproducéo da ideologia da racionalidade tecnologica
pelas instituicoes oficiais que operam para ela (como a escola, a justica e érgédos politicos), o
autor expressa que outras ac¢des sdo dirigidas ao individuo para que se adapte psicoldgica e
fisiologicamente ao sistema, como o treinamento vocacional, que ensina varios tipos de

habilidades ao aprendiz, para que ele sirva de instrumento para a colaboracao da sociedade.

As habilidades desenvolvidas por esse tipo de treinamento fazem da "personalidade”
um meio para atingir fins que perpetuam a existéncia do homem como
instrumentalidade, que pode ser substituida a qualquer momento por outras
instrumentalidades do mesmo tipo (MARCUSE, 1999, p. 89, aspas do original).

Este pensamento leva a crer que a finalidade do treinamento vocacional € a mesma
das competéncias socioemocionais, afinal, ambos sdo instrumentos psicolégicos que
corroboram para a aquisicdo de habilidades individuais, para servirem de forma eficiente ao
aparato.

Independente do destino da aplicacdo, seja no trabalho ou na educacéo, o uso da
psicologia a favor da sociedade industrial tem como fim a manutencéo e promocéo da ideologia
da racionalidade tecnoldgica.

Ao aprender competéncias socioemocionais e/ou habilidades para o treinamento
vocacional, o homem é adestrado a firmar um padrdo de comportamento, relacionamento,

pensamento e linguagem, entregando respostas padronizadas aos problemas que surgem na

%2 Tradugdo livre do autor desta pesquisa a partir do texto em espanhol: “Lejos de ser algo dado desde um principio,
que permanece fijo y actda sobre el mundo circundante, la personalidade evoluciona bajo el impacto del ambiente
social y no puede aislarse de la totalidade social em la que se desenvuelve” (ADORNO et al., 1965, p. 173).
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sociedade industrial. Neste sentido, acredita-se que o aprendizado e desenvolvimento das
competéncias e habilidades significa um ajuste da subjetividade para utilidade ao aparato.

Como consequéncia, 0 homem perde a sua individualidade, a autonomia da sua
razdo, sendo rebaixado a integrar uma massa de marionetes, as quais “coordenadas nio anseiam
por uma nova ordem, mas por uma fatia maior da ordem dominante” (MARCUSE, 1999, p.
90). A integracdo cega desse sujeito as exigéncias do aparato, culmina na inibicdo de qualquer
tipo de oposigéo.

Entende-se que as habilidades e competéncias socioemocionais sdo formas de
gestdo do mal-estar psiquico e fisiolégico, promovido por uma sociedade que colabora com a
instabilidade dos individuos: inseguranga do emprego, volubilidade financeira, perda de
direitos trabalhistas, pregacdo do consumo como felicidade, dominacéo e exploracdo de uma
minoria, pressao para aumento de produtividade e responsabilidade — sem que, muitas vezes,
se obtenha melhor remuneracgéo. Isso tudo leva as pessoas a uma vida sem sentido, cheia de
futilidades, acarretando angustia, ansiedade, sofrimento, estresse e doencas.

Por essa andlise as competéncias socioemocionais sdo tecnologias para o
gerenciamento de potenciais atitudes disruptivas que o homem moderno tende a ter, como
agressividade, depressdo e panico, sendo que elas devem ser gerenciadas por ele préprio, sem
que as empresas ou 0 0rgdo de saude publica tenham alguma responsabilidade.

Em associacdo com o capital humano pensa-se que, da mesma forma como
atualmente ha um direcionamento do mercado em calcular o capital intangivel das empresas
para que se faca um correto “valuation”*?, as competéncias socioemocionais tendem a também
serem calculadas como ativos para que componham o capital humano, que pode ser incorporado
no calculo final.

Cabe agora debrucar-se no estudo feito pela OCDE, uma pesquisa mundial, que
expbe o resultado do Projeto de Educacdo e Progresso Social (ESP, na sigla em inglés),
realizado em 2012, pela Organizacgdo, cujo o objetivo foi de “identificar: 1) os efeitos das
competéncias em resultados socioeconémicos; e 2) o processo causal de formacdo de
competéncias, com as do passado interagindo com novos investimentos em aprendizagem”
(OCDE, 2015, p. 47).

A OCDE colheu um conjunto de dados longitudinais, mensurados por 11 paises
membros: Australia, Bélgica (Flandres), Canada, Alemanha, Coreia, Nova Zelandia, Noruega,

Suécia, Suica, Reino Unido e Estados Unidos. Porém, sdo apresentados, apenas, os resultados

43 Valuation é o termo inglés, disseminado no mercado financeiro brasileiro, que significa o processo de calculos
para se saber o valor de uma empresa.
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de nove paises. Cada pais fez a sua prépria mensuracdo, usando diferentes estruturas, medicoes,
formas de controle** e grupos etéarios.

A Organizacdo explica que coube a si reunir esses dados e “adotar uma estratégia
empirica unificada para estimar os impulsores e o0s resultados de competéncias
consistentemente em todos os paises” (OCDE, 2015, p. 47). Para isso foi feita uma analise
latente*® e simulaces contrafatuais (situacdo ou evento que ndo aconteceu, mas poderia ter
acontecido), ora por simulagdes, ora pela identificacdo apropriada de grupos de controle e
tratamento®®.

Afirma que foi possivel analisar o impacto do desenvolvimento das competéncias
cognitivas e socioemocionais no futuro das criancas. Essa influéncia foi expressa por decis*’.
O futuro de criangas foi estabelecido por uma série de variaveis, relacionada aos decis, tais
como: (i) Probabilidade de frequéncia declarada no ensino superior; (ii) Probabilidade de
concluséo declarada no ensino superior; (iii) Probabilidade de estar no quartil superior de renda
na faixa etaria de 26-31; (v) Probabilidade de subemprego declarado na faixa etaria de 26-
31anos; (vi) Probabilidade de ser obeso aos 16 anos; (vii) Probabilidade de depresséo declarada
na idade de 19 anos; (viii) Probabilidade de problemas declarados de conduta aos 20 anos; (ix)
Probabilidade de bullying declarado aos 15 anos; (x) Probabilidade declarada de ter atitudes
positivas em relacdo a vida aos 25 anos; (xi) Probabilidade de estar no quartil mais alto de
alcoolismo declarado na faixa de 26-31 anos; (xii) Probabilidade de tabagismo declarado aos

19 anos; e (xiii) Probabilidade de disturbios alimentares na faixa etaria de 26-31 anos.

44 Segue as formas de controle utilizadas por pafs: “Bélgica (Comunidade Flamenga): género, educagio dos pais,
renda familiar, nacionalidade, existéncia de irmdos mais jovens ou mais velhos, ano e més de nascimento, viver
em uma familia nuclear; Canada: género, educacdo dos pais, renda familiar, riqueza, ndmero de irmaos, regido de
residéncia, minoria visivel, condi¢do de imigracdo; Nova Zelandia: género, educacgdo dos pais; Noruega: idade,
género, educacdo e ocupacdo dos pais, nimero de irmdos, mora ou ndo com os pais; Coreia: idade, género,
educacdo e renda dos pais, nimero de irm&os, morar ou ndo com os pais, residéncia em area urbana; Suécia: idade,
género, educacdo dos pais, morar ou ndo com 0s pais, tipo de moradia; Suica: género, educagdo dos pais, morar
ou ndo com 0s pais, morar ou ndo em regido alemd, residéncia em area urbana; Reino Unido: idade, género, renda;
e Estados Unidos: género, etnia, educacdo dos pais, emprego da mée, situagdo socioecondmica (pobreza,
alimentagao reduzida), deficiéncia fisica, nimero de pais, pais biologicos, religido” (OCDE, 2015, p. 71).

45 Segundo o dicionario Aurélio, o significado de latente é: 1 — Que esta oculto, ndo aparente; 2 — Que se nao
manifesta exteriormente; 3 — Dissimulado, disfar¢ado; [...] 6 — Estrutura latente dum grupo: conjunto de fatores
que explicam esse grupo, tais como os revelam os testes e 0s representam 0s sociogramas, as matrizes
sociométricas [...]. Acessado em 20/09/2018 pelo portal: https://dicionariodoaurelio.com/latente.

46 Pretendeu-se compreender a fundo como foi empregado o método de tratamento dos dados. Porém, a pagina da
internet  (http://www.oecd.org/edu/ceri/educationandsocialprogress.htm), onde teriam anélises detalhadas,
conforme indica o relatério (OCDE, 2015, p. 47), ndo foi encontrada: “Page not found”. Consultado em
19/09/2018, as 11h:57min.

47 0O relatério da OCDE (2015) néo explica o que é "decis". Mas, segundo o Dicionario Priberam da Lingua
Portuguesa, "decis" é o plural de decil, palavra que deriva do francés "décile". Consultado em 18/09/2018, no
portal: https://dicionario.priberam.org//decis. Acrescenta-se que o decil é dividido em nove, formando 10 partes
iguais, de forma que cada uma das partes se refere a 1/10 da amostra.
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Deve-se retomar 0 método de analise de cada pais para fazer esclarecimentos. Cada
nacdo escolheu uma ou algumas variaveis por critérios proprios, ndo expressos no relatorio,
portanto, nenhum deles analisou todas as variaveis apresentadas. Além disso, as correlacbes
obtidas envolviam, em média, duas competéncias socioemocionais (ndo € esclarecido o critério
de selecdo delas). Em muitos casos, 0s paises ndo escolheram as mesmas competéncias para
lidarem com varidveis parecidas, distinguidas, principalmente, em relagdo a faixa etaria. Cada
pais mostrou obter o seu préprio conceito sobre determinada competéncia. Por exemplo, quando
foi analisada a variavel “probabilidade de frequéncia declarada no ensino superior por decis de
competéncias” (OCDE, 2015, p. 48), a Bélgica correlacionou ‘“as competéncias
socioemocionais [...] por um fator de competéncias latentes, estimado por medidas de
extroversao, autoestima e conscientizacdo durante a 6* série” (OCDE, 2015, p. 48), a Corelia,
correlacionou duas competéncias socioemocionais: responsabilidade (“estimada por medidas
de impulsividade, desanimo e apreensdo”) ¢ locus de controle (“estimada por medidas de
‘confianca em tomar as proprias decisdes’, ‘convic¢do da propria capacidade de lidar com
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problemas’ e ‘confianga na capacidade de assumir a responsabilidade pela propria vida
(OCDE, 2015, p. 48).

Importante esclarecer que houve diversos casos em que a influéncia das
competéncias cognitivas ndo exerceram impacto ou, até mesmo, o impacto foi prejudicial.
Toma-se o0 exemplo do caso da Coreia, em que 0 aumento de decil 1 ao 10 de competéncia
cognitiva gerou um aumento pifio, de cerca de 2%, na variavel, “probabilidade de depresséo
declarada na idade de 19 anos” (OCDE, 2015, p. 55).; no caso da Sui¢a, 0 aumento de decis de
competéncia cognitiva fez aumentar a “probabilidade de problemas declarados de conduta aos
17 anos” (OCDE, 2015, p. 58).

Da mesma forma, ha casos do tipo ocasionados pelas competéncias
socioemocionais. Exemplos: no caso da Coreia, 0 aumento de decis da competéncia
socioemocional, autoconfianga, impactou minimamente a variavel “probabilidade de
problemas declarados de conduta aos 15 anos” (OCDE, 2015, p. 57); no caso da Suica, 0
aumento de decis da competéncia socioemocional, autoestima, diminuiu a “probabilidade de
estar no quartil superior de renda na idade de 25 anos” (OCDE, 2015, p. 52).

Destaca-se que diferentes paises apresentaram resultados distintos no que diz
respeito ao impacto da competéncia, seja cognitiva ou socioemocional, em relacdo a uma
mesma variavel. Por exemplo: Noruega e Reino Unido analisaram exatamente a mesma
variavel: “probabilidade de subemprego declarado na faixa etaria de 26-31anos” (OCDE, 2015,

p. 53). Na Noruega, 0 aumento de decis, do 1 ao 10, da competéncia cognitiva (estimada por
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medidas de testes de aproveitamento, notas e competéncia académica autoclassificada na faixa
de 15-19 anos) fez diminuir a probabilidade, em cerca de 16%, de realizacdo da variavel
(subemprego), e a competéncia socioemocional, extroversdo, fez aumentar a probabilidade da
variavel (subemprego). No Reino Unido, o aumento de decis de competéncia cognitiva
(estimado por medidas de habilidade cognitiva geral na 102 série*®) fez diminuir a probabilidade
em cerca de 3% a realizacdo da variavel (subemprego), e a competéncia socioemocional,
estimada por medidas de autoestima, l6cus de controle e persisténcia, fez diminuir a
probabilidade da variavel (subemprego).

Pode ser raciocinado que a causa da diferenca do resultado foi devida as diferencas
na composicdo das competéncias utilizadas: a Noruega fez a sua composic¢do de competéncia
cognitiva estimada por medidas de testes de aproveitamento, notas e competéncia académica
autoclassificada na faixa de 15-19 anos, e de competéncia socioemocional pela competéncia
“extroversdo”. Ja o Reino Unido, fez a sua composi¢do de competéncia cognitiva, estimada por
medidas de habilidade cognitiva geral, na 102 série, e a competéncia socioemocional, estimada
por medidas de autoestima, l6cus de controle e persisténcia.

O caso da Coreia induz a confirmacdo desse raciocinio. Foram escolhidas duas
competéncias socioemocionais para a verificagdo do impacto na variavel “probabilidade de
bullying declarado aos 15 anos por decis de competéncia” (OCDE, 2015, p. 60). Se, por um
lado, o aumento, por decil, da competéncia socioemocional, responsabilidade (estimado por
medidas de impulsividade, desanimo e apreensdo aos 14 anos), colaborou para a diminuicéo
das chances de bulimento®®, por outro, a competéncia, locus de controle, “estimado por medidas
de ‘confianga em tomar as proprias decisdes’, ‘f¢ na propria capacidade de lidar com
problemas’ e ‘fé na capacidade de assumir a responsabilidade pela propria vida’” (OCDE, 2015,
p. 60), fez aumentar os casos de bulimentos. Logo, os resultados foram antagonicos.

Entretanto, hd exemplos de casos em que foi utilizada uma composicdo de
competéncias socioemocionais muito parecidas para verificar o impacto de variaveis
exatamente iguais. Por exemplo, tanto o Canada como a Suica analisaram exatamente a mesma
variavel: “probabilidade de conclusdo declarada no ensino superior aos 25 anos”. O Canada

utilizou as competéncias socioemocionais autoeficiéncia, dominio e autoestima, senso de

48 Segundo a STB, Student Travel Bureau, a 10? série do Reino Unido corresponde a idade de 15 anos. Fonte:
https://www.sth.com.br/intercambio/sistema-educacional-britanico. Acesso em 02/02/2019.

49 A OCDE também expressa, com base em Wolke et al. (2013), que trabalhar as competéncias socioemocionais,
como autoestima, controle das emogdes, raiva e agressao, e a construcdo de resiliéncia, podem ajudar a diminuir
ndo s6 os casos de combate ao bulimento, mas também os custos sociais e de satde de longo prazo (OCDE, 2015,
p. 20).


https://www.stb.com.br/intercambio/sistema-educacional-britanico
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competéncia, e as agrupou. Como resultado, o impacto das competéncias socioemocionais do
1 decil ao 10 decil na variavel foi de um aumento de cerca de 22%. A Suiga usou as
competéncias socioemocionais, autoeficiéncia, autoestima e persisténcia e apresentou o
resultado de cada uma de forma separada. Em cada uma das trés medicdes, o impacto foi
negativo, demonstrando que quanto maior os decis de cada competéncia, menor a probabilidade
de realizagdo da variavel. Portanto, este exemplo prova que ndo sdo sO as diferencas de
competéncias socioemocionais utilizadas que influenciam no resultado, mas, a diferenca
cultural. A propria OCDE reconhece isso: “Algumas competéncias podem ser particularmente
eficazes em uma cultura, mas nao em outra” (OCDE, 2015, p. 70).

Todavia, a Organizacdo afirma que a sua estrutura de competéncias
socioemocionais esta alinhada ao Modelo dos Cinco Grandes Fatores (CGF)®, o que é
contraditério, uma vez que este instrumento desconsidera os fatores culturais na formacdo da
personalidade®, portanto, compreende-se que se atribui, apenas, o fator bioldgico,
evidenciando a diferenca em relacdo ao pensamento dos psicologos sociais adotados nesta
pesquisa. Visto assim, confere-se ao CGF a qualidade de ser um instrumento positivista e
determinista, o que pode culminar em bulimento e preconceito, onde quer que seja usado,
principalmente nas escolas.

Surpreende-se que mesmo diante de tantas assimetrias de critérios de comparagéo
entre os paises, a OCDE afirme que “os resultados indicam achados notadamente consistentes
em todos os paises” (OCDE, 2015, p. 70) e que as competéncias socioemocionais, em conjunto
com as cognitivas, tém potencial para impulsionar o sucesso das criancas na vida.

Porém, mediante a afirmacdo de que ha distingdo de potencialidade entre as
competéncias cognitivas e as socioemocionais, fica manifesto a tentativa de separacdo de
cognicao-emocao, o que ja foi apontado como um equivoco. Reforga-se por Vygotsky (2008)
esse erro, ao revelar que por trds de um ato cognitivo, como 0 pensamento, ha sempre uma

emocao que impulsiona o ato:

O pensamento propriamente dito € gerado pela motivagdo, isto é, por nossos desejos
e necessidades, nossos interesses e emogdes. Por tras de cada pensamento ha uma
tendéncia afetivo-volitiva, que traz em si a resposta ao tltimo “por que” de nossa
andlise do pensamento. Uma compreensdo plena e verdadeira do pensamento de
outrem sé é possivel quando entendemos sua base afetivo-volitiva (VYGOTSKY,
2008, p. 187).

%0 Embora, como visto, constata-se uma arbitrariedade de cada pais em definir as competéncias, de modo a ndo
respeitar o que é estabelecido em cada uma das cinco dimensdes do CGF.

51 A definicdo do instrumento e suas particularidades sdo expostas na parte que concerne o relatério do IAS, pois,
este fornece informagfes mais completas sobre a ferramenta.
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A OCDE aponta que as competéncias socioemocionais sdo particularmente eficazes
para melhorar os resultados sociais, como melhoria da satisfagdo em relacdo a vida e as atitudes
positivas, e as cognitivas mais significativas no que concerne ao acesso a educacao e em

resultados no mercado de trabalho, como emprego e renda.

A elevacdo de decis de competéncias cognitivas ajuda na melhoria do acesso a
educacdo e em resultados no mercado de trabalho, enquanto a alta de decis de
competéncias socioemocionais tem forte impacto nos resultados sociais como saude,
experiéncias de comportamento antissocial e bem-estar subjetivo (OCDE, 2015, p.
45).

Sustenta que embora as duas competéncias sejam importantes para 0
desenvolvimento integral, cada uma exerce maior ou menor influéncia em alguma area. Uma
vez que é demonstrado maior eficiéncia das competéncias cognitivas para a educacdo,
questiona-se o porqué da OCDE dirigir o seu esfor¢o para a implementacdo de competéncias
socioemocionais, ao invés de colaborar com a pesquisa e desenvolvimento das cognitivas.

Além dos supostos beneficios demonstrados empiricamente pela pesquisa, a
Organizacdo diz que as competéncias socioemocionais ainda sdo Uteis para lidarem com o
inesperado, atender mdltiplas demandas, controlar os impulsos, melhorar os resultados
relacionados a salde, reduzir o comportamento antissocial, proteger pessoas contra
comportamentos agressivos, elevar medidas subjetivas de bem-estar, alcancar metas, trabalhar
em grupo e lidar com as emocdes — entre as quais, conscientizacdo, sociabilidade e estabilidade
emocional, sdo muito importantes para impulsionarem as perspectivas futuras das criancas,
tanto sociais como no mercado de trabalho, tornando evidente que essas competéncias sdo
formas de controle para adaptacdo a sociedade administrada.

Em razdo do que a OCDE apresenta, parece ser ndo sé pertinente a critica da
finalidade da pedagogia das competéncias socioemocionais a utilidade da sociedade industrial,
como também o método e resultado da pesquisa apresentada, pois, colaboram para a davida
sobre a eficacia do ensino dessas competéncias, afinal, entende-se que ndo ha sustentacao de
andlise técnica e cientifica para o que é afirmado. Os pesquisadores comparam o incomparavel

e fazem correlacGes espurias. Portanto, o estudo cai em retorica ideoldgica.
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O relatério do IAS

O IAS, em parceria com o Centro para Pesquisa e Inovacdo Educacional (CERI) da
OCDE, publicou o estudo Desenvolvimento socioemocional e aprendizado escolar: uma
proposta de mensuragdo para apoiar politicas publicas (2014), com o intuito (como expresso
no proprio titulo) de apoiar politicas publicas para o ensino escolar de competéncias
socioemocionais.

Tal como a OCDE (2015), o IAS (2014) justifica a necessidade do aprendizado de
competéncias socioemocionais, cujo propdsito € o desenvolvimento pleno do individuo e o
enfrentamento dos desafios do século XXI, além da conquista do progresso socioeconémico.

O relatorio ndao define o que sdo competéncias, habilidades e competéncias
socioemocionais; ndo contem uma analise histérico-social de nenhum termo, por isso, indica
concordancia com o significado estabelecido na sociedade contemporéanea, o qual ja foi
mencionado.

Todavia, no capitulo um, “As competéncias ¢ habilidades na educacdo”, apresenta-
se a concepcdo de competéncias e habilidades, adotada por Primi et al. (2001). Primi &, em
parceria com Daniel Santos, o autor do relatério do IAS (2014). Por isso, entende-se que,
provavelmente, o seu entendimento ndo tenha mudado, logo, para ele habilidade € uma aptidao
potencial e competéncia é aquilo que ja esta realizado, ou seja, é necessario o0 aprendizado para
que as habilidades se transformem em competéncias, o que é justamente o proposto pelo IAS.

Justificam, antes de apresentar o resultado da pesquisa, que a eficacia das

competéncias ja esta comprovada e a escola tem um papel fundamental para desenvolvé-las.

Pesquisas robustas realizadas por economistas, psicélogos e educadores nas Gltimas
décadas revelam que competéncias e habilidades como perseveranca, autonomia e
curiosidade sdo tdo importantes quanto as habilidades cognitivas (medidas por testes
de desempenho e QI) para a obtengéo de bons resultados em diversas esferas do bem-
estar individual e coletivo, como educacdo, renda e salde. Mais que isso: as evidéncias
sugerem que essas habilidades beneficiam os resultados na vida adulta via
escolarizagdo, ou seja, por meio da sua contribuicdo para o sucesso escolar. (IAS,
2014, p. 5, grifos dos autores).

As pesquisas mencionadas sdo, em maioria, de autores norte-americanos, muitos,
ao que parece, ligados ao behaviorismo, o que leva ao entendimento de que o apontamento,
feito por Primi (2001), do construtivismo de Piaget ser a base das competéncias (pelo menos

no caso brasileiro por ser orientado pelo modelo desenvolvimentalista) é mera justificacéo
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ideoldgica, porque busca fazer coincidir as necessidades intrinsecas dos individuos com avango
tecnoldgico para o seu desenvolvimento, sendo, de fato, o behaviorismo, a base de sustentacéo.

Verifica-se também que diversos desses autores escolhidos pelo 1AS séo ligados a
teoria do capital humano, sendo que alguns, também complementam a base tedrica da pesquisa
OCDE (2015)%2.

Sdo apontadas as descobertas dos beneficios das competéncias socioemocionais,
feitas por esses autores, que estdo separadas em cinco dominios, os quais abrigam essas
competéncias) e sdo derivados do Big Five Inventory (BFI)°3, a saber: (i) Abertura a Novas
Experiéncias: € expressa como o segundo dominio mais correlacionado com a média final de
notas na escola (atras de Conscienciosidade). Afirma-se que “diversos estudos documentam
que pessoas mais abertas a novas experiéncias em média obtém maior escolaridade final [...]”
(IAS, 2014, p. 18); (ii) Conscienciosidade: trata-se do dominio de personalidade mais associado
as diversas medidas de sucesso no aprendizado, inclusive, associado a escolaridade final
atingida; (iii) Extroversdo: apresentada como resultado ndo significativo com o aprendizado
escolar, salvo por pesquisa de Carneiro et al. (2007)** (apud IAS, 2014, p. 20); (iv)
Amabilidade: supde impacto em atividades grupais, determinando resultados educacionais,
porque este dominio € composto por caracteristicas como disponibilidade e afabilidade, mas,
também, agressividade e irritabilidade. Esta Gltima mostrou ser obstaculo para conclusédo do
ensino medio, segundo Duncan e Magnusson (2010) (apud IAS, 2014, p. 21); (v) Estabilidade
Emocional (ou Neuroticismo): é tido como influente na permanéncia na escola e na chance de
concluséo do ensino médio, porém, ndo parece estar associado as notas e resultados em testes
padronizados; (vi) Motivacdo e Crengas®: ambos englobam os constructos “autoconceito” e
“autoeficacia”, que — de acordo com Denissen et al. (2007), e Marsh e Craven (1997) — estéo,
profundamente, correlacionados com desempenho académico (apud IAS, 2014, p. 22). No caso
de autoeficacia — de acordo com Multon et al. (1991) e Richardson et al. (2012) — esta associado

a melhores notas e maior persisténcia na escola (apud 1AS, 2014, p. 22); seguindo os achados

2 No anexo D estd exposto um breve curriculo desses autores, citados pelo IAS, os quais estudaram as
competéncias socioemocionais.

%3 Reitera-se que 0 BFI é apenas uma edicdo um pouco diferente do CGF, adotados pela OCDE.

>4 Né&o se inseriu a obra de Carneiro et al (2007) nas referéncias bibliograficas desta pesquisa, pois, apesar de o
IAS té-la citado, ndo consta em suas referéncias bibliogréficas.

% Com base em McGrew (2007), o IAS informa que o dominio “Motivacio e crencas” refere-se as habilidades
conativas (relativas a “vontade”), associadas ao esfor¢o consciente proativo para executar acdes e comportamentos
(apud McGrew, 2007). Parte dessas habilidades diz respeito a crencas e orientacfes da pessoa consigo mesma:
Autoconceito, autoeficacia, autoestima e Locus de controle sdo medidas desse tipo™[...]. Para alguns autores (e.g.
Almlund et al., 2011), esses constructos podem ser entendidos como facetas dos proprios cinco grandes dominios
de Personalidade, dada a maneira como se relacionam estatisticamente com medidas destes dominios. Para outros
(e.g. Kyllonen et al., 2011), pertencem a uma categoria separada de valores atitudinais, influenciados tanto por
tracos de personalidade quanto pelo contexto e experiéncias” (IAS, 2014, p. 23).
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de Greene e Miller (1996), de que, no ensino superior, alunos que se julgam mais autoeficazes
tendem a tomar decisGes ao longo do curso, tendo como objetivo aprender e ndo apenas tirar
boas notas (apud IAS, 2014, p. 22), além de, conforme Bandura (1986 e 1989), o aluno investir
a maior parte de seu tempo na busca de seus objetivos (apud IAS, 2014, p. 22). De acordo com
Heckman (s/d)®®, isso esta associado com aumento nas chances de completar o ensino médio
(apud IAS, 2014, p. 23).

Essas descobertas admitem a influéncia positiva das competéncias socioemocionais
em diversos fatores educacionais: “De fato, as pesquisas revelam que o conjunto de
caracteristicas socioemocionais contribui aproximadamente tanto quanto as cognitivas na
determinagé@o do éxito escolar” (IAS, 2014, p. 27). Portanto, contrastam com os achados da
pesquisa feita pela OCDE (2015), que, como vVisto, expressa que as competéncias
socioemocionais sdo pouco eficazes para a melhora de variaveis relacionadas a educacao.

Importante destacar a conclusdo dos resultados das pesquisas de dois desses
autores, visto que informam que a influéncia de determinadas competéncias socioemocionais
acarreta diferentes resultados entre os sexos. Almlund et al. (2011) afirmam em relacdo ao

dominio Conscienciosidade e Estabilidade Emocional:

Interessante notar que, para os homens, a Conscienciosidade foi a caracteristica
individual mais associada ao numero de anos de estudo, & frente, inclusive de medidas
de Inteligéncia Fluida e Cristalizada. Ja para as mulheres, a Estabilidade Emocional
foi a caracteristica de personalidade mais associada a permanéncia na escola, abaixo
da Inteligéncia Cristalizada e ligeiramente acima da Conscienciosidade (IAS, 2014,
p. 21).

Heckman e coautores (s/d)®’ expressam com relagdo ao dominio Motivacdo e

Crencas:

Heckman e coautores ddo conta de que um desvio-padréo a mais no Lécus de Controle
de Rotter esta associado a cerca de 1,5 ponto percentuais de aumento nas chances de
completar o ensino médio. Esse incremento se da especialmente para os homens e
para individuos na cauda inferior da distribuicdo dessa medida (1AS, 2014, p. 23).

A omissdo do motivo pelo qual o impacto de algumas competéncias
socioemocionais geram diferentes resultados em homens e mulheres, induz a conclusao de que
a causa se da por diferencas biologicas, em detrimento de culturais. Seria razoavel admitir que

esta seja a razdo da dissensdo, visto que hd menos distin¢Bes bioldgicas entre os sexos, do que

%6 Sem mencao a data das obras.
57 Sem mencao a data da obra.
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as inumeras diferencas comportamentais provocadas pela cultura, a qual impde papéis
discrepantes para ambos 0s géneros, e em que se estabelece, na maioria das sociedades, a
dominacdo masculina. A suposicdo do apontamento do dissentimento se dar pela biologia,
ganha forca em razéo do BFI, o qual ignora a influéncia cultural ser referéncia para esses
autores.

O IAS explica o teste de personalidade BFI como ““constructos latentes obtidos por
analise fatorial realizada sobre respostas de amplos questionarios com perguntas diversificadas
sobre comportamentos representativos de todas as caracteristicas de personalidade que um
individuo poderia ter” (IAS, 2014, p. 16).

A origem e 0 método séo atribuidos a Gordon Allport®8, e colegas, nos anos 1930.
Baseados pela hipotese Iéxica de Francis Galton®®, que assume que a linguagem cotidiana revela
as diferencas individuais mais importantes, os percursores buscaram nos dicionarios todos 0s
adjetivos descritivos da personalidade — tais como, améavel, agressivo, timido etc. Na década
seguinte, Raymond Catell®® reduziu a lista e agrupou esses atributos em 35 dimensdes. O
proximo passo foi a construcao de testes de personalidade que pudessem detectar estas diversas
dimensdes de personalidade. Entdo, nos anos 1960, diversos autores expuseram que 0s tracos
da personalidade podiam se agrupar em cinco dimensdes®! (1AS, 2014, p. 16, nota de rodapé
2). O 1AS adotou a vers3o feita por John e Srivastava (1999)%? e citada em Almlund et al. (2011),

a saber:

1. Abertura a experiéncias (incorpora intelecto): definida como a tendéncia a ser
aberto a novas experiéncias estéticas, culturais e intelectuais. O individuo aberto
a novas experiéncias caracteriza-se como imaginativo, artistico, excitavel,
curioso, ndo convencional e com amplos interesses.

2. Conscienciosidade: definida como a tendéncia a ser organizado, esforcado e
responsavel. O individuo consciencioso é caracterizado como eficiente,
organizado, auténomo, disciplinado, ndo impulsivo e orientado para seus
objetivos (batalhador).

3. Extroversdo: definida como a orientacéo de interesses e energia em direcdo ao
mundo externo e pessoas e coisas (ao invés do mundo interno da experiéncia
subjetiva). O individuo extrovertido é caracterizado como amigavel, socidvel,
autoconfiante, energético, aventureiro e entusiasmado.

4. Amabilidade: definida como a tendéncia a agir de modo cooperativo e néo
egoista. O individuo amével ou cooperativo se caracteriza como tolerante,

58 A fonte ndo é citada nas referéncias bibliograficas no relatério do IAS (2014).

59 A fonte ndo é citada nas referéncias bibliograficas no relatério do I1AS (2014).

80 A fonte ndo é citada nas referéncias bibliograficas no relatério do 1AS (2014).

61 Segundo o IAS (2014), as principais contribuicdes para o BFI vieram de Lewis Goldberg, Robert R. McCrae,
Paul T. Costa, Jerry Wiggins e Oliver John (IAS, 2014, p. 16, nota de rodapé 2). O Instituto apenas apresenta a
obra de Oliver John (John, O. P., & Srivastava, S.,1999), em suas referéncias bibliograficas. Expde as obras (i)
John; Naumann; Soto (2008) e (ii) John; Donahue; Kentle (1991) em suas referéncias dos instrumentos.

82 Encontra-se disposta no anexo E a versdo completa do BFI (44 questdes).
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altruista, modesto, simpatico, ndo teimoso e objetivo (direto quando se dirige a
alguém).

5. Estabilidade Emocional (neuroticismo): definida como a previsibilidade e
consisténcia de reacBes emocionais, sem mudancas bruscas de humor. O
individuo emaocionalmente instavel é caracterizado como preocupado, irritadico,
introspectivo, impulsivo, ndo autoconfiante, podendo manifestar depressdo e
desordens de ansiedade (1AS, 2014, p. 17-21).

Nota-se que esta categorizacdo € muito parecida com a adotada pela OCDE (2015),
porém, a utilizada pelo 1AS (2014) é mais completa. Aqui se faz a mesma critica expressa
anteriormente: qual o motivo de certas caracteristicas terem sido deixadas de fora, sem
quaisquer justificativas? Igualmente, presume-se que essas competéncias foram estabelecidas
por uma ciéncia funcionalista e determinista, e que esta a servigo da sociedade contemporanea.
Além do que, percebe-se que elas compdem o comportamento ideal do trabalhador moderno:
excitavel, curioso, disciplinado, ndo impulsivo, batalhador, autoconfiante, energético, objetivo,
ndo teimoso, ndo irritadico, ndo ansioso etc.

O BFI é a principal ferramenta de orientacdo do instrumento criado pelo IAS para
medicacdo de competéncias socioemocionais em larga escala, batizado como Social and
Emotional Non-cognitive Nationwide Assessment (SENNA) (1AS, 2014).

Instantaneamente chama atencdo no nome do instrumento o termo Non-cognitive
(traducéo: ndo cognitivo)®®, pois, contraria o pedagogo e os psicologos sociais adotados como
referéncia para esta pesquisa, uma vez que ndo admitem a cisdo entre cognicdo e emocao,
embora seja possivel diferencia-las, conforme expressa Wallon (1995): “As necessidades de
descricdo obrigam a tratar separadamente alguns grandes conjuntos funcionais®, o que nio
deixa de ser um artificio, sobretudo ao principio, quando as atividades estdo ainda pouco
diferenciadas” (WALLON, 1998, p. 139).

Encontrou-se, ainda, em Smolka (2015) outros argumentos e autores que fazem

COoro a esta critica:

No que concerne as relagBes entre habilidades cognitivas e competéncias
socioemocionais, € intrigante que, sem maiores consideracfes, 0s proponentes do
instrumento, embora reconhecendo a relevancia de ambas, enfatizem a separacdo das
mesmas, em tempos em que os esfor¢os de reconceitualizacdo de tais aspectos
permeiam varios campos de estudo na busca de superagdo das dicotomias
historicamente estabelecidas (raz&o/sensibilidade, cognicdo/emocdo, corpo/mente).
Dentre os autores cujas contribuicBes se destacam sobre o estatuto das emogdes no
desenvolvimento humano e no conhecimento, podemos mencionar, por exemplo: C.
Lutz (1988) e D. Le Breton (2009), na antropologia; N. Elias (1994), Reddy (2001) e
B. Rimé (2005), na sociologia; H. Maturana (1998) e G. Edelman (1992), no campo

8 Traducéo livre do autor desta pesquisa.
64 Wallon (1998) trabalha os dominios funcionais da afetividade, do ato motor, do conhecimento e da pessoa.
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da biologia; A. Damasio (1996, 2004) no campo da neurologia. No ambito da
psicologia os trabalhos de H. Wallon e L. VVygotsky, ja nas primeiras décadas do
século XX, apontavam nessa dire¢do, sustentados por hipdteses plausiveis, estudos
empiricos e argumentacao consistente (SMOLKA, 2015, p. 233).

A composicdo completa do instrumento SENNA engloba os seguintes
instrumentos: (i) Inventario dos Cinco Fatores (BFI) e (i.i) Inventario dos Cinco Fatores para
Criancas (BFC); (ii) Questionario de Capacidades e Dificuldades (SDQ); (iii) Escala de L6cus
de Controle Norwick-Strickland; (iv) Questionario de Autoeficicia para Criancas; (v) Escala
de Garra (Grit); (vi) Autoavaliacbes Nucleares (Core); (vii) Escala de Autoestima de
Rosemberg (1AS, 2014, p. 41).

O IAS identifica quais questdes de cada uma dessas ferramentas seriam proveitosas

para o seguinte objetivo atribuido ao SENNA:

[...] elaborar um instrumento confidvel para a mensuragdo de caracteristicas
socioemocionais que afetam o desempenho educacional dos alunos e ajudam a
promover o bem-estar na vida adulta, bem como disponibilizar esse instrumento para
diagnosticar, monitorar, avaliar e desenhar politicas publicas nessa area (IAS, 2014,
p. 59).

Apos a identificacdo das questdes, o 1AS se apropriou delas fazendo as devidas
traduges, alteragbes/adaptacdes® para que tivessem pertinéncia para a realidade sociocultural
dos respondentes, 0 que prova a consciéncia do Instituto sobre a influéncia cultural na
interpretacdo de frases e palavras.

Feito isso, 0s autores propuseram a compreensdo das questdes abordadas nas
ferramentas selecionadas, a partir das cinco variaveis latentes do Big Five Inventory:
Extroversdo, Conscienciosidade, Abertura a Novas Experiéncias, Amabilidade e Estabilidade
Emocional. Portanto, o “inovador” instrumento SENNA ndo sé ¢ composto, principalmente, de
perguntas advindas, sobretudo, do BFI e do BFC®®, como, também, é organizado pelas cinco
dimensGes do BFI.

No entanto, foi considerado que o SENNA deveria ser mensurado em mais uma
dimensdo, além das cinco selecionadas inicialmente, e foi acrescentado o atributo Locus de

Controle®’. Completou ainda o instrumento questdes sobre caracteristicas individuais dos

O IAS afirma ter obtido a aprovacdo dos proprietarios dos instrumentos a fim de promover as modificaces
necessarias e uso.

8 Versio adaptada do BFI com “o objetivo de medir os cinco fatores principais no final da infancia”
(BARBARANELLLI, C. et al., 2003). Traducéo livre do autor desta pesquisa.

87 Segundo o IAS, “O Lécus de Controle reflete em que medida individuos atribuem situagdes correntemente
vividas a decis@es e atitudes por eles tomadas (L6cus interno), ou ao acaso, sorte ou a¢des e decisdes tomadas por
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alunos (sexo, idade e raga), ambiente familiar em que vivem e comportamento dos pais. Estas
foram correlacionadas com o aprendizado escolar, revelado pelos testes de portugués e
matematica mensurados no segundo semestre de 2013, por meio do sistema de avaliacdo
Saerjinho®.

Para validar o instrumento SENNA, o IAS fez uma parceria com a rede estadual de
educacgédo do Rio de Janeiro, a fim de que esse projeto piloto fosse aplicado em uma amostra
representativa de 24.605 alunos, do 5° ano (6% da amostra) do ensino fundamental, e 1° e 3°
anos do ensino médio (59% e 35% da amostra, respectivamente).

As propriedades técnicas do instrumento deveriam atestar “a sua qualidade para uso
como ferramenta de diagndstico e monitoramento em politicas publicas” (IAS, 2014, p. 5),
demonstrando a eficacia de aplicacdo em larga escala.

O 1AS julgou que o SENNA seria capaz de cumprir essa necessidade, pois a sua

principal ferramenta, o BFI, assegura essa eficiéncia:

Quando aplicados a pessoas de diferentes culturas e em diferentes momentos do
tempo, esses questionarios demonstraram ter a mesma estrutura fatorial latente, dando
origem a hipotese de que os tracos de personalidade dos seres humanos se agrupariam
efetivamente em torno de cinco grandes dominios (1AS, 2014, p. 16).

Compreende-se, com base nas pesquisas em psicologia social, que so é possivel a
utilizacdo desse instrumento em diversas culturas — sem que haja ajustes — se esta ndo for levada
em consideracéo, o que incorre em compreender a formacéo da personalidade pela biologia, de
maneira inata, ou seja, de forma diferente de Wallon e Vygotsky, os quais compreendem que a
cultura, o meio social, a linguagem e o momento histérico tém profunda influéncia na
composicdo da personalidade. Se estes elementos fossem concebidos, a personalidade néo
apresentaria a mesma estrutura em culturas e momentos distintos.

Segundo estas visdes, ndo se pode verificar a personalidade de qualquer pessoa,
abrindo mao desses fatores, logo, € plausivel supor que os promotores das competéncias

socioemocionais se basearam em um conhecimento cientifico positivo, aos moldes descritos

terceiros (L6cus externo). O lécus de controle é definido em um continuo entre dois espectros antagonicos: lécus
externo e 16cus interno” (IAS, 2014, p. 73).

% De acordo com o IAS, “o Saerjinho é um sistema de avaliagio bimestral do processo de ensino e aprendizagem
nas escolas da rede estadual do Rio de Janeiro. Os alunos do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e das trés séries
do Ensino Médio das escolas estaduais de ensino regular realizam, ao final de cada bimestre, provas de diversas
disciplinas. Para esta etapa do estudo, apenas as associacfes com o desempenho em Lingua Portuguesa e
Matematica foram investigadas” (IAS, 2014, p. 60).
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por Horkheimer e Adorno (1985), o qual exclui elementos que estdo entrelacados e,
consequentemente, se afastam da verdade.

O IAS expressa contradicdo com a sua parceira OCDE, ao afirmar que “n3o ha
instrumentos que mecam com confianga 0s niveis e o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais além de seus limites culturais e linguisticos” (OCDE, 2015, p. 132). Também
revela contrassenso consigo mesmo, pois, ao explicar que as competéncias socioemocionais,
estdo em consonancia ao que Heffron (1997), Heckman e Kaultz (2012) chamaram de soft skills
e com o conceito de Capital Social, de Putnam (1995) (apud IAS, 2014, p. 15), afirma que essas
competéncias socioemocionais sdo “maleaveis e sensiveis a experiéncias e interagdo com outras
pessoas (por isso o termo soft, em contraposicdo aos menos maleaveis inteligéncia e
conhecimento, tal como medidos por testes de desempenho e QI)” (IAS, 2014, p. 15).

Confere-se que, a0 mesmo tempo que utilizam o instrumento BFI, o qual
menospreza a influéncia social para a formagdo da personalidade, também, expéem que as
competéncias socioemocionais sdo0 maleaveis e possiveis de serem desenvolvidas. Ora, se é
exposto que as competéncias socioemocionais sdo moldaveis e é possivel ensina-las, isso quer
dizer que o meio social, o Outro (que pode ser o professor, pai ou comunidade), tem
interferéncia na constituicdo dessas competéncias, ou seja, na formacdo do carater e da
personalidade. Portanto, a0 mesmo tempo em que negligenciam o fator cultural, defendem por
meio da acdo cultural (educacdo) a possibilidade de promocdo das competéncias
socioemocionais.

Revela-se em Smolka et al. (2015) outros autores, das mais variadas areas da
ciéncia, que apontam outras criticas ao BFI: como Briggs (1992), que argumenta sobre a falta
de especificidade do instrumento por ser empirico; Block (2010) ao dizer que o teste é uma
técnica estatistica e ndo leva consideracdes tedricas e epistemoldgicas, que deveriam dar
suporte para confirmar sugestfes, além de afirmar que o BFI da espaco para varias
interpretacdes; Eysenck (1992, 1997), Pervin (1994), McAdams (1992) ao dizerem que
mediante o instrumento admitir diferentes nimeros de fatores, tracos e dimensdes, parece haver
falta de consenso em relacdo aos quais e quantos seriam os fatores capazes de descrever a
personalidade humana; Boyle (2008) que argumenta que apesar da aceitacdo como ferramenta
para tratar dados, somente duas das dimensdes (a Extroversdo e o Neuroticismo) estdo presentes
nos modelos de personalidade existentes, sendo que a interpretacdo das outras trés permanece
sujeita a muitas controvérsias e questionamentos; Toomela (2003) que expde dificuldades na
utilizacdo do instrumento, ao revelar, por exemplo, que uma estrutura coerente de personalidade

emergiria apenas em amostras, cujos individuos apresentavam altas taxas de escolaridade
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formal; Yee (2005) ao afirmar a existéncia de uma dificuldade das pessoas responderem que se
identificam com caracteristicas que sabem que ndo sdo socialmente desejadas, como, por
exemplo, ndo ser amavel, ndo ser disciplinado ou organizado etc., consequentemente, diz que
0 instrumento passa a ser normativo ao invés de descritivo, além de ignorar o vies cultural e os
valores presentes no constructo, que faz com que alguns tragos sejam tidos com bons e outros
como ruins; Aluja e Garcia (2004), Shafer (2001), e Schmitt e Buss (2000), os quais criticam a
ferramenta por descrever parcialmente a complexa estrutura da personalidade humana (apud
SMOLKA et al, 2015, p. 231). Além dos préprios autores, Smolka et al. (2015), ao exporem
que o instrumento infere risco de simplificar a complexidade do desenvolvimento humano, na
medida em que determina o grau emocional do aluno, pela reducéo da personalidade nos poucos
tracos que sdo analisados individualmente (SMOLKA et al; 2015, p. 219).

Diante de tudo isso, considera-se que este instrumento, o BFI, estabelece uma
classificagdo determinista, estigmatizada e estereotipada, que marca a pessoa por ser pouco ou
muito desenvolvida socioemocionalmente em determinada dimensdo ou em todas.

Mediante a comprovacao de todas essas criticas, interpreta-se a afirmacgédo do 1AS
de que “nas ultimas décadas, manifestou-se entre os psicélogos um consenso de que a maneira
mais eficaz de analisar a personalidade humana consiste em observa-la em cinco dimensdes”
(1AS, 2014, p. 17), como uma falta de consideracao ndo sé pessoalmente a todos esses autores,
mas, também, a propria psicologia, pois sonega o conhecimento ja produzido.

Apesar do IAS informar que o instrumento SENNA é composto de 92 itens para 0s
alunos do 1° e 3° ano do ensino médio e de 62 itens, incorporados nesses 92, para os alunos do
5° ano do ensino fundamental, constata-se, na realidade, 70 questdes para o0 5° ano do ensino
fundamental® e 104 para 0 1° e 3° ano do ensino médio’®, sem contar com as perguntas do
questionario socioecondmico’, o qual é composto pelas variaveis “caracteristicas individuais
dos alunos”, “ambiente familiar em que vivem” e “comportamento dos pais” (IAS, 2014, p.60).

Feita a aplicacdo determinou-se o grau de desenvolvimento das competéncias
socioemocionais de cada aluno’?; depois, foi correlacionado com a variavel “aprendizado
escolar”’, mensurada a partir das notas de portugués e matematica da avaliacdo Saerjinho e com

as caracteristicas socioeconémicas. Em seguida, foram realizadas analises, as quais julgaram

8 Ver anexo F: “Instrumento desenvolvido para aplicagdo no 5° ano do ensino fundamental” (IAS, 2015, p. 83-
85).

0 Ver anexo G: “Instrumento desenvolvido para aplicagdo no 1° € no 3° anos do ensino médio” (IAS, 2015, p. 86-
89).

"L Ver anexo H: Questionario Socioecondmico SENNA.

2 No entanto, a apresentacdo do resultado é geral, e ndo o individual de cada estudante.
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existir, de forma geral, relevante influéncia do desenvolvimento socioemocional no
aprendizado escolar.

Com base em Horkheimer e Adorno (1973), ndo surpreende haver uma relagéo
entre o0 desenvolvimento das competéncias socioemocionais e 0 aprendizado escolar, porque as
competéncias mensuradas ja sdo valorizadas e requeridas pela escola e sociedade, como
exemplo, a organizacdo, a disciplina e a persisténcia.

Ressalta-se que o instrumento SENNA, através do seu questionario, possibilitou
ndo sé a analise do impacto das competéncias socioemocionais, mas, igualmente, outros quatro
conjuntos de determinantes, que também influenciam no aprendizado escolar, a saber:
caracteristicas individuais, caracteristicas do ambiente familiar, atitudes e habitos de pais e
filhos, e caracteristicas da turma’®.

Ao analisar os determinantes — caracteristicas socioemocionais, caracteristicas
individuais, caracteristicas do ambiente familiar, e atitudes e habitos de pais e filhos — verifica-
se gque as competéncias socioemocionais sdo as que mais influenciam no aprendizado, seja de

portugués ou matematica, como mostra a figura abaixo.

Figura 2 - Proporcédo do desempenho de portugués e matematica associado as
diferencas nos niveis de caracteristicas individuais e familiares.
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Fonte: IAS (2014, p. 62, Gréfico 4).

73 Consultar anexo | para verificar a relagdo de variaveis que compde cada um desses conjuntos.
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Apesar de ndo ser informado ao leitor a forma como o grafico deve ser lido,
compreende-se que o0 eixo vertical apresenta os nimeros em percentual da influéncia dos
determinantes (Socioemocional, Individual, Ambiente e Atitudes) descritos no eixo horizontal,
sob 0 desempenho escolar de portugués e matematica. Por exemplo, no grafico “1° ano - Ensino
Médio” o determinante “Socioemocional” tem uma influéncia de 30% no aprendizado escolar
de portugués e, presume-se, de 19%* em matematica.

O IAS chega a esses resultados aplicando um método de projecao estatistica. Simula
as causas que podem surtir em decorréncia da variagdo de cada uma das medidas de
desempenho (portugués e matematica), em cada um dos grupos de determinantes analisados
(Socioemocional, Individual, Ambiente e Atitudes). Para a eficacia desse procedimento afirma
ter isolado a parte da variante de desempenho entre alunos, que esta correlacionada ao grupo de
determinantes em questdo’. Portanto, compreende-se que, de forma similar ao que foi
empregado pela OCDE (2015), o Instituto estabeleceu técnicas estatisticas que ajudam a
verificar uma suposicao, isto €, algo que de fato ndo aconteceu, mas que ha a possibilidade de
ocorréncia.

Os resultados chamam especial atengdo porque os atributos socioemocionais
exercem mais influéncia no desempenho escolar do que as caracteristicas do ambiente familiar
(que incluem escolaridade das maes e status socioecondmico da familia). O préprio 1AS
reconhece que esse resultado surpreende, afirmando que parte dos pesquisadores cré que
“caracteristicas de personalidade sdo tragos individuais relativamente estaveis e duradouros, e
que deveriam ser predominantemente influenciados por caracteristicas permanentes da familia,
tais como a escolaridade materna [...]” (IAS, 2014, p. 61, nota de rodapé 51).

Teme-se que, a partir desse resultado, os tomadores de decisdo de alocacdo de
recursos entendam que é melhor destina-los ao ensino de competéncias socioemocionais do que
para politicas que colaboram diretamente para o desenvolvimento socioecondmico de alunos
vulneraveis — incorpora o determinante “Ambiente familiar” —, como melhor distribuicdo de
renda, investimento em comunidades (moradia, saneamento basico, lazer etc.), entre outros. Tal
temor aumenta, uma vez que os resultados evidenciados pela OCDE (2015), abrem essa
possibilidade, como mencionado na ocasido.

Questiona-se a eficacia do desenvolvimento das competéncias socioemocionais,

como resiliéncia, entusiasmo e simpatia, no aprendizado escolar, se o aluno é mal alimentado,

74 0 1AS apenas apresenta os resultados (nimeros) em gréafico, dificultando o entendimento do real valor.

75 Para mais detalhes sobre o método adotado conferir o relatério do IAS (2014), pagina 62.
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se ele precisa caminhar horas para chegar a escola, se a sua comunidade e casa séo violentas,
se vive doente por contaminacdo de agua suja, entre tantos outros problemas que permeiam a
realidade de estudantes economicamente vulneraveis.

Indaga-se se € possivel levar a sério este resultado, pois, foi estabelecido a partir de
um instrumento baseado, principalmente, no BFI, o qual, como visto, recebe inimeras criticas
de diversos autores importantes nos mais variados campos do saber, inclusive da psicologia;
além do que, o instrumento é constituido por técnicas estatisticas de projecao e ndo em algo que
realmente aconteceu de fato.

Em busca de se estabelecer a influéncia das dimensGes, que incorporam as
competéncias socioemocionais, no desempenho académico de portugués e em matematica, foi
implementado um célculo estatistico que estabelece o que ocorreria se um aluno que estivesse
entre 0os 25%, com nivel mais baixo de um especifico constructo socioemocional
(Conscienciosidade, Extroversdo, Estabilidade Emocional, etc.), passasse para 0s 25% com

nivel mais alto desse atributo. Encontrou-se o seguinte resultado:

Figura 3 - Impacto sobre o0 desempenho de se levar uma crianga do 25° ao 75° percentil
socioemocional.
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") " *) (%)

Ano calendario - 12 meses

Impacto em meses de aprendizado

Conscienciosidade Extroversdo Estabilidade Locus de Amabilidade Abertura

Emaocional Controle
(*) Nule estatisticamente

Portugués Matematica {**) significativo a 10%

Fonte: IAS (2014, p. 65, Gréfico 5).

Este figura deve ser lido da seguinte forma (expressa pelo exemplo factual): a
influéncia da dimensdo Conscienciosidade sobre a performance em portugués seria cerca de

1,2; isso significa que, se for aumentada a Conscienciosidade de um aluno que esta no grupo
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daqueles que tém menor nivel desse constructo — ou seja, um estudante no percentil 25 —, até
que ele alcance aqueles que possuem maior nivel do mesmo atributo (alguém no percentil 75),
0 desempenho desse aluno deveria subir o equivalente a 1,2 meses de aprendizado em
portugués.

Nota-se a distin¢cdo do poder de influéncia de cada dimenséo sobre o aprendizado
escolar (portugués e matematica). H& casos em que o impacto é nulo, como o desempenhado
pelo atributo Estabilidade Emocional, e ha outros em que o efeito é negativo, como exerceu 0s
constructos Extroversdo e Amabilidade sobre a performance em matematica.

Portanto, compreende-se que ndo sdo todas as dimensdes que englobam as
competéncias socioemocionais que impactam positivamente no aprendizado escolar, e que,
inclusive, ha algumas que influenciam negativamente o ensino.

O IAS comenta que o atributo Extroversdo, conforme a literatura internacional, é o
mais dificil de capturar pela aplicacdo de exercicios estatisticos, pois, ndo € comprovado que
ter mais (ou menos) desenvolvimento desta dimensdo, significa melhor atuagdo em sala de aula.
Também afirma que Amabilidade e Estabilidade Emocional ndo comprovam associacdo
estatistica com desempenho educacional.

N&o é explicado se, a partir dessa comprovacdo, o IAS manteve essas trés
dimensdes em outras aplicagdes do SENNA, uma vez que ndo ha provas do seu beneficio. Logo,
parece ndo haver razdo para manté-las junto com os outros atributos.

Também foi feita andlise do impacto das dimensdes das competéncias
socioemocionais no aprendizado de portugués e matematica, por ano escolar. Apresenta-se o

resultado:
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Figura 4 - Impacto de diferentes atributos socioemocionais sobre o desempenho de
portugués 75°-25° percentil.

Impacto em meses de aprendizado
Ano calendério - 12 meses
= -

Conscienciosidade Extroversdo Estabilidade Locus de Amabilidade Abertura
Emocional Controle

m52ano 102 ano 122 ano

Fonte: IAS (2014, p. 65, Grafico 6)7.

A leitura desta figura deve ser feita de forma muito parecida com o anterior. A
diferenca é o acréscimo da variavel “ano escolar” e a mensuracao do aprendizado escolar apenas
para 0 portugués. No eixo vertical os valores se referem aos meses e no eixo horizontal estdo
as seis dimensdes que englobam as competéncias socioemocionais.

Exemplifica-se pelo “Locus de Controle”. Se for ampliada esta dimensao em alunos
do 5° ano, 10° ano e 12° ano que estdo nos grupos dos 25% com menores niveis, até que se
igualem aqueles que tém os maiores niveis, 0s que estdo no percentil 75, o desempenho desses
alunos deve subir, respectivamente, a 3,8 meses, 4 meses e 3,1 meses de aprendizado em
portugués.

Comenta o Instituto que, ao investigar a fundo, o vinculo entre caracteristicas
socioemocionais e a performance em portugués percebe-se que para os alunos do 5° ano do
ensino fundamental, a dimensdo Conscienciosidade demonstra um papel relevante e a
Extroversdo ndo tem impacto negativo, como acontece para 0s 1° e 3° anos do ensino médio.

Isso calha no entendimento de que 0s constructos socioemocionais tém influéncia
distinta, dependendo do ano escolar do aluno, portanto, da idade, a qual neste caso se apresenta
(se ndo ocorrer a tragédia de repeténcial[s]), da seguinte forma: 5° ano — de 10 a 11 anos; 1° do

ensino médio — de 15 a 16 anos; 3° ano do ensino médio — 17 a 18 anos.

6 Em paragrafo prévio a esse grafico, o IAS se confunde e faz comentarios sobre ele, referindo-se como grafico
numero 8, o qual ndo existe. Posteriormente, na apresentacao do grafico é atribuido a ele a numeracéo 6.
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S8o apresentadas as mesmas varidveis a fim de verificar o resultado para o

desempenho de matemaética:

Figura 5 - Impacto de diferentes atributos socioemocionais sobre o desempenho em
matematica 75°-25° percentil.
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Fonte: IAS (2014, p. 65, Grafico 7).

Esta figura deve ser lida da mesma maneira que a anterior, com a Unica diferenca
de que nesta se mede o aprendizado de matematica. Assim como na analise do desempenho em
portugués, em matematica constata-se variagdes no efeito das dimensées conforme a idade. O
IAS analisa que a influéncia da Conscienciosidade & muito constante entre 0s anos escolares, e
é a dimensdo que tem mais impacto entre todas.

Os psicologos sociais que orientam esta pesquisa, Wallon e Vygotsky, reconhecem
que existe uma relacdo entre a idade da crianca e o poder de absorc¢do de aprendizado, embora,
como ja explicado, ndo acreditem que ocorra um desenvolvimento linear que acompanhe a
idade, tal como acredita o construtivista Piaget. Concorda-se ser possivel, a partir dessa
orientacdo, a idade ser uma variavel que influencia o impacto exercido pelas dimensdes.

No entanto, fica no ar o motivo dos resultados apresentarem efeitos téo
inconstantes, sejam eles positivos ou negativos, em relacdo a faixa etaria. Observa-se nas
figuras 4 e 5, que a maioria das dimensdes ndo apresenta uma graduacéo, salvo as excecoes da
Conscienciosidade e Estabilidade Emocional (figura 4) e da Amabilidade, Estabilidade

Emocional e Abertura (figura 5). Embora, mesmo estas ndo apresentam uma regularidade,
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como pode ser visto no exemplo do constructo Abertura (figura 5): o seu efeito em alunos do
5° ano é de 1 més de aprendizado, no do 10° ano é de 1,1 meses, e no do 12° ano é de cerca de
2,2 meses. Interroga-se o porqué a diferenca de impacto é tdo pequena (0,1 més) entre alunos
de 10 a 11 anos para os de 15 a 16 anos (diferenca de 4 a 6 anos), e bem maior (1 més), em
comparagdo aos estudantes de 15 a 16 anos com os de 17 a 18 anos (diferenca de 1 a 3 anos).

O IAS ainda afirma sobre o0 efeito dos aspectos socioemocionais por série que, estes
sdo mais eficientes nos anos em que se encontram 0s alunos com menor idade, o0 que induz ao
entendimento de uma predisposicdo maior de impacto das competéncias socioemocionais nos
primeiros anos escolares. Entretanto, € justamente o0 oposto demonstrado no caso acima.

Da mesma forma como Almlund et al. (2011) e Heckman (s/d), o IAS afirma que
nas faixas etarias analisadas os efeitos das competéncias socioemocionais sdo distintos por

sexo, sendo que apresentam efeito mais positivo para 0s meninos.
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Figura 6 - Impacto dos atributos socioemocionais por sexo sobre o desempenho em

portugués.
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Fonte: IAS (2014, p. 66, Grafico 8a).
Obs.: Mediante a dificuldade de visualizagdo das barras referentes aos resultados do grupo “Meninas-

Portugués” foram introduzidas bordas pretas para melhorar a leitura.

A figura 6 (acima) tambeém deve ser lida do mesmo modo que as prévias, no entanto,
substitui a variavel ano escolar por sexo (meninas e meninos)’’ e se mensura o aprendizado em
portugués.

Confere-se que ha um maior impacto em trés atributos para 0s meninos:
Conscienciosidade, Abertura e Amabilidade — embora esta apresenta um resultado negativo.
Destaca-se 0 ganho de aprendizado pela influéncia do constructo Abertura, demonstrando ser
quase o dobro do impacto que tem sobre meninas.

Em razdo da constatacdo de que elas tém vantagens nas influéncias de trés
constructos — Extroversdo, Estabilidade Emocional e Lécus de Controle — entre os seis em
pauta, refuta-se a afirmacéo de que ha mais efeitos positivos para 0s meninos, pelo menos neste
caso do desempenho em portugués.

O Instituto também apresenta o efeito dos atributos socioemocionais em relagcdo ao

aprendizado de matematica, por sexo, como demonstra a figura 7 (abaixo).

7 Entende-se que a variavel sexo deveria ser classificada por masculino e feminino, e ndo meninos e meninas.
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Figura 7 - Impacto dos atributos socioemocionais por sexo sobre o desempenho em
matematica.
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Fonte: IAS (2014, p. 66, Gréfico 8b).
Obs.: Mediante a dificuldade de visualizagdo das barras referentes aos resultados do grupo “Meninas-
Matematica” foram introduzidas bordas pretas para melhorar a leitura.

Sublinha-se que esta figura segue a mesma légica de leitura que a anterior, com a
diferenca da analise do desempenho do aprendizado de matematica. Neste caso, 0S meninos
levariam vantagem sob efeito de quatro dimensdes: Conscienciosidade, Locus de Controle,
Abertura e Amabilidade — apesar de ser negativo. E as meninas obteriam mais proveito nas
implicacdes de apenas dois atributos: Estabilidade Emocional e Extroversdao — embora seja
regressivo.

Apesar de uma possivel vantagem dos meninos, verifica-se que as diferencas dos
ganhos entre 0s sexos, em cada um dos constructos, sao muito pequenas. Por isso, de forma
geral, entende-se que a implicacdo dos atributos, seja em relacédo ao aprendizado de portugués
ou de matematica, oferecem uma minima vantagem para 0s meninos.

Mediante a falta de explicacdo acerca dos motivos que levariam uma ou mais
dimensbes a influenciarem distintamente meninas e meninos, se enaltece o risco de
estereotipacdo bioldgica, por sexo, e denuncia-se o descaso em nao salientar as influéncias que
a cultura exerce no comportamento dos géneros, o que é uma hipotese plausivel para os
diferentes resultados. Além do que, a escolha da variavel “sexo”, ao invés da adogdo por

“género”, indica a tendéncia do estudo pela determinagdo dos comportamentos pela genética.
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O IAS detalha os impactos das seis dimensdes sob aprendizado escolar de meninos
e meninas, por ano escolar. A figura abaixo apresenta o resultado em relagdo a potencial

influéncia sob as meninas.

Figura 8 - Diferencas entre portugués e matematica por série - meninas.
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Fonte: IAS (2015, p. 67, Grafico 9a).

A forma de ler esta figura se mantém em relacdo a anterior, mas algumas variaveis
sdo diferentes. Se mensura o impacto das dimens@es no aprendizado de portugués e matematica,
por ano escolar, apenas para as meninas.

O Instituto faz apenas dois comentarios sobre este grafico: o primeiro é que no 5°
ano, o atributo Extroversdo esta associado positivamente a performance do aprendizado de
matematica das meninas. No entanto, nota-se que todas as dimensdes impactam de forma
benéfica as meninas do 5° ano.

O segundo é que o efeito do constructo Abertura, sobre o aprendizado de portugués,
é mais forte nas idades menores das meninas. Apesar de também se notar o mesmo efeito
ocasionado pela dimensdo Lécus de Controle, porém, isso ndo é expresso.

Acrescenta-se alguns destaques: os impactos de todos os atributos tendem a ser mais

relevantes para o 5° ano, tanto no que concerne ao aprendizado de portugués como em
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matematica; salvo as exceg¢des do resultado causado pela dimensédo Conscienciosidade, no caso
do aprendizado de portugués, e do constructo Abertura, no caso de matematica.

Isso pode conduzir ao pensamento de que as competéncias socioemocionais tem
mais efeito na idade dos 10 a 11 anos do que dos 15 anos em diante, pelo menos para as meninas.
Entretanto, verifica-se que o impacto de dois atributos, Abertura e Locus de Controle, sobre
aprendizado de matematica no 5° ano € menor do que a influéncia causada pelos mesmos
constructos sobre o aprendizado de portugués em meninas do 10° e 12° ano, logo, ndo se pode
estabelecer que o impacto é sempre maior nas idades menores do que nas maiores.

De forma genérica as dimensfes exerceram impacto positivo no aprendizado das
meninas nos trés anos escolares. Todavia, ndo se pode deixar de destacar, mais uma vez, que
ha influéncias negativas de alguns constructos.

A figura abaixo apresenta o caso dos meninos, portanto, a sua leitura segue a mesma

dindmica da anterior.

Figura 9 - Diferencas entre portugués e matematica por série - meninos.
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Fonte: IAS (2015, p. 67, Gréfico 9b).

O IAS faz os seguintes comentarios para esse resultado: primeiro, que o constructo
Conscienciosidade melhora o desempenho de portugués. Mas, percebe-se que essa dimensao

também melhora o desempenho em matematica. Segundo, que o Locus de Controle beneficia a
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performance em matematica. Embora, vé-se que esse constructo também influi ganhos para as
notas de portugués, inclusive, de uma maneira geral, gera mais impacto do que em matematica.
Terceiro, que a relacdo entre a dimensdo Abertura e as notas de portugués é mais forte nas
idades maiores para 0s meninos, sendo o inverso do que acontece para as meninas.

Deve ser sublinhado que na maioria dos casos a influéncia dos constructos mostra
ser mais forte no 5° ano, porém, isso nao se estabeleceu nas dimensdes Locus de Controle,
Amabilidade e Abertura. Por isso, entende-se que, definitivamente, ndo é possivel afirmar com
seguranca que as competéncias socioemocionais tem mais impacto para criangas do que para
adolescentes.

Tendo em vista os resultados dos meninos e meninas percebe-se que, conforme
afirmado pelo IAS, os meninos se beneficiam, de forma generalizada, mais do que as meninas
das influéncias das seis dimensdes. Mas, constata-se demasiada inconsisténcia nos resultados,
0 que deve inibir qualquer conviccao e acdo baseada neles.

Ao investigar se a relacdo entre atributos socioemocionais e desempenho escolar é
diferente entre alunos economicamente mais vulneraveis (0s que se situam entre os 20% com
menor valor para a variavel de status socioecondmico) e 0s ndo vulneraveis, o 1AS afirma que
0 resultado demonstra um padrdo semelhante entre eles. Contudo, se |é nos resultados
apresentados que na maioria das dimensdes, surpreendentemente, os alunos mais vulneraveis,

mostram resultados um pouco melhores, como demonstra a figura abaixo.
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Figura 10 - Impacto dos atributos socioemocionais sobre desempenho em portugués
entre os economicamente vulneraveis.
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Fonte: IAS (2014, p. 68, Gréafico 10a).
Obs.: Mediante a dificuldade de visualizacdo das barras referentes aos resultados do grupo
“Economicamente vulneraveis - Portugués” foram introduzidas bordas pretas para melhorar a leitura.

A maneira de interpretacdo desta figura € a mesma das precedentes, mas a analise
do efeito das dimensdes recai sobre as variaveis de alunos economicamente vulneraveis e todos
alunos, sendo que o aprendizado escolar é conferido exclusivamente ao portugués.

A legenda “Todos — Portugués” (Figura 10) leva o leitor a pensar que os alunos
vulneraveis e ndo vulneraveis estdo englobados nessa categoria. Porém, constata-se que a
comparacdo € entre vulneraveis e ndo vulneraveis: “Em Linhas gerais, a relacdo entre
caracteristicas socioemocionais e desempenho tem padrdo semelhante entre os alunos
economicamente vulneraveis e 0s ndo economicamente vulneraveis” (IAS, 2014, p. 69).

Ao se projetar a elevacdo da Conscienciosidade de um estudante vulneravel e ndo
vulneravel, os quais possuem o menor nivel desse atributo (isto €, estudantes no percentil 25),
até que eles estejam entre os que possuem maior nivel do mesmo constructo (alunos no percentil
75), o desempenho do estudante ndo vulneravel sobe o equivalente a 1,2 meses de aprendizado
em portugués, e o do vulneravel sobe 1,3 meses, ou seja, este se beneficia em 0,1 meses em
relacdo aquele.

Percebe-se que em todos as dimensdes (menos Amabilidade), o efeito das
competéncias socioemocionais sobre o desempenho em portugués traz mais beneficios aos
alunos mais vulneraveis. Importante frisar que a dimensao Estabilidade Emocional ndo causou

impacto e as dimensdes Extroversdo e Amabilidade apresentaram um efeito negativo.
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Apresenta-se tambem, na figura 11 (abaixo), que segue 0 mesmo raciocinio de
leitura da antecessora, os efeitos entre os atributos socioemocionais e 0 desempenho escolar em

matematica, entre alunos economicamente mais vulneraveis e 0s ndo vulneraveis.

Figura 11 - Impacto dos atributos socioemocionais sobre desempenho em matematica
entre os economicamente vulneraveis.

lD D-:ﬂﬂ

Impacto em meses de aprendizado
Ano calenddrio - 12 meses

Conscienciosidade Extroversdo Estabilidade Locus de Amabilidade Abertura
Emaocional Controle
H Todos - Matemadtica O Econemicamente vulnerdveis - Matemdtica

Fonte: IAS (2014, p. 68, Grafico 10b).
Obs.: Mediante a dificuldade de visualizacdo das barras referentes aos resultados do grupo
“Economicamente vulneraveis - Matematica” foram introduzidas bordas pretas para melhorar a leitura.

Neste caso, a influéncia das competéncias socioemocionais EXxtroversao,
Establidade Emocional e Abertura € melhor para os vulneraveis. Conscienciosidade e Léocus de
Controle é melhor para os ndo vulneraveis. Destaca-se os efeitos negativos da dimensédo
Extroversao para os alunos ndo vulneraveis e Amabilidade para ambos.

Esse resultado colabora para os tomadores de decisdo optarem por destinar a
concorrida e escassa verba publica para o0 ensino dessas competéncias socioemocionais, pois,
induz ao raciocinio que o sucesso escolar depende mais do aluno, do que das condi¢des sociais,
independente se essa é miseravel, violenta e desumana.

E chocante imaginar a explicacio dada pelos promotores desse ensino a um menino
ou menina, morador(a) de um barraco pequeno, dividido com mais cinco irmaos, ao lado de um
esgoto, sem saber se ird ter o que comer no dia (realidade comum de muitos moradores da
periferia do Brasil), que para ter sucesso na escola e na vida € preciso que ele(a) desenvolva
competéncias socioemocionais, tais como, a resiliéncia, o afeto e a disciplina, ignorando as

circunstancias aterradoras do meio em que vivem — e que pede acfes urgentes.
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A figura abaixo apresenta as caracteristicas individuais, da familia e da sala de aula,
que impactam diretamente 0s niveis socioemocionais dos alunos do estado do Rio de Janeiro.
Portanto, ao invés de analisar o efeito das seis dimensfes sob as variaveis, se avalia a influéncia

das variaveis sob as seis dimensoes.

Figura 12 - Impacto de caracteristicas do estudante e seu ambiente sobre atributos ndo

cognitivos.
Caracteristica Conscienciosidade Extroversdo Comporla.merlto A Amabilidade Abertur.ana N.o\.ras
Internalizante Controle Experiéncias

Proporcio de homens na sala -0,18 -0,23 0,41 0,04 -0,14 -0,02
|dade 0,00 -0,01 0,03 0,04 0,01 -0,01
Repetiu 0,02 -0,18 -0,10 -0,16 -0,11 -0,09
Tamanho 0,00 -0,01 000 0,00 0,00 0,00
Educacdo da mae

Fundamental Completo 0,00 0,08 -0,02 0,05 -0,01 0,03

Médio Incompleto -0,05 011 0,03 0,10 -0,04 0,05

Médio Completo -0,09 0,11 -0,04 0,08 -0,08 0,01

Superior -0,13 0,10 -0,06 0,06 -0,06 0,07

No sabe -0,09 0,05 0,03 0,00 -0,11 -0,10
Pai alfabetizado 0,06 0,01 0,03 0,09 0.04 -0,02
Status socioecondmica -0,05 0,04 -0,02 0,03 -0,02 -0,02
Nimero de livros em casa

1prateleira 0,05 0,10 0,04 0,05 0,11 0,19

1estante 0,07 0,13 0,02 0,00 0,13 0,35

Mais de 1 estante 0,10 0,17 0,02 -0,04 0,12 0,45
Pais incentivam a estudar 0,26 0,10 0,09 0,21 0,17 0,12
Mera com a mie 0,03 -0,07 0,07 0,09 0,02 -0,06
Homem -0,12 0,13 0,59 -0,04 0,12 0,12
Diferenga entre o 752 e 252 percentis 1,13 1,17 1,19 1,22 1,29 1,17

Fonte: IAS (2014, p. 70, Tabela 10).
Obs.: nesta tabela aparece uma nova dimensdo, o0 Comportamento Internalizante, e some o atributo Estabilidade
Emocional. Apesar do IAS ndo explicar nada sobre isso, presume-se que 0s constructos sejam equivalentes.

O 1AS explica que estes resultados foram mensurados em técnicas estatisticas de
desvios-padrdo das caracteristicas socioemocionais, 0 que equivale a um pouco menos da
diferenca entre os 75% e 25%, medidos nos resultados prévios.

Ao verificar a influéncia do nivel educacional da mée sobre o rendimento do
estudante, exemplifica-se o resultado para a dimensdo Consciensiosidade: ao ser eliminada a
diferenca entre alunos com Conscienciosidade alta (0s 75% com nivel mais alto) e baixa (0s
25% com nivel mais baixo), o impacto da escolaridade da mée sobre o rendimento no ensino
fundamental completo é nulo: 0,00 de desvio-padrdo ou 0,0% (0,00/1,13)"8.

Surpreende que quanto mais alto € o nivel educacional da mae, o efeito no
desenvolvimento da Conscienciosidade é negativo para o filho; ou seja, a mde com ensino
superior completo influencia negativamente a Consienciosidade do filho: desvio-padrédo de
- 0,13 0u-11,5% (0,13/1,13).

O IAS explica esse efeito reverso da seguinte forma:

78 De acordo com o calculo estabelecido pelo 1AS.
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No que se refere as caracteristicas da familia, um fato inusitado é o padréo decrescente
da Conscienciosidade conforme a escolaridade da mée e o status socioecondémico da
familia aumentam. A relacdo entre escolaridade das mées e riqueza, por um lado, e
Conscienciosidade, por outro, é complexa e ambigua. Em geral, acredita-se que
familias mais ricas e educadas incentivam mais seus filhos a estudar, tém ambiente
domiciliar mais favoravel ao trabalho (com livros, espaco para estudo etc.), dentre
outros fatores que, em principio, seriam estimulantes a uma maior Conscienciosidade.
Por outro lado, também é possivel conjecturar que criancas dessas familias precisem
se esforcar menos para conseguir o que querem, produzindo um efeito negativo da
riqueza familiar sobre a Conscienciosidade dos filhos. Como em nosso exercicio
comparamos apenas crian¢as com mesmo incentivo recebido dos pais e qualidade
semelhante de ambiente familiar, é possivel que a relagdo remanescente entre
educacdo das mées/ riqueza e Conscienciosidade seja de fato negativa. Dito de outro
modo, quando analisamos crian¢as com mesmo incentivo recebido dos pais para
estudar e mesmo padrdo de qualidade do ambiente escolar, percebemos que aquelas
que tém mdes com maior grau de escolaridade e de melhor nivel socioeconémico
parecem ser menos conscienciosas, ou seja, ter menor tendéncia a serem organizadas,
esforgadas e responsaveis (IAS, 2014, p. 71).

Esse resultado vai de encontro com os achados em pesquisas previas da area da
sociologia da educagdo. Apesar de ndo fazer parte da base tedrica desta pesquisa, entende-se

que € necessario citar Bourdieu (2015):

A influéncia do capital cultural se deixa apreender sob a forma da relacdo, muitas
vezes constatada, entre o nivel cultural global da familia e o éxito escolar da crianca.
A parcela de “bons alunos” em uma amostra da quinta série cresce em fung@o da renda
de suas familias. Paul Clerc mostrou que, com diploma igual, a renda ndo exerce
nenhuma influéncia prépria sobre o éxito escolar e que, ao contrario, com renda igual,
a propor¢do de bons alunos varia de maneira significativa segundo o pai ndo seja
diplomado ou seja bachelier’®, o que permite concluir que a acdo do meio familiar
sobre o éxito escolar é quase exclusivamente cultural. Mais do que os diplomas
obtidos pelo pai, mas mesmo do tipo de escolaridade que ele seguiu, é o nivel cultural
global do grupo familiar que mantém relacdo mais estreita com o éxito escolar da
crianca. Ainda que o éxito escolar parega ligado igualmente ao nivel cultural do pai
ou da mée, percebem-se ainda variag@es significativas no éxito da crianca quando os
pais sdo de nivel desigual (BOURDIEU, 2015, p.46, grifos do original).

Ao inves do IAS questionar esse resultado, debatendo com os achados de pesquisas
anteriores, feitas por profissionais renomados (como Bourdieu, por exemplo), essa duvidosa
descoberta é relacionada com a situacdo socioeconémica da familia, culminando na seguinte

afirmativa:

Esse fato chama atencdo para o potencial da abordagem socioemocional para
alavancar o desempenho educacional dos alunos mais economicamente vulneraveis,

9 O tradutor da obra explica: No sistema francés, pessoa que concluiu com sucesso seus estudos secundarios e
tornou-se, portanto, portadora do ‘baccalauréat’ (ou, na forma abreviada, ‘bac’), cuja traducdo literal, em
portugués, seria ‘bacharelado’, mas que, em francés, designa, a0 mesmo tempo, os exames e o diploma conferido
ao final do 2° ciclo do ensino do 2° grau [N.T] (BOURDIEU, 2015, p. 46, nota de rodapé).
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uma vez que pais com menor escolaridade e recursos econdmicos ndo parecem estar
em desvantagem em relagdo aos pais mais economicamente favorecidos, pelo
contrario, parecem mais aptos a ajudar seus filhos a desenvolverem essas
caracteristicas (IAS, 2014, p. 71).

Em relacdo ao impacto da escolaridade da mée nos outros constructos notou-se,
também, um efeito negativo para a dimensdo Amabilidade, que cresce do ensino fundamental
completo da mae até o ensino médio e depois decresce um pouco para as maes que tem o ensino
superior completo, apesar de o impacto também ser negativo: - 0,06 de desvio-padrao ou - 5,3%.

Ora, se o estudo diz, conforme os resultados anteriores, que a Consciensiodade
produz efeito positivo no aprendizado escolar de meninos e meninas, entende-se que neste caso,
como esta dimensdo se expressa de forma negativa em decorréncia da escolaridade da mée,
consequentemente, haverda um impacto tambem negativo no aprendizado escolar do estudante.

Portanto, este € mais um caso para salientar que dependendo da dimensdo e da
variavel correlacionada, o impacto pode ser tanto positivo como negativo; por conseguinte,
parece ndo ser possivel afirmar que as competéncias socioemocionais sao benéficas.

Resultado positivo que merece ser salientado € em relacdo ao nimero de livros em
casa. A influéncia é crescente para as dimensdes Conscienciosidade, Estabilidade Emocional e
Abertura a Novas Experiéncias. As dimensdes Extroversdo, Comportamento Internalizante e
Amabilidade também apresentam resultado favoravel, mas ndo constantes. Nesta ultima o fato
do aluno ter mais do que uma estante de livros em casa € menos proveitosa do que ter apenas
uma estante. Acentua-se que ter mais de uma estante de livros repercute resultado negativo para
0 atributo Locus de Controle.

De todo modo, questiona-se a escolha da variavel “nimero de livro em casa — 1
prateleira; 1 estante; mais de uma estante”, pois, isso ndo quer dizer que os livros sdo lidos.
Suspeita-se que em varias casas 0s livros estdo dispostos em prateleiras para demonstrar a
eventuais convidados que naquela casa livros sdo apreciados, porém, a apreciacdo € apenas
estética e decorativa.

A descoberta demonstra que as médias de todos 0s constructos mensurados variam
pouco em relacdo ao nivel educacional da mée, e que, em diversas casos, 0 nivel mais baixo de
instrucdo da mae colaborou para um aumento potencial da dimensdo (como em Amabilidade).
Nota-se que a mae que tem o ensino fundamental influencia mais positivamente as
competéncias socioemocionais, desta dimenséo, do filho, do que a mée que tem o ensino médio

completo.
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O IAS tenta explicar o motivo desse resultado apenas para a dimenséo
Conscienciosidade. Conforme ja& mencionado, é exposta a possibilidade de que criancas de
familias mais ricas precisem se esforcar menos para obterem o que querem. Consequentemente,
isso tende a produzir um efeito negativo da riqueza familiar sobre a Conscienciosidade dos
filhos, no que diz respeito as competéncias socioemocionais, tais como, a organizacdo, 0
esforgo e a responsabilidade.

Vale realcar a implicacdo positiva do estimulo dos pais aos estudos dos filhos para
todas as dimensdes, embora haja variacdo consideravel entre elas. Por exemplo: o atributo
Conscienciosidade obteve 0,26 de desvio-padrdo, ou seja, 23%, e 0 comportamento
Internalizante, 0,09 de desvio-padrdo ou 7,9%. Ressalta-se que essa referéncia é em relacdo a
diferenca entre alunos com nivel alto (75%) e baixo (25%), a qual seria suprimida caso estes
alunos do baixo nivel recebessem o0 mesmo estimulo de estudo pelos pais do que aqueles com
0 nivel mais alto.

Apesar de ter sido demonstrado os diversos resultados ineficientes e antagdnicos
dos constructos que abrangem as competéncias socioemocionais sobre o desenvolvimento do
aprendizado escolar, o Instituto afirma que o desempenho académico de cada aluno pode
melhorar em consequéncia do desenvolvimento dessas competéncias e, por conseguinte, as suas
chances de sucesso, tanto na escola, como fora dela, seja pela conquista de um bom trabalho,
de uma boa renda, de satde e de bem-estar.

Apura-se que o 1AS ndo sé defende a mensuracao e o ensino dessas competéncias
para todo o ensino publico brasileiro, mas, inclusive presta esse servi¢o, o qual ja esta em
funcionamento em diversas escolas estaduais e municipais do pais®.

Este fato repercute, entre outras preocupagdes, a hipotese®! do aumento de casos de
bulimento (conhecido popularmente e cientificamente como bullying) entre alunos®?, além
disso, leva a responsabiliza-los pelos seus desempenhos académicos (fracasso e sucesso), em
detrimento da sua condicdo social, da estrutura da classe, de materiais, da pedagogia e da

qualificacdo e empenho dos professores.

8 Consultar o anexo B para verificar os estados e municipios que o IAS vem prestando o servico de mensuragio
e ensino de competéncias socioemaocionais nas escolas.

81 Para confirmar tal hipdtese é necessario verificar o nimero de ocorréncias de bulimento, antes e depois da
aplicacdo do teste classificatorio de competéncias socioemocionais nas escolas participantes.

8 Essencial e apavorante é recordar que a ciéncia positiva e evolucionista — que deu base para que se determinasse
e classificasse 0 homem, povos e ragas pelas suas caracteristicas bioldgicas, pela eugenia — gerou um dos mais
terriveis episodios de desumanidade: o Holocausto. Por isso, que Adorno (1995) defendeu em uma palestra, em
1965, uma educacdo que tenha o foco que Auschiwitz nunca mais se repita, pois, constatou, pelo estudo La
Personalidad Autoritaria (1965), publicado em 1950, que as bases do fascismo ainda estavam presentes, no pos-
guerra, nos Estados Unidos da América, pais que combateu o nazismo.
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De acordo com as publicagdes dos contratos entre o Instituto e as Secretarias de
Educacdo Estaduais (SEE) e Secretarias de Educacdo Municipais (SEM), para as quais foram
prestados o servico de educagdo socioemocional, parece que ndo houve remuneracdo para o
IAS. No entanto, constata-se que o Instituto ja recebeu verba publica do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagio para o empreendimento de dois programas: o “Acelera Brasil”®

e o “Se Liga®”, em que contemplam a educagio socioemocional.

O Instituto firmou contrato com Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE) para atender os municipios que manifestassem interesse pelas tecnologias
desenvolvidas pelo IAS, denominadas ‘Acelera Brasil’ e ‘Se Liga’ [...]. O IAS emitiu
faturamento até o final de dezembro de 2010, do valor de R$9.683.499 (2009 —
R$8.720.876). O valor total faturado do contrato com o Ministério da Educacdo
(MEC) foi de R$18.404.375, condicionado ao nimero de criangas atendidas por esse
projeto, e estd sendo pago pelo FNDE ao Instituto em sete parcelas, as quais sdo
calculadas de acordo com o ntimero de alunos atendidos nos municipios referidos”
(PWC, Balango Social 1AS, 2011)%.

Verifica-se que estes programas ainda estdo em vigor em algumas secretarias de
educacgdo, como é o caso de Rondonia e de Salvador (ver citacdo abaixo). Nota-se que, além
das secretarias necessitarem pagar pelos servicos das tecnologias, também é preciso a compra

de materiais especificos, como pode-se comprovar:

Portaria n°® 900/2018/SEDUC -SEF Porto Velho, 01 de marco de 2018. O
SECRETARIO ADJUNTO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso das atribuigdes
legais que Ihe confere o artigo 71 da Constituicdo do Estado de Rond6nia, RESOLVE:
Art. 1° Designar a servidora Elia Maria Barbosa de Oliveira Campos, matricula n°
300021273, lotada nesta Secretaria de Estado da Educacéo - Seduc/RO, pertencente
ao Quadro efetivo dos Servidores Publicos do Estado de Ronddnia, para atuar como
Fiscal da compra de Contrato 033/PGE/2018 e atender as compras dos livros dos
Projetos Se Liga e Acelera Brasil. Art. 2° Esta Portaria entra em vigor na data de sua

8 Segundo o IAS: “O Acelera Brasil promove a recuperagio da aprendizagem de alunos com distorgdo idade-série
matriculados do 3° ao 5° ano do ensino fundamental. Ao participarem da proposta, os alunos aprendem o suficiente
para saltar até dois anos escolares, a0 mesmo tempo em que resgatam sua autoestima e desenvolvem outros
aspectos socioemocionais” (Portal eletrénico do 1AS). Disponivel em: https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-
br/Atuacao/acelera.html. Acesso em 06/02/2019.

8 Sobre o “Se Liga” o IAS informa: “A proposta se destina a estudantes nio alfabetizados e em estado de
defasagem idade-série matriculados do 3°ao 5° ano do ensino fundamental. Por meio do apoio & formacéo integral
dos educadores, 0o Se Liga promove a alfabetizacdo plena desses alunos, de maneira integrada ao seu
desenvolvimento socioemocional, permitindo que recuperem o atraso e sigam em frente [...]” (Portal eletrénico do
IAS). Disponivel em: https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/Atuacao/se-liga.html. Acesso em 06/02/2019.

8 Nao foi encontrado o Balango Social ou o demonstrativo financeiro detalhado do IAS para os anos seguintes.
Na pagina do Instituto sdo expostos os Relatdrios Anuais de 2013 a 2017, mas eles apenas apresentam o balanco
de forma resumida e omitindo os passivos, ativos, receitas, faturamento, superdvit etc. Em 2010, a receita das
atividades do IAS foi de R$48.454.255. Em 2009 foi de R$42.915.662. Se estimarmos que a receita vem crescendo
proporcionalmente a diferenca desses dois anos, ou seja, R$5.538.593, em 2018 a receita do IAS teria sido
R$92.762.999. O superavit do exercicio de 2010 foi de R$11.911.163. Disponivel em:
https://www.valor.com.br/sites/default/files/valor-ri/resultados/arquivo/18-
04_instituto_ayrton_senna_6x27_c.pdf. Acesso em 06/02/2019.
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publicagdo. MARCIO ANTONIO FELIX RIBEIRO Secretério Adjunto de Estado da
Educacédo (DIARIO OFICIAL ESTADO DE RONDONIA, 06 de marco de 2018, p.
57, grifos nossos)®e.

SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAO - SMED. RESUMO DE
CONTRATO No 006/2016. CONTRATANTE : PMS/SMED.
CNPJ: 13.927.801/0006-53. CONTRATADA : Global Editora e Distribuidora Ltda
CNPJ: 43.825.736/0001-01. MODALIDADE: Inexigibilidade n°® 002/2016.
PROCESSO N° 8694/2015. OBJETO: Aquisicdo de materiais didaticos para
implantagdo dos PROGRAMAS “SE LIGA” E “ACELERA BRASIL” do Instituto
Ayrton Senna, que serdo aplicados em 200 (duzentas) Escolas do Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Ensino, atendendo a 8.000 (oito mil) alunos. VIGENCIA: 12
(doze) meses contados a partir da assinatura do contrato. VALOR: R$ 801.200,00
(oitocentos e um mil e duzentos reais). DOTACAO ORCAMENTARIA: Projeto
Atividade 12.361.0010.1139, Elemento de Despesa 3.3.90.30 e Fonte 001. DATA DE
ASSINATURA: 04 de margo de 2016 (DIARIO OFICIAL DO MUNICIPIO DE
SALVADOR, 17 de margo de 2016, aspas do texto original)®’.

No entanto, ndo se encontrou nada a respeito de uma possivel continuidade de
financiamento dessas tecnologias/programas pelo FNDE®, Por isso, com base no Balango
Social apresentado, presume-se que o financiamento do IAS advem, por ordem de valores, de
“Contratos de sublicen¢a®®”, “Doagbes, contribui¢des e outros®®”; e “Receitas Financeiras”
(PWC, BALANCO IAS, 2011).

8 Disponivel em: http://www.diof.ro.gov.br/data/uploads/2018/03/Doe-06_03_2018.pdf. Acesso em 06/02/2019.
87 Disponivel em: http://www.dom.salvador.ba.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=1771.
Acesso em 06/02/2019.

8 Consulta ao portal: https://www.fnde.gov.br/. Acesso em 06/02/2019.

8 De acordo com o0 Balango: “sio representadas por receitas oriundas dos contratos de sublicenga para a utilizagdo
da imagem ‘Ayrton Senna’ e do personagem ‘Seninha’” (PWC, BALANGCO SOCIAL, IAS, 2011).

% Exemplifica algumas empresas parceiras do SENNA, as quais presume-se que o apoiam financeiramente: banco
Itad, Procter & Gamble, Amil, Visa, Vivo, Bayer, Grupo Lide| Educagdo (Grupo de Lideres Empresariais), que
faz parte do Grupo Déria, do atual Governador do Estado de S&o Paulo, Jodo Doria, entre outras (Portal eletrdnico
IAS). Disponivel em: https://institutoayrtonsenna.org.br. Acesso em 06/02/2019.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou investigar a finalidade do ensino centrado nas competéncias
socioemocionais. Para tanto, incorreu na descoberta etimoldgica do termo, a fim de empreender
uma andlise histérico-social do objeto e ndo correr o risco de determina-lo de forma subjetiva.
Descobriu-se que a nogao de competéncia esta associada desde a sua origem a competicéo.

Verificou-se que a nocdo de competéncias se estabeleceu no século XX por um
deslocamento do termo qualificacdo, que é consequéncia da transi¢do da técnica de producéo
taylorista/fordista para a toyotista (ambas a servigo do modo de producéo capitalista). Portanto,
que o termo competéncia surgiu na sociedade moderna pela esfera econdmica.

Devido a essa transformacdo no mundo do trabalho, a educacdo foi requerida a
“formar” os alunos, futuros trabalhadores, para as novas demandas do emprego, as quais
solicitaram competéncias gerais, para atender a um mercado flexivel, multifuncional e que pede
a resolucao de variados tipos de problema.

O ensino gque antes mantinha conceitos universais em primeiro plano e valorizava
0 saber para a formagdo humana, remeteu esses conceitos para o segundo plano. O saber-fazer,
isto €, a aplicacao util do conhecimento, tornou-se o objetivo do ensino. Isso significou que o
aprendizado passou a ser direcionado para uma utilidade pratica, visando a manutencdo e
prosperidade da producéo.

Como consequéncia, a educacédo se tornou instrumental e a razdo de ser da escola
culminou a ser a produtividade, a rentabilidade e a competicdo econémica global. Logo,
imprimiu-se uma reducéo atemorizante da experiéncia escolar.

Identificou-se duas vertentes que indicaram a correlacdo do termo competéncia com
objetivos de ensino em pedagogia. Uma € esta que aponta a sua aparicdo como resultado das
mudancas produtivas ocorridas a partir de 1980. Outra, € a que assinala a sua revelacdo nos
anos 1960 pela pedagogia chamada de desempenho/de dominio/por objetivos e tem como
orientacdo o behaviorismo de Skinner.

Mediante a averiguacao da nocdo de competéncias advir do campo psicolégico, fez-
se duas constatacfes. Primeiro, a apropriacdo econémica desse termo, indicando o plano de
ensino para adequacdo psicoldgica a nova demanda da producao. Segundo, a subordinagéo atual
dos objetivos educacionais a psicologia que impde o contetdo e a forma como deve ser
conduzida a instrugdo, ao invés da finalidade da educacdo estar sob a regéncia da politica, da

ética e da cultura.
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Constatou-se a adesdo do termo ‘“competéncia(s)” na esfera educacional, em
diversos paises do ocidente, na década de 1990. No Brasil, a Lei de Diretrizes de Base da
Educacdo Nacional (LDB) de 1996, representa o marco da implementacao.

Em documentos posteriores e em avaliagbes, como a Prova Brasil de 2013,
conferiu-se o acompanhamento desse termo com o de “habilidade(s)”, como localizar,
selecionar e interpretar informagdes (BRASIL, 2013), e verificou-se o vinculo desses termos
com o “saber-fazer”, ratificando a finalidade do ensino para a utilidade do mercado de trabalho
que requer, por exemplo, leitura de manuais, interpretacdo de diferencas de produtos e servicos,
busca de cotacbes e comparacdes de custo-beneficio, deixando para o computador o
processamento, memorizacgao e atualizacéo.

Compreendeu-se que as diretrizes pedagogicas e avaliativas buscam a capacidade
de operacdo do pensamento, fazendo do conhecimento uma ferramenta para a resolucdo de
problemas. Portanto, que a poténcia do pensamento é intensamente reduzida de forma a operar
em similitude com o modo de producdo industrial, que por sua vez, conforme Horkheimer e
Adorno (1985), implica aos sujeitos a raciocinarem de forma pratica, objetiva, padronizada,
utilitaria, calculada, previsivel e controlada.

A avaliacdo de habilidades e competéncias, como avaliadas no ENEM, PISA e
ENADE foram percebidas como mecanismos de controle que regulam o que deve se aprender
e o individuo que deve ser formado. O sucesso desse controle é constatado pela regulacédo
natural dos individuos, estando de acordo com os valores que Ihes ensinaram.

Deste modo, identificou-se a colaboracdo dessa pedagogia e avaliacdo com aquilo
que Adorno (1995) conceituou como sociedade administrada, consequentemente, com o
assentamento sob a ideologia da racionalidade tecnoldgica, conforme descrita por Marcuse
(2015).

Em razdo do novo estagio de desenvolvimento capitalista, de base técnica toyotista,
exigir competéncias psicologicas para a nova demanda industrial — que pede equilibrio
emocional do homem para estar em constante mudanca de empregos, em subempregos,
desempregados e desamparados por direitos trabalhistas ou qualquer garantia de estabilidade —
as competéncias socioemocionais apareceram como solucdo para que os individuos se
estabilizem e continuem a colaborar com a demanda industrial.

Averiguou-se, recentemente, a adesdo do termo “competéncias socioemocionais”
em documentos educacionais de diversos paises do mundo, incluindo o Brasil, como, por

exemplo, na Base Nacional Comum Curricular de 2018.
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Dois estudos promotores do ensino e mensuragdo dessas competéncias
socioemocionais foram analisados por esta pesquisa: o relatério da OCDE (2015) e do IAS
(2014). Conferiu-se que eles sdo parceiros nesta empreitada, tanto que o relatério do Instituto
foi elaborado com o apoio do Centro para Pesquisa e Inovacdo Educacional (CERI) da
Organizagéo.

As bases teoricas que sustentam esses relatérios sdo similares, provenientes de
pesquisadores norte-americanos com ligagéo ao behaviorismo e ao capital humano, levando ao
entendimento que o ensino de competéncias socioemocionais trata de adequacao psiquica e
comportamental para 0s sujeitos se tornarem instrumentos eficientes para a produtividade
econdmica e o desenvolvimento do novo padréo de producéo capitalista.

Ambos os relatdrios justificam a necessidade do desenvolvimento de competéncias
socioemocionais para formacao de um individuo pleno ou uma crianga completa, seja la o que
isso signifique, para que possa enfrentar os imprevisiveis, exigentes e mutantes desafios do
século XXI.

Informam que a resolucéo desses novos problemas, de ordem econémica, social e
tecnoldgica, demanda flexibilidade, e quem tiver as competéncias para isso tera mais chances
de “sucesso” na vida, tanto ao que diz respeito a escola, ao trabalho, a saide e ao bem-estar.

Os dois relatorios apresentam os resultados de pesquisas empiricas. O meétodo de
ambas foi elaborado por simulacdes (situacdo ou evento que ndo aconteceu, mas poderia ter
acontecido), logo, ndo tratam de um evento que realmente tenha ocorrido.

A Organizacdo reuniu os resultados de pesquisas de paises membros que
mensuraram as competéncias cognitivas e socioemocionais, sendo esta o foco, em variaveis
relacionadas a educacéo, trabalho, renda, saude, problemas de conduta e bem-estar.

A avaliacdo do Instituto foi exercida em 24.605 alunos da rede estadual de educacéo
do Rio de Janeiro, por meio do instrumento SENNA, que mensura as competéncias
socioemocionais em seis dimensdes (Conscienciosidade, Extroversao, Estabilidade Emocional,
Locus de Controle, Amabilidade e Abertura a Novas Experiéncias), e abrange variaveis
socioecondmicas e relacionadas ao aprendizado escolar.

Os dois estudos se baseiam, principalmente, no teste psicolégico CGF ou no BFI —
trata-se de versdes diferentes, mas muito similares, do mesmo instrumento) — para definir o que
sd0 e quais sdo as competéncias socioemocionais. I1sso levou ao entendimento de que esse
instrumento ndo € mero recurso técnico e/ou método para tratar as competéncias

socioemocionais, mas € a propria base de suas definicoes.
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Esse teste é amplamente criticado pela literatura internacional. Embora,
surpreendentemente, o IAS afirme, com todas as letras, que h& um consenso entre os psic6logos
nas Ultimas décadas que a forma mais eficaz de mensurar os tracos da personalidade de uma
pessoa é pelas cinco dimensbes do BFI (Conscienciosidade, Extroversdo, Estabilidade
Emocional, Amabilidade e Abertura a Novas Experiéncias).

A principal critica que a presente pesquisa fez ao BFI é que ele determina a
personalidade de um individuo sem levar em consideracdo a relevancia do meio social para
formacdo da personalidade. O proprio IAS atesta essa caracteristica do BFI ao expressar que é
possivel o seu uso em diversas culturas, e em diversos momentos do tempo.

Consequentemente, entendeu-se que 0s seus formuladores e propagadores aceitam
0 papel central da biologia para a formacdo da personalidade. No entanto, em diversos
momentos, eles afirmam que o meio tem influéncia no desenvolvimento do sujeito e que, por
iSs0, as competéncias socioemocionais sdéo moldaveis/maleaveis e podem ser desenvolvidas.
Diante a isso, denunciou-se que 0s estudos se contradizem a si mesmos.

Uma vez que foi divulgado que as competéncias socioemocionais sdo moldaveis e
ha a possibilidade de ensina-las, compreendeu-se que o meio social, o Outro, exerce influéncia
no desenvolvimento dessas competéncias, ou seja, na formacéo do carater e da personalidade.
Dessa forma, ao mesmo tempo em que desconsideram o fator cultural, divulgam pela acéo
cultural (educacao) a possibilidade de promocdo das competéncias socioemocionais.

Os relatérios também sdo contraditérios um ao outro em diferentes pontos. Por
exemplo, a OCDE afirma que as competéncias socioemocionais sdo pouco eficazes para a
melhora de variadveis relacionadas a educacao, enquanto o IAS diz que elas contribuem da
mesma forma que as cognitivas para o éxito escolar. Este diz que o BFI pode ser aplicado com
confianca em diversas culturas, aquela diz que ndo — mas mesmo assim o aplica.

Ao tentarem arar o campo para justificarem o ensino de competéncias
socioemocionais, assumem uma posicao retrégrada ao separarem cogni¢cdo e emogdo, ao par
que diversos pensadores de respaldo, inclusive os que embasam esta pesquisa, ja demonstraram
as dificuldades e equivocos em sustentar essa dicotomia, embora seja possivel apontar a
distincdo entre as duas esferas.

Seja no estudo da OCDE ou do IAS, constatou-se que cada competéncia
socioemocional exerce influéncia distinta na variavel educacional e alguns desses efeitos sdo
maléficos para o aprendizado, mas mesmo assim, diante de varias inconsisténcias, o IAS atesta
que as competéncias socioemocionais melhoram o aprendizado escolar e a OCDE, que estas

em conjunto com as cognitivas tém potencial para estimular o sucesso das criangas na vida.
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Devido ao uso do BFI, e em razéo das contradi¢des expostas, esta pesquisa afirma
que os estudos da Organizacdo e do Instituto ndo tém sustentacdo cientifica, sendo que os
pesquisadores comparam aquilo que é incomparavel e fazem correlagdes espdrias. Entendeu-se
haver uma intencdo deliberada da OCDE e do IAS de acomodarem, através de uma
pseudociéncia, aquilo que acreditam, com o intuito de convencimento das pessoas, culminando
em uma deturpacdo da realidade. Portanto, o estudo cai em retorica ideoldgica.

Recrimina-se 0 espago aberto pela pedagogia das competéncias socioemocionais
para responsabilizacdo de alunos pelos seus desempenhos académicos (fracasso e sucesso),
deixando a segundo plano as suas condi¢Bes sociais e as estruturas precarias de ensino. Também
se denuncia a culpa recaida sob o trabalhador pelo seu desemprego, subemprego e precarizagdo,
a0 invés de acusar o sistema vigente.

Choca-se com o discurso de ambos os relatorios ao indicarem que tais competéncias
tém mais impacto no desenvolvimento escolar de meninos e meninas, do que as variaveis
socioecondmicas, dando a entender que seria mais benéfico o investimento nessas
competéncias, do que em politicas diretas para superacdo da miseria.

Nas parcerias do IAS com escolas pablicas de todo o Brasil, verificou-se que o ja
escasso orcamento publico destinado a educacdo, investiu recursos (via FNDE) na
implementacdo desse projeto de ensino, infundado, da educacdo socioemocional, em
detrimento do investimento em formacdo de professores, estrutura das escolas (como agua
tratada, energia, esgoto), materiais escolares, transporte para os alunos, merenda, e tantos outros
componentes tdo necessarios a melhoria e sustentacdo do ensino publico do pais.

Por tudo o que foi exposto, ficou claro que a mensuracédo e o ensino de competéncias
socioemocionais servem de tecnologia utilizada, por mediagdo da “psicologia”, para a
adaptacdo do individuo aos padrbes da sociedade de mercado, de forma a educé-lo para o
conformismo, obediéncia e heteronimia, tolhendo-lhe o direito a critica e a autonomia,
falsamente anunciadas pelos seus promotores.

A educacdo das competéncias socioemocionais parece ser uma espécie de educacao
moral, no entanto, é deslocada da ética e da politica, sendo transferida para a ordem psicologica.
A pedagogia € concebida (e também reduzida) como técnica social (nada a ver com formacéo
humana), o que ndo € novidade, visto que Schultz j& havia proposto isso na década de 1950.

Sendo assim, ndo ha outra forma de compreender as pesquisas, tanto do IAS como
da OCDE, a ndo ser de que foram arquitetadas, de maneira estratégica e manipuladora, para que
a ideologia da racionalidade tecnoldgica pudesse ser promovida nas sociedades onde foram

publicadas. E mais especificamente, no caso do IAS, para que pudesse empreender servigos de
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mensuracdo e ensino dessas competéncias, para as redes de ensino de vérios estados e

municipios brasileiros.
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ANEXOS

Anexo A — Sintese dos questionamentos, objetivos, hipoteses e procedimentos de

pesquisa.



Teoria Problema de Perguntas a Objetivos Hipdteses InformacGes Fontes de Procedimento
Pesquisa serem necessarias Informacéo
respondidas
Teoria Qual é o fim Como sdo Investigar como A definicdo Definicdo dos Relatdrios 1. Verificar
Criticada | que a proposta definidas as 0s propositores da | atribuida a termos IAS (2014) definigBes dos
Sociedade | de educacdo competéncias e educacdo com competéncias competénciase | OCDE termos nos
com énfase nas | competéncias énfase nas deriva de competéncias (2015) relatorios;
competéncias socioemocionais, | competéncias competividade, | socioemocionais 2. Verificar a
socioemocionais | e quais sdo elas? | socioemaocionais | caracteristica pelos TCS -Teoria | composicao
almeja alcancar? definem promovida pela | promotores Critica da do teste “Big
“competéncias” € | sociedade dessa educacdo; | Sociedade Five” e as
“competéncias industrial. As Exposic¢do da Adorno competéncias
socioemocionais”. | competéncias construcdo do Horkheimer | socioemocio-
socioemocionais | instrumento Big | Marcuse nais definidas
sdo Five, de cada por ele;
caracteristicas uma das Instrumento | 3.Verificar
da competéncias Teste caracteristicas
personalidade socioemocionais | psicolégico | da sociedade
definidas a , e apresentacdo | Big Five industrial/
partir do teste das Inventory administrada

psicolégico
“Big Five”, e
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adaptacdo das
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industrial/
administrada.

na TCS;

4. Verificar se
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entre as
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socializacdo sociedade
para tal industrial/
sociedade. administrada.
Quais sdo as bases | Investigar as As bases Bibliografia dos | Relatérios 1. Analisar o
psicoldgicas que bases psicolégicas | psicologicas que | estudos IAS (2014) referencial
fundamentam a gue fundamentam | fundamentama | promotores das | OCDE psicoldgico da
proposta de a proposta de proposta sdo competéncias (2015) proposta;
educacdo com educacdo com principalmente | socioemocionais 2. Analisar a
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competéncias competéncias norte- Teste dada para
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behaviorismo e Inventory Big Five;
a teoria do 3. Comprar
capital humano. Psicologia com as ideias
Social: da psicologia
Wallon social e
Vygotsky pedagogia
classica
Pedagogia:

Bloom




Anexo B — Publica¢des Oficiais de estados e municipios que atuam em parceria com o

IAS no que envolve as competéncias socioemocionais.

e Estado: Ceara.

e Municipio: Sobral.

EXTRATO DE ACORDO DE COOPERACAO TECNICA. PARTICIPES: O
MUNICIPIO DE SOBRAL, com sede na Rua Viriato de Medeiros, n® 1250, bairro Centro,
inscrito no CNPJ/MF sob n° 07.598.634/0001-37, neste ato representado pelo Prefeito de
Sobral, 0 Sr. IVO FERREIRA GOMES, doravante denominado simplesmente “MUNICIPIO”,
e 0 INSTITUTO AYRTON SENNA, associacao de carater filantropico, com sede na Cidade
de Séo Paulo, Estado de Séo Paulo, na Rua Dr. Fernandes Coelho, n° 85, 13%parte, 14°, 15° e
16° andares, Bairro Pinheiros, CEP: 05.423-040, inscrito no CNPJMF sob n°.
00.328.072/0001-62, neste ato devidamente representado pela Sra. TATIANA FILGUEIRAS
PIMENTEL e a Sra. SAMIRA DE VASCONCELLOS MIGUEL, na forma do seu Estatuto
Social em vigor, doravante denominado simplesmente “IAS”. OBJETO: O presente ACORDO
tem como escopo a unido de esforcos e competéncias entre os PARCEIRQOS, visando ao
interesse publico e reciproco, para a prestacdo de assessoria técnica pelo 1AS ao MUNICIPIO,
na forma definida no Plano de Trabalho que, rubricado pelos PARCEIRQS, integra o presente
como ANEXO I. DOS OBJETIVOS: Esse termo de cooperagdo tem como estratégia a
realizacdo de assessoria técnica em 05 (cinco) frentes de trabalho com conteudos e entregaveis
personalizados, de forma a diagnosticar e oferecer recomendacGes ao Municipio, dentro do
escopo do modulo em questdo. As frentes sdo: (1) Construcdo da visdo comum de educacédo
integral e competéncias para o século 21. Esta frente tem 02 (dois) componentes principais:
Mapeamento e a promocdo da articulacdo entre os atores que participam no planejamento, na
implementacdo e no monitoramento de programas educacionais no municipio; e a Realizacdo
de estudo especifico sobre a violéncia entre jovens, questdo de interesse do municipio que ja
afeta resultados para além da educacdo e apresenta crescimento recente, concomitantemente a
melhora de indices socioecondmicos e educacionais. (2) Curriculo, metodologia e préticas
pedagdgicas: Para a construcdo de curriculo, de metodologia e definicdo de préticas
pedagdgicas adaptadas as necessidades de Sobral serdo desenhados, até o final de 2018,
elementos curriculares que integrem metodologias e praticas pedagdgicas com o objetivo de
promover o desenvolvimento socioemocional integrado ao contetdo curricular do municipio

para 0 Ensino Fundamental — anos iniciais. Esta producdo de conhecimento serd feita



conjuntamente entre o Instituto e 0 Municipio. (3) Gerenciamento, monitoramento e avaliagdo:
Esta frente tem 01 (um) componente principal: Desenvolvimento de um instrumento andlogo
ao Senna para alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com concluséo prevista para o
segundo semestre de 2019. (4) Formacdo de educadores, escolas e secretarias: Esta frente tem
02 (dois) componentes principais: Diagnostico Socioemocional: aplicacdo do Senna para
conhecer o perfil socioemocional dos estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental e sua
relacdo com o desempenho académico; Adaptacdo e implementacdo da solugdao “Didlogos
Socioemocionais Integrado a Disciplinas™ nas escolas de Ensino Fundamental — anos finais.
Para o sucesso da implementacdo desta solucdo a formacgdo dos educadores, escolas e
secretarias é fundamental. A solugdo desenvolvida pelo IAS ainda estd em desenvolvimento e
a experiéncia nas escolas municipais de Sobral contribuira para a sua finalizacdo. Com isto, em
2018 a solucdo sera implementada como um piloto, sendo prevista a expansao para toda a rede
em 2019. (5) Disseminagdo, expanséo e institucionalizagdo: A sustentabilidade da atuagdo da
rede no desenvolvimento e no monitoramento das competéncias socioemocionais depende de
um esforco de sistematizacdo e de disseminacdo dos aprendizados com a parceria. 1sso envolve
a transformacéo das iniciativas em politicas publicas e a organizacdo de publicacdes, cursos de
formac3o e eventos de debate — contetido deste médulo. FUNDAMENTACAO LEGAL: Lei n°
8.666, de 21 de junho de 1993, com suas alteracdes, e demais normas juridicas aplicaveis.
VIGENCIA: O presente acordo entrara em vigor a partir da data de sua publicacdo no Diério
Oficial e vigorara até 31 de dezembro de 2019. FORO: Sobral/CE. DATA DA ASSINATURA:
Sobral, 11 de maio de 2018. DOS SIGNATARIOS: Ivo Ferreira Gomes — PREFEITO DE
SOBRAL/CE, Tatiana Filgueiras Pimentel e Samira de Vasconcellos Miguel -
REPRESENTANTES DO INSTITUTO AYRTON SENNA®! (SOBRAL, 2018).

%1 Didrio Oficial do municipio de Sobral do estado do Ceara. Publicado sexta-feira, 11 de maio de 2018 Ano |1, N°
302.



e Estado: Espirito Santo.

e Municipio: Vitoria.

RESUMO DO ACORDO DE COOPERAQAO. N° 113/2017. CONCEDENTE:
Governo do Estado do Espirito Santo, por intermédio da Secretaria de Estado da Educacéo.
CNPJ/MF n°. 27.080.563/0001-93. CONVENENTE: INSTITUTO AYRTON SENNA.
CNPJ/MF n°. 00.328.072/0001-62. OBJETO: firmar o Acordo de Cooperacdo para a
formalizacdo da parceria entre a Secretaria de Estado da Educacdo e o Instituto Ayrton Senna,
para a celebracéo de parceria para prestacdo de assessoria técnica na incorporacdo da educacdo
socioemocional a politica educacional na rede publica do estado, incluindo, entre as atividades
a serem realizadas, workshop, oficinas, palestras, rodas de conversa e documentos a serem
produzidos. VIGENCIA: vigera a partir da data de sua publicacdo na imprensa oficial até
31.01.2019. Processo n°. 77812310/2017 Protocolo 36829992 (VITORIA, 2017)

e Estado: Mato Grosso do Sul.

Extrato de Cooperacdo n.77/SED/2018 Processo n. 29/010.974/2018 Partes: O
ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL, inscrito no CNPJ/MF sob n. 15.412.257/0001-28,
por intermédio da SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGCAO, inscrita no CNPJ/MF sob
0 n. 02.585.924/0001-22, doravante denominada SECRETARIA e, de outro lado a
INSTITUTO AYRTON SENNA, Associacéo de carater filantropico, Sdo Paulo/SP, inscrito no
CNPJ/MF sob 0 n.00.328.072/0001-62. Amparo Legal: Lei Federal n. 13.019, de 31 de julho
de 2014 e alteracbes posteriores no que couber, Decreto Estadual n.14.494 de 02 de junho de
2016 e a Resolucdo da SEFAZ n. 2.733 de 6 de junho de 2016. Objeto: Assessoria técnica pelo
IAS a SECRETARIA Vigéncia: a partir da data da assinatura e término em 31/12/2018.
Assinatura: 14/05/2018 MARIA CECILIA AMENDOLA DA MOTTA - CPF/MF n.
724.551.958-72 Secretéria de Estado de Educacdo — SED/MS MOZART NEVES RAMOS -
CPF/MF n. 185.030.714-87 Diretor — INSTITUTO AYRTON SENNA ALFREDO NICOLAU
Y BENITO - CPF/MF n. 051.008.818-01 Diretor - INSTITUTO AYRTON SENNA®% (MATO
GROSSO DO SUL, 2018).

%2 Diario Oficial do municipio de Vitéria do estado do Espirito Santo, sexta-feira, 29 de dezembro de 2017.

9 Diario Oficial do Estado de Mato Grosso do Sul, sexta-feira, 18 de maio de 2018. Apesar do documento nio
mencionar explicitamente “competéncias socioemocionais”, prova-se que € este o tipo de servico pela noticia
“Parceria com Instituto Ayrton Senna trata das competéncias socioemocionais”, publicada no portal CONSED;



e Estado: Santa Catarina.

e Municipio: Chapeco.

DECRETO N°5.865, DE 13 DE MARCO DE 2018.Aprova a Proposta Pedagodgica
Curricular do Programa Educagdo de Tempo Integral, no municipio de Sdo Lourenco do
Oeste/SC, e d& outras providéncias. [...] EIXOS NORTEADORES DAS
OFICINAS/ATIVIDADES COMPLEMENTARES. Eixo 1 - Atividades de Linguagem e de
Matematica; Eixo 2 - Atividades Artisticas (Teatro, Musica, Artes Visuais e Danca); Eixo 3 -
Atividades Esportivas e Motora (Modalidades Esportivas); Eixo 4 - Ciéncia e Tecnologia,
Sustentabilidade, Prevencéo e Cidadania (Etica, Meio Ambiente, Satde, Pluralidade Cultural,
Educacdo para o Transito). A organizacao curricular manterd o desenvolvimento do curriculo
béasico do ensino fundamental, enriquecendo-o com procedimentos metodologicos inovadores,
de modo a revesti-lo de uma singularidade. Essa singularidade oferecera novas oportunidades
de aprendizagem e se constituira em uma escola com projeto pedagogico articulado e coerente
com os principios preconizados no curriculo. As oficinas/atividades complementares aqui
propostas foram pensadas visando o desenvolvimento de habilidades e competéncias
imprescindiveis na formacao integral do individuo. Caberd a comunidade escolar decidir qual
0 modelo a ser adotado, assim como as oficinas/ atividades complementares opcionais a serem
oferecidas aos alunos em tempo integral. A titulo de contribuicéo, buscamos o quadro na pagina
seguinte, elaborado pelo Instituto Ayrton Senna, com base nos quatro pilares da educacédo para
0 século XXI, apresentados no relatorio “Educagdo: um Tesouro a Descobrir”, sc

coordenagao de Jacques Delors (1996) [...] ** (SANTA CATARINA, 2018).

Consultado em 31/08/2018, pelo link: http://www.consed.org.br/central-de-conteudos/parceria-com-instituto-
ayrton-senna-trata-das-competencias-socioemocionais
% Diario Oficial dos municipios de Santa Catarina, Edigdo N° 2476, Quarta-feira - 14 de marco de 2018.



e Estado: Rio de Janeiro.

Secretaria de Estado de Educacdo. EXTRATO DE TERMO ADITIVO.
*INSTRUMENTO: 6° Termo Aditivo SEEDUC n° 11/2018 ao Convénio SEEDUC n° 10/2013.
DATA DA ASSINATURA: 27/02/2018. PARTES: O Estado do Rio de Janeiro, por intermédio
da Secretaria de Estado de Educacdo (SEEDUC), a Secretaria de Estado da Casa Civil e
Desenvolvimento Econémico, representada pela Companhia de Desenvolvimento Industrial do
Estado do Rio de Janeiro (CODIN), o INSTITUTO AYRTON SENNA (IAS) e a PROCTER
& GAMBLE INDUSTRIAL E COMERCIAL LTDA. (P&G). OBJETO: Constitui objeto do
presente instrumento a prorrogacgéo do prazo de vigéncia do Convénio n° 10/2013e a alteracao
do Plano de Trabalho, que, rubricado pelas partes, passa a integrar este TERMO ADITIVO
como ANEXO 01 e o Convénio SEEDUC n° 10/2013, em substituicdo ao anterior, visando
apoiar a replicacdo em escala da Solucdo Educacional para o Ensino Medio, considerando as
especificidades da Rede Publica de Ensino no Estado do Rio de Janeiro, mediante as atividades
devidamente descritas e caracterizadas no referido novo Plano de Trabalho. FUNDAMENTO:
Lei Federal n® 13.019/2014, Lei Federal n® 13.204/2015, Decreto n° 8.726/2016 e Decreto n°
44.879/2014. PROCESSO N° E-11/30.552/2012. *Omitido no D.O. de 28/02/2018% (RIO DE
JANEIRO, 2018).

% Diario Oficial do Estado do Rio de Janeiro, quarta-feira, 7 de margo de 2018. Apesar do documento néo
mencionar explicitamente “competéncias socioemocionais”, prova-se que este tipo de servico estéd incluindo uma
vez que fez parte do projeto da Solucdo Educacional para o Ensino Médio, uma parceria firmada em 2012 entre a
Secretaria de Estado de Educacao do Rio de Janeiro (SEEDUC) e o Instituto Ayrton Senna (IAS), a qual prevé o
desenvolvimento cognitivo associado ao socioemocional de maneira intencional e estruturada. Acesso pelo link:
http://www.rj.gov.br/c/document_library/get_file?uuid=66a74d01-aa34-4cd4-90ad-
ed328c3laaeb&groupld=91317



e Estado: Sdo Paulo.

e Municipio: Séo Paulo

EXTRATO DO ACORDO DE COOPERAQAO N°009 /2017. 2017-0.109.924-8 -
PREFEITURA DO MUNICIPIO DE SAO PAULO por intermédio da SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCA(}AO DE SAO PAULO e o INSTITUTO AYRTON SENNA -
CNPJ: 00.328.072/0001-62 - OBJETO: Constituicdo de PARCERIA visando a unido de
esforcos e competéncias entre os PARCEIROS para a implementacdo de agdes no campo da
gestdo da politica de alfabetizagdo no nivel da Rede Publica Municipal de Ensino, na forma
definida no Plano de Trabalho anexo. - DATA DA LAVRATURA: 14/11/2017. - VIGENCIA:
14/11/2017 a 31/12/2018. - SIGNATARIOS: Alexandre Alves Schneider - SME - Viviane
Senna Lalli — INSTITUTO AYRTON SENNA?® (SAO PAULO, 2017).

% Diario Oficial da Cidade de Sao Paulo, sexta-feira, 24 de novembro de 2017. Apesar do documento nio
mencionar explicitamente “competéncias socioemocionais”, prova-se que € este o tipo de servigo pela noticia
“Prefeitura anuncia acordo para promover competéncias socioemocionais na educagdo publica”, publicada,
14/11/2017, mesma data da vigéncia do acordo publicado no diério oficial, no portal da prefeitura (a matéria foi
retirada do ar, mas basta copiar o titulo e colar em qualquer portal de busca, como o “Google”, para que a encontre
publicada em outros portais. Além disso, de acordo com a matéria de titulo “Parceria entre Estado de Séo Paulo e
Instituto Ayrton Senna levara Educacéo Integral ao ensino fundamental”, publicada em 06.04.2018, no portal do
Instituto Ayrton Senna, um outro acordo foi feito entre esta instituicdo e o Estado de S&o Paulo acesso pelo link:
https://www.institutoayrtonsenna.org.br/content/institutoayrtonsenna/pt-br/radar/parceria-entre-estado-de-sao-
paulo-e-instituto-ayrton-senna-levara-educacao-integral-ao-ensino-fundamental.html



Anexo C - Breve Curriculo dos Autores que pesquisaram as competéncias
socioemocionais e compdem a base tedrica do estudo da OCDE (2015)

- Dieter Wolke: professor de Psicologia do Desenvolvimento e Diferengas Individuais no
departamento de Psicologia da Universidade de Warwick Medical School®’;

- James J. Heckman: economista da Universidade de Chicago, professor de exceléncia em
servicos Henry Schultz em economia, diretor do Centro para a Economia do Desenvolvimento
Humano, codiretor do Grupo de Trabalho Global de Capital Humano e oportunidade
economica;

- Jora B. Stixrud: economista pela Universidade de Chicago, onde se especializou em economia
do trabalho, econometria aplicada e microeconomia aplicada®®;

- Sergio Urzua: economista pela Universidade de Chicago e professor associado do
departamento de economia da Universidade de Maryland®;

- Leslie Morrison Gutman: diretora e professora associada do programa de mestrado de
mudanca de comportamento do departamento de Psicologia Clinica, Educacional e de Saude,
da Universidade Faculdade de Londres (University College London | UCL);

- Ingrid Schoon, professora de Desenvolvimento Humano e Politica Social do Instituto de
Educacéo da Universidade de Londres'®*;

- Mathilde Almlund, economista pela Universidade de Chicago, pesquisadora interessada nos
topicos: economia do trabalho/capital humano, microeconomia aplicada e econometria
aplicada®?;

- Tim Kautz: economista pela Universidade de Chicago (EUA) e pesquisador de politicas

matematicas'®®:

% Traducdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em: http://dieterwolke.co/about/.
Acesso em 21 de janeiro de 2019.

%  Traducdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
http://www.welchcon.com/index.php/jora-b-stixrud-ph-d. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

99 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://www.econ.umd.edu/facultyprofile/urzua/sergio. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

10 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://www.researchgate.net/profile/Leslie_Gutman. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

101 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://educationendowmentfoundation.org.uk/public/files/Publications/EEF_Lit_Review_Non-
CognitiveSkills.pdf. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

192 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://www.ifs.org.uk/uploads/Mathilde%20Almlund%20-%20CV .pdf. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

103 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://hceconomics.uchicago.edu/people/tim-kautz. Acesso em 21 de janeiro de 2019.



Anexo D - Breve Curriculo dos Autores que pesquisaram as competéncias

socioemocionais e compdem a base tedrica do estudo do IAS (2014).

- Albert Bandural®: canadense, pos doutor em Psicologia Clinica pela Universidade de lowa
(EUA), professor emérito do Departamento de Psicologia da Universidade de Standford (EUA).
Abordou pesquisas sobre como as pessoas adquirem competéncias cognitivas, sociais,
emocionais e comportamentais, mas também como elas motivam e regulam seu
comportamento, e criam sistemas sociais que organizam e estruturam suas vidas.

- Angela Duckworth: pés doutora em Psicologia pela Universidade da Pensilvania (EUA),
linhas de pesquisa de interesse: Psicologia do Desenvolvimento, Diferencas Individuais e
Comportamento Genéticos, e Psicologia Positiva'®.

- Barbara Greene!®: professora do Programa de Psicologia e Tecnologia Instrucional da
Universidade de Oklahoma (EUA). Suas aulas sdo sobre topicos relacionados a cognigéo,
motivacao e métodos de pesquisa. Recentemente, sua pesquisa concentrou-se em: a) motivacao
e engajamento cognitivo na aprendizagem académica; e b) aprendizagem e desenvolvimento
de professores.

- B.C. Hansford®’: pesquisador do Centro para Estudos do Comportamento em Educacéo da
Universidade da Nova Inglaterra.

- Christy L. Lleras'®: professora associada ao Departamento de Desenvolvimento Humano e
Estudos da Familia da Universidade de Illinois (EUA), cujas linhas de pesquisa de interesse
sdo: Métodos Quantitativos de Pesquisa, Raca e Etnia, Sociologia da Educacéo, Estratificacdo
Social e Desigualdade e Pobreza.

- David M. Fergusson'®: falecido professor inglés da Universidade de Otago, Igreja de Cristo
(UOC) da Nova Zelandia. Foi fundador do Estudo de Saude e Desenvolvimento de

Christchurch, um estudo em andamento de uma coorte de nascimento de 1265 criangas nascidas

104 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
http://professoralbertbandura.com/index.html e http://professoralbertbandura.com/bandura-bio-pajares/albert-
bandura-bio-sketch.html. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

105 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://psychology.sas.upenn.edu/people/angela-duckworth. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

196 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
http://www.ou.edu/education/people/barbara-greene. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

107 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://journals.sagepub.com/action/doSearch?target=default&ContribAuthorStored=Hansford%2C+B+C. Obs.:
foi encontrada apenas informacdes pontuais sobre este autor. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

18 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://hdfs.illinois.edu/directory/clleras. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

109 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://www.otago.ac.nz/christchurch/departments/psychmed/people/otago011206.html. Acesso em 21 de janeiro
de 2019.


https://psychology.sas.upenn.edu/people/angela-duckworth
http://www.ou.edu/education/people/barbara-greene
https://hdfs.illinois.edu/directory/clleras
https://www.otago.ac.nz/christchurch/departments/psychmed/people/otago011206.html

na regido de Christchurch em meados de 1977. Lidou com temas ligado a abuso sexual infantil,
uso de drogas juvenis e aborto.

- Flavio Cunha®?: pds doutor pela Universidade de Chicago, professor do Departamento de
Economia da Universidade de Rice (Texas, EUA). Suas areas de especializacdo sdo economia
do trabalho, com énfase especial na formacgé&o de capital humano.

- Greg Duncan®!?, professor da Escola de Educacéo da Universidade da Califérnia Irvine, EUA.
Linhas de pesquisa: Negocio Arriscado: Correlacdo e Causalidade em Estudos Longitudinais
de Desenvolvimento de Habilidades; Renda e o cérebro em desenvolvimento durante os
primeiros trés anos de vida; e, Persisténcia e Desaparecimento de IntervencGes no Capital
Humano. O foco atual de sua pesquisa é a importancia comparativa das habilidades e
comportamentos desenvolvidos durante a infancia. Em particular, a importancia relativa das
primeiras habilidades académicas, a autorregulacdo cognitiva e emocional e a saude -
promogcao do sucesso das criangas na escola e no mercado de trabalho.

- Herb Marsh*'?: professor pelo Institute de Psicologia Positiva e Educacdo da Universidade
Catolica da Australia, tambem foi professor em Oxford (Inglaterra). Seus principais interesses
académicos sdo: ConstrucBes de autoconceito e motivacdo: teoria, medicdo, pesquisa,
aprimoramento; Eficacia do ensino e sua avaliacdo: teoria, medigédo, pesquisa e aprimoramento;
Ensino Superior, com énfase particular na avaliagdo dos alunos sobre o ensino e as relacGes
entre ensino e pesquisa; Psicologia do Desenvolvimento; Andlise quantitativa, particularmente
andlise fatorial confirmatoria, modelagem de equacfes estruturais, modelagem multinivel,
Psicologia do esporte com foco particular no autoconceito fisico e motivacdo; psicologia da
salude com foco em aspectos motivacionais de atividade fisica relacionada a satde, aptiddo
fisica e transtornos alimentares; O processo de revisdo por pares em relacdo a ambos 0s
periddicos e bolsas de pesquisa; Apoio de pares e intervencdes anti-bullying.

- Ingrid Schoon: apresentado na parte do relatorio da OCDE (2015), ver anexo C.

- Jan Jacob!3: falecida presidente e reitora de Graduagdo em Educacdo da Universidade do
Estado da Pensilvania. Membro do Departamento de Desenvolvimento Humano e Estudos da

Familia e do Departamento de Psicologia. Cientista do comportamento, cuja pesquisa se

110 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://economics.rice.edu/faculty/fl%C3%Alvio-cunha. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

111 Traducdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em: https://sites.uci.edu/gduncan/
e https://sites.uci.edu/gduncan/biography-and-cv/. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

112 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://ippe.acu.edu.au/people/professor-herb-marsh/. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

113 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://news.psu.edu/story/208400/2005/09/16/administrator-jan-jacobs-dies-after-long-illness. Acesso em 21 de
janeiro de 2019.


https://economics.rice.edu/faculty/fl%C3%A1vio-cunha
https://sites.uci.edu/gduncan/biography-and-cv/
https://ippe.acu.edu.au/people/professor-herb-marsh/
https://news.psu.edu/story/208400/2005/09/16/administrator-jan-jacobs-dies-after-long-illness

concentrou no desenvolvimento de processos cognitivos sociais durante a infancia e
adolescéncia.

- James J. Heckman: apresentado na parte do relatério da OCDE (2015), ver anexo C.

- JJ.A. (Jaap) Denissen''*: professor do Departamento de Psicologia da Universidade de
Tilburg (Holanda), com experiéncia em: desenvolvimento da personalidade, psicologia
evolutiva, desenvolvimento do curso de vida, pesquisa on-line, métodos centrados na pessoa,
tracos de personalidade, psicopatologia, relacionamento social.

- John A. C. Hattie!!®: professor pesquisador da faculdade de Educacgdo da Universidade de
Auckland, Nova Zelandia. Principais areas de pesquisa: Modelos de medicéo e suas aplicacbes
para problemas educacionais, incluindo modelos de resposta a itens, modelagem de equagdes
estruturais, teoria de medicdo e meta-analise. Areas substantivas incluem: habilidades de
estudo, indicadores de desempenho e avaliagdo, auto-conceito, modelos de Ensino e
Aprendizagem, e Psicologia Educacional.

John L. Horwood!*®: diretor e bioestatistico de Salide e Estudo do Desenvolvimento da Igreja
de Cristo, e professor do Departamento de Psicologia da Medina da Universidade de Otago,
Igreja de Cristo (UOC) da Nova Zelandia. Seus interesses de pesquisa atuais enfocam aspectos
do desenvolvimento psicossocial na adolescéncia e na idade adulta jovem, incluindo: O
desenvolvimento, curso e consequéncias da cannabis e outras drogas ilicitas; Trajetdrias de
curso de vida e comportamento anti-social; Consequéncias do de inicio precoce de transtorno
psiquiatrico para o posterior funcionamento na fase adulta; Consequéncias psicossociais dos
terremotos de Cantudria; e, os resultados funcionais a longo prazo de parto prematuro e de peso
muito baixo ao nascer.

Karen Multon!'’: pés doutor em Psicologia de Aconselhamento (APA Credenciada), da Loyola
Universidade de Chicago (EUA). Professora emérita do Departamento de Psicologia e Pesquisa
em Educacdo da Universidade do Kansas (EUA). Suas principais areas de pesquisa sdao em
psicologia vocacional (especialmente lideranca e sucesso no trabalho) e desenvolvimento e

validacdo de instrumentos psicolégicos.

114 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://www.tilburguniversity.edu/webwijs/show/j.j.a.denissen.htm. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

115 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://cdn.auckland.ac.nz/assets/education/hattie/docs/cv-john-hattie.pdf. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

116 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://www.otago.ac.nz/christchurch/departments/psychmed/people/john-horwood.html.  Acesso em 21 de
janeiro de 2019.

117 Traduzido, pelo autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em: https://epsy.ku.edu/karen-
multon. Acesso em 21 de janeiro de 2019.


https://www.tilburguniversity.edu/webwijs/show/j.j.a.denissen.htm
https://cdn.auckland.ac.nz/assets/education/hattie/docs/cv-john-hattie.pdf
https://www.otago.ac.nz/christchurch/departments/psychmed/people/john-horwood.html
https://epsy.ku.edu/karen-multon
https://epsy.ku.edu/karen-multon

- Katherine Magnusson'!®: professora do Departamento de Escola de Trabalho Social da
Universidade de Wisconsin-Madison (EUA), leciona os cursos: Comportamento Humano e
Meio Ambiente, e, Métodos Quantitativos de Pesquisa. Sua pesquisa enfoca o bem-estar e 0
desenvolvimento de criancas economicamente desfavorecidas e suas familias. Examina como
as disparidades no status socioecondémico (SES) afetam o desenvolvimento das criangas e como
esses efeitos podem ser alterados por politicas e programas, especialmente programas de
educacdo infantil. Também investiga como a educacdo materna afeta o desenvolvimento
infantil.

- Kyllonen'®®: pés doutor em Educagdo Psicoldgica pela Universidade de Standford (EUA), é
diretor Sénior de Pesquisa do Centro de Preparacdo e EficAcia Académica e da Forca de
Trabalho no Servigo de Testes Educacionais (ETS) em Princeton (EUA). Os cientistas do
Centro realizam pesquisas sobre (a) avaliacdo da educacéo superior, (b) prontiddo da forca de
trabalho, (c) pesquisa de avaliagdo em larga escala (por exemplo, Programa para Avaliacdo
Internacional de Alunos; PISA); e (d) avaliacdo das habilidades do século XXI, como
criatividade, solucdo colaborativa de problemas e entrevistas situacionais.

- Leslie Morrison Gutman: apresentado na parte do relatorio da OCDE (2015), ver anexo C.

- Martin Seligman®?: diretor do Centro de Psicologia Positiva, professor de Psicologia da
Familia Zellerbach do Departamento de Psicologia da Universidade da Pensilvania e diretor do
Programa de Mestrado em Psicologia Positiva Aplicada (MAPP) da Universidade do Estado da
Pensilvania (EUA).

- Mathilde Almlund: apresentado na parte do relatério da OCDE (2015), ver anexo C.

- Michelle Richardson*?!: é professora da Universidade College de Londres (UCL). Ela tem se
envolvido no desenvolvimento da taxonomia de técnicas de mudanca de comportamento
(BCTs) como um método e uma ferramenta para especificar, avaliar e implementar
intervencdes complexas de mudanga comportamental. Ela também foi a pesquisadora lider em
uma revisdo de método misto de intervencdes de mudanca de comportamento que visam

criangas com transtorno de hiperatividade com deficiéncia de atencdo (TDAH) em ambientes

118 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://socwork.wisc.edu/directory/katherine-magnuson. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

119 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://measuringsel.casel.org/patrick-kyllonen/. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

120 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://www.authentichappiness.sas.upenn.edu/faculty-profile/profile-dr-martin-seligman. Acesso em 21 de
janeiro de 2019.

121 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://iris.ucl.ac.uk/iris/browse/profile?upi=MARIC56. Acesso em 21 de janeiro de 2019.


https://socwork.wisc.edu/directory/katherine-magnuson
https://measuringsel.casel.org/patrick-kyllonen/
https://www.authentichappiness.sas.upenn.edu/faculty-profile/profile-dr-martin-seligman
https://iris.ucl.ac.uk/iris/browse/profile?upi=MARIC56

escolares. Michelle est4 atualmente trabalhando em revisGes sistematicas em saude publica e
promocéo da satde no EPPI-Center.
- Pedro Carneiro'??: professor de Economia na Universidade College de Londres (UCL) e
economista do Centro de Métodos e Praticas de Microdados da IFS (Cemmap). Seus interesses
de pesquisa incluem economia do desenvolvimento, economia do trabalho, economia da
educacdo e microeconometria. No passado, ele examinou questdes como o retorno a educacao,
a politica de capital humano e a regulamentacdo trabalhista nos paises em desenvolvimento.
Ele estudou programas de pobreza e educacdo em varios paises da América Latina, Africa e
Europa Oriental.
- Raymond B. Miller'?®: foi professor do Departamento de Psicologia Educacional da
Universidade de Oklahoma (EUA).
- Rhonda Craven'?*: é professora e diretora do Instituto do Instituto de Psicologia Positiva e
Educacdo da Universidade Catolica da Australia. Seus interesses de pesquisa sdo: a estrutura,
medic¢éo, desenvolvimento e aprimoramento do autoconceito e dos principais impulsionadores
psicossociais do bem-estar e do desempenho; o ensino eficaz de estudos indigenas e estudantes
indigenas; maximizar o potencial de vida e permitir que as pessoas ndo apenas tenham sucesso,
mas florescam em diversos ambientes; e intervences que fazem uma diferenca tangivel em
ambientes educacionais e industriais.
- Roy P. Martin?: professor emérito do Departamento Educacio Psicoldgica da Universidade
da Gedrgia (EUA), cuja area de pesquisa é a medicdo e melhor compreensao da estrutura e
validade preditiva das caracteristicas temperamentais e de personalidade de criancas e
adolescentes. Tem buscado uma abordagem centrada na pessoa e investigado uma tipologia de
comportamento normal em dez clusters.
- Tim Kautz; apresentado na parte do relatorio da OCDE (2015), ver anexo C.

Walter Mischel*?®, professor do Departamento de Psicologia da Universidade de
Columbia (EUA), linhas de pesquisa de interesse: estrutura, processo e desenvolvimento da

personalidade, auto-regulacdo (também conhecido como forca de vontade).

122 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://www.ifs.org.uk/people/profile/85. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

13 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://www.researchgate.net/profile/Raymond_Miller2. Obs.: ndo se encontrou mais informages sobre o autor.
Seu nome ndo estd mais na pagina da Universidade de Oklahoma. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

124 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://rexr.acu.edu.au/framework/browse.php?srperid=7240. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

125 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://coe.uga.edu/directory/people/rpmartin. Acesso em 21 de janeiro de 2019.

126 Tradugdo livre do autor desta pesquisa, do texto original em inglés disponivel em:
https://psychology.columbia.edu/content/walter-mischel. Acesso em 21 de janeiro de 2019.
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Anexo E — Big Five Intentory

Neste anexo apresenta-se as duas versdes do BFI. O primeiro, o Big Five Inventory
— 10 (BFI-10), o qual tém apenas 10 questfes, e € uma abreviacdo da versdo mais popular do
teste. O segundo, o Big Five Inventory 44, que tem 44 questoes.

O motivo da apresentacdo das duas versdes € porque a versao oficial do BFI-10
apresenta a dinamica de funcionamento do teste, 0 que contempla as 10 perguntas e informa a
qual das cinco dimensdes cada pergunta esta relacionada. Ja a versdo das 44 perguntas nao
apresenta essa correlagdo. Embora, seja facilmente percebido a qual dimensdo cada pergunta
estd correlacionada, esta pesquisa optou por ndo determina-las de forma unilateral, sem o
consentimento do autor e, assim, manté-la da forma original. Acredita-se que o leitor ndo tera

dificuldade em descobrir.

Big Five Inventory — 10 (BFI-10)

InstrucGes

A seguir encontram-se algumas caracteristicas que podem ou ndo lhe dizer
respeito. Por favor, escolha um dos numeros na escala abaixo que melhor expresse sua opinido
em relacdo a vocé mesmo e anote no espaco ao lado de cada afirmacéo. Vale ressaltar que ndo

existem respostas certas ou erradas. Utilize a seguinte escala de resposta:

1 2 3 4 5

Discordo Discordo em parte | Nem concordo Concordo em Concordo

totalmente nem discordo parte totalmente
Género: () Masculino ()Feminino. Idade: . Ano Escolar:




O teste de personalidade Big Five Inventory 10 ou o Inventario dos Cinco Grandes

Fatores 10.
R= nota BIG FIVE Ne° CARACTERISTICAS 112(3]|4|5
reversa (Vejo-me como alguém
que...)
R Extroverséo 1 E reservado(a).
Amabilidade 2 Geralmente é de confianca.
R Conscienciosidade 3 Tende a ser preguicoso.
Estabilidade Emocional/ Neuroticismo | 4 E relaxado (a), lida bem com
0 stress.
R Abertura a Novas Experiéncias 5 Tem poucos interesses
artisticos.
Extroversio 6 | E sociavel, amigavel.
R Amabilidade 7 Tende a encontrar os defeitos
nos outros.
Conscienciosidade 8 Faz um trabalho
exaustivo/completo
R Estabilidade Emocional/ Neuroticismo | 9 Fica nervoso(a) facilmente.
Abertura a Novas Experiéncias 10 | Tem uma imaginagao fértil.

Fonte: Berkeley Personality Lab.

Portal: https://www.ocf.berkeley.edu/~johnlab/bfi.htm. Acessado em: 19/09/2018.

Nota: (i) a traducdo livre foi feita pelo autor desta pesquisa, pois, ndo ha traducdo oficial para essa versao; (ii) na
versdo original é apresentado uma tabela apenas com as perguntas e 0s campos reservados para assinalar o grau
de concordancia. Abaixo da tabela é exposto a qual dimensdo cada pergunta esté correlacionada e se é ou ndo uma
pergunta reversa, sinalizada pela letra “R”. Entendeu-se que o leitor teria uma melhor visualizacdo e compreenséo
da légica do instrumento se fosse apresentado na tabela essa relacdo e assim foi feito.

Big Five Inventory — 44 (BFI)

InstrucGes

Abaixo encontram-se um nimero de caracteristicas que podem ou nao descrever-
te. Por exemplo, achas que é uma pessoa que gosta de estar com 0s outros? Assinala com X o
nimero que corresponde ao grau em gue acreditas que a frase te caracteriza. Nao existem
respostas certas ou erradas, responde com sinceridade, de acordo com o teu modo de ser
habitual.

127 Esta ¢ a versdo Big Five Inventory — 10 (BFI-10), o qual tém 10 questdes e é uma abreviagdo da versdo mais
popular do teste: o Big Five Inventory 44, o qual tem 44 questdes e a titulo de curiosidade pode ser encontrada no
anexo E. H& ainda versbes mais completas, chegando a haver mais de 200 itens. Escolheu-se a menor versdo,
porque, pareceu razodvel admitir que ela é o suficiente para ilustrar a l6gica do teste. Além disso, para uma melhor
explicacdo para o leitor foi adicionado as colunas "R" =nota reversa, e a coluna “Big Five”, a qual expde o dominio
que representa cada pergunta.



O teste de personalidade Big Five Inventory 44 ou o Inventario dos Cinco Grandes
Fatores 44.

Vejo-me como alguém que...

N©° CARACTERISTICAS (Vejo-me como alguém 1(2(3|4]5
_ que...)

1 E falador

2 Tende a encontrar os defeitos nos outros.

3 Faz um trabalho exaustivo/completo

4 E deprimido, triste

5 E original, tem sempre novas ideias

6 E reservado

7 E prestavel e ndo inveja os outros

8 Por vezes pode ser um pouco descuidado

9 E relaxado (a), lida bem com o stress.

10 Tem curiosidade em relacdo a varias coisas

11 Tem muita energia

12 Inicia muitas disputas com os outros

13 E um trabalhador de confianca

14 Pode ficar tenso

15 E engenhoso(a) um(a) pensador(a) profundo

16 Gera muito entusiasmo

17 Perdoa com facilidade

18 Tende a ser desorganizado(a)

19 Se preocupa muito

20 Tem uma imaginagao ativa

21 Tende a ser sossegado(a)

22 Geralmente é de confianca

23 Tende a ser preguicoso(a)

24 E emocionalmente estavel, ndo se aborrece com
facilidade

25 E inventivo

26 Tem uma personalidade assertiva

27 Pode ser frio(a) e indiferente

28 E perseverante até a tarefa estar concluida.

29 Pode ter um humor instavel

30 Valoriza experiéncias artisticas, estéticas

31 Por vezes é timido(a), inibido(a)

32 E atencioso e bondoso com toda a gente

33 Faz as coisas de modo eficaz

34 Permanece calmo em situagdes tensas

35 Prefere o trabalho rotineiro

36 E sociavel, amigavel.

37 Por vezes é rude para com 0s outros




38 Faz planos e cumpre-0s

39 Fica nervoso(a) facilmente

40 Gosta de refletir, brincar com as ideias

41 Tem poucos interesses artisticos

42 Gosta de cooperar com 0S outros

43 Se distrai com facilidade

44 E sofisticado(a) na arte, musica ou literatura

Fonte: Berkeley Personality Lab. Portal: https://www.ocf.berkeley.edu/~johnlab/pdfs/BFI-
Portugese.pdf. Acessado em 28/01/2019.
Nota: texto traduzido para o portugués de Portugal.



Anexo F — Instrumento desenvolvido para aplicagdo no 5° ano do ensino fundamental.

IL.a) Instrumento desenvolvido para aplicacdo no 52 ano do ensino fundamental

Regional: Codigo da escola:
Nome da escola:

Série: Turma:
Nome do aluno: Matricula:
DATA DE MASCIMENTO DO ALUNG ASSINATURA DO ALUNC

(LT | |

Caro aluno,

Vocé estd recebendo um questionirio que vai nos ajudar a saber mais sobre vocé. Nao
existem respostas certas ou erradas. Vocé deve responder com a maior sinceridade possivel,
pois as suas respostas sdo importantes para nos ajudar a melhorar a educacao oferecida a
vocé e a seus colegas.

Obrigado pela sua participacao!

INSTRUCOES

1 - Marque as respostas das questBes utilizando caneta esferogréfica com tinta na cor azul ou prata, conforme mostra o exemplo abaixo:

euestaox: [ Il O O O

2 - 0 uso do corretivo ndo é permitido.

1 2 3 4 5
Os itens abaixo descrevem o jeito de ser e o comportamento Nada Pouco Mais oumenos | Muito | Totalmente
de algumas pessoas. Quanto vocé acha que elas sdo pessoas N30 tem Tem um As vezes tem, 35 Temmuita | Tem tudo aver
organizadas? nada a ver poucoaver | wezesndotemaver | awvercom £om a3 pessoa
com apessoa | comapessoa com a pessoa a pessoa

1. Aline costuma deixar todas as suas coisas baguncadas, odeia
limpar a casa, deixa o dever de casa sem completar. Quanto |:| |:| D |:| D
voceé acha que Aline é organizada?

2. Manuela tem nogdo de organizagdo, mas as vezes deixa o seu
guarto baguncado. Tende a completar o dever de casa em cima O O (| O O
da hora. Quanto vocé acha que Manuela € organizada?

3. Caio é bastante cuidadoso e dedicado. Gosta de limpar a
casa, & caprichoso no dever de casa e sempre termina antes do O O O O O
prazo. Quanto vocé acha que Caio é organizado?

Pergunta Aline Manuela Caio
4. Com qual dos trés vocé se parece mais? O O (|




Os itens abaixo descrevem o jeito de ser e o comportamento
de algumas pessoas. Quanto vocé acha gue elas s3o pessoas
timidas?

Nada
N3o temn
nada a ver
£Om a pessoa

Pouco
Tem um
POUCD & Ver
oM 3 pessoa

3
Mais ou menos
As vezes tem, 35
vezes nio tem a ver
com a pessoa

Muito
Tem muito
@ ver com
a pessoa

5
Totalmente
Tem tude a var
£om a pessoa

André é mais quieto e tem dificuldade para conversar com os
colegas. Nas festas, tende a ficar isolado. Prefere jogar
videogame sozinho. Quanto vocé acha que André & timido ?

O

O

Rodrigo & socidvel, mas as vezes prefere ficar na dele. Ndo é de
falar muito. Gosta de jogar videogame com os colegas. Quanto
vocd acha gue Rodrigo é timida?

O

O

Juliana & falante e cheio de energia e tem facilidade para
conversar e fazer novas amizades. Quanto vocé acha que
Paulino & timido ?

O

O

Pergunta André

Rodrigo

Juliana

4. Com qual dos trés vocé se parece mais?

na N s i

o quanto vocé consegue:

Muito

. Terminar todo o seu dever de casa.

. Se tornar amigo (a) de outras pessoas da sua idade,

. Estudar mesmo tendo outras coisas interessantes para fazer.

. Contar uma coisa engragada para um grupo de colegas.

. Prestar atencdo nas aulas.

. Permanecer amigo (a) de pessoas da sua idade.

. Se acalmar depois de ficar muito assustado (a).

1
2
3
4
5. Controlar seus sentimentos.
6
7
8
9

. Deixar seus pais satisfeitos com seu desempenho na escola.

10. Bater um papo com uma pessoa desconhecida.

11. Evitar pensamentos ruins.

12. Ter bom desempenho em uma prova.

13. Contar a um amigo que ndo se sente bem.

14, Dizer a outras pessoas da sua idade que eles estdo fazendo algo que
vocé ndo gosta.

0|0|00000000oooo -

EIEIEIEIEIDDEIEIEIEIEIEIEIE»

O0000000000000o00o0

O0/000000000:oaomono

Abaixo, mostramos algumas caracteristicas pessoais que podem ou
nio ter a ver com vocé. Para responder as perguntas, pense em como
vocé éfse sentefse comporta na maioria das situagoes.

3

Mais ou menos
hs vezes tem, b3
vezes nio tem a ver
COMmigo

F-Y

-4
3%
1

« (0 I:II:IEII:IEIDEIEIEIEIEIEIEIf-%u
H

Totalmente
Tem tudo a ver

. 50U um(a) alunoia) gue se esforga.

. Perco a cabeca com facilidade.

. Costumo acreditar que sou um fracasso.

. Sou amavel e legal com quase todo mundo.

. Sou um(a) alunola) cuidadoso(a) e dedicado(a).

. As outras pessoas me acusam de ser mentiroso(a).

. Eu sou carinhoso com meus colegas.

1
2
3
4
5. Tenho ideias novas e originais.
[
7
8
9

. Sinto que € indtil me esforcar na escola porque a maioria dos alunos &
mais inteligente do que eu.

10. Tenho facilidade em perdoar.

11. Fico nervoso(a) com facilidade.

12. Sou frequentemente acusado(a) por coisas que ndo foram minha
culpa.

13. Eu me comporto gentilmente com os outros.

14. Ndo tenho paciéncia.

15. Quando algum colega decide me bater, sinto que posso fazer pouco
para impedi-lo.

000 0|00 O | 00000000

000 0|00 O | O0o0o0ooo0o

O000 0|00 O O0o0o0oooo

O/ogooo o \ooojoooolo) faé

000 0|00 O |O0ooooo:o




16. Conhego vérios tipos de obras de arte, masica ou literatura, O O (| (| O
17. Nio ligo que outros usem minhas coisas. O O O O |
18. Mantenho meu material escolar sempre organizado. O O O O O
19. De uma hora para outra eu fico triste, O O O O O
20. De maneira geral, estou satisfeito{a) comigo mesmoja). O a O O (|
21. Gosto de colaborar com os outros. O O O O O
ii i::t:j:z amelhor maneira de lidar com os problemas é apenas ndo O O O O O
23, Desvio minha atengdo com muita facilidade. O O O O |
24, Sou calmo(a) e controlo bem meu estresse. D D D D D
1 2 3 4 5
Abaixo, mostramos algumas caracteristicas pessoais que podem ou Nada | Pouco | Maisoumenos | Muito | Totalmente
ndo ter a ver com vocé, Para responder s perguntas, pense em como n’:: :':;, :’:::T v:;";:m::" “L'nr: A T“;:;:w
vocé &fse sente/se comporta na maioria das situagdes. cormige ver comigo ver
comign comigo
25, Costumo ajudar meus colegas quando tém dificuldade. O
26. Costumo ser preguicosola). O

27. Sinto gue os pais escutam o que os filhos tém a dizer.

28. Brigo com os outros e acabo conseguindo com que eles facam o que
eu guero.

29, Gosto de conhecer algo novo.

30. Eu me preocupo demais com tudo.

31. Meus colegas pegam no meu pé.

32. Sinto que muitas vezes ndo vale a pena me esforgar porque,
de qualguer modo, as coisas nunca ddo certo mesmao.

33. Comeco bate-boca com os outros.

34, Sou uma pessoa feliz e ativa.

35. Quando fago alguma coisa errada, sinto que existe muito
pouco que posso fazer para consertar.

36. Eu tenho muita imaginagdo.

37. Costumo ser quieto(a).

38. Meus colegas gostam de mim.

39. Gosto de ver programas de TV que falam de ciéncia.

40. 5ou cheiola) de energia.

41. Sou obediente. Fago o que me mandam.

42. Virios assuntos despertam minha curiosidade.

43, Sinto que tenho pouca influéncia em casa para decidir sobre
ocanaldaTV.

44, Gosto mais de estar entre os adultos do que entre colegas.

45. Consigo facilmente inventar jogos ou brincadeiras.

46. Gosto de conversar.

47, Gostaria muito de viajar e conhecer o estilo de vida de outros
POVOS.

48. Sou timido(a), inibido(a).

0 0000 00000000 o000 o|ooo o oo

0 0000 00000000 0|00 O|ooo o |ooo

00 /0go o0 oo0oooo O|0g o ooo) o jooo

00000 0 000oooo o|og o ooo) o ooo

0 0000 00000000 0|00 opog oo

Fonte: IAS (2014, p.83-85).



Anexo G — Instrumento desenvolvido para aplicagcdo no 1° e no 3° anos do ensino médio.

ILb) Instrumento desenvolvido para aplicacdo no 12 e no 32 anos do ensino médio

Regional: Codigo da escola:
Nome da escola:

Série: Turma:
Nome do aluno: Matricula:
DATA DE NASCIMENTOD DO ALUNO ASSINATURA DO ALUND

T TT |

Caro aluno,

Vocé estd recebendo um questiondrio que vai nos ajudar a saber mais sobre vocé. Nao
existem respostas certas ou erradas. Vocé deve responder com a maior sinceridade possivel,
pois as suas respostas sdo importantes para nos ajudar a melhorar a educacio oferecida a

vocé e a seus colegas.

Obrigado pela sua participacao!

INSTRUCOES
1 - Margque as respostas das questdes utilizando caneta asferogrifica com tinta na cor azul ou prata, conforme mostra o exemplo abaixo:

uesthox: (] @ O O O

2 = 0 uso do corretivo ndo € permitida.

1 2 3 4 5
Os itens abaixo descrevem o jeito de ser e o comportamento Nada Pouco Mais oumenos | Muite | Totalmente
de algumas pessoas. Quanto vocé acha que elas sdo pessoas Nio tem Tem um As vezestem, as Tem muito | Tem tudo a ver
organizadas? nada aver poucoaver | veresndiotemaver | awvercom COM @ pessoa
COM @ pessoa COM & pess0a COM a pessoa & pessoa

1. Aline costuma deixar tadas as suas coisas baguncadas, odeia
limpar a casa, deixa o dever de casa sem completar. Quanto O O O O O
vocé acha que Aline & organizada?

2. Manuela tem nogdo de organizagdo, mas as vezes deixa o seu
guarto bagungado. Tende a completar o dever de casa em cima D D El |:| |:|
da hora. Quanto vocé acha que Manuela é organizada?

3. Caio & bastante cuidadoso e dedicado. Gosta de limpar a
casa, é caprichoso no dever de casa e sempre termina antes do O O I O O
prazo. Quanto vocé acha que Caio é organizado?

Pergunta Aline Manuela Caio
4. Com qual dos trés vocé se parece mais? O O O




1 2 3 4 5
Os itens abaixo descrevem o jeito de ser e o comportamento Nada Pouco | Maisoumenos | Muito | Totalmente
de algumas pessoas. Quanto vocé acha que elas sio pessoas Nio tem Tem um s vezes tam, &5 Tem muits | Tem tudo a ver
nervosas? nada a ver pOoUCD 3 ver vezes nio em a ver a ver com COM 3 pessoa

com apessoa | com a pessoa com a pessoa a pessaa

1. Beto se irrita e fica mal-humorado com facilidade. Esta
sempre preocupado com tudo e tem dificuldade em O O O | O
tomar decisiies. Quanto vocé acha que Beto é nervoso 7
2. Fabiana lida bem com o estresse e confia nas suas
capacidades, mas as vezes fica triste e ansiosa. Quanto O O O O
vocé acha que Fabiana é nervosa ?
3. Pedro é calmo e lida bem com situagBes tensas e
estressantes. Dificilmente se sente triste. £ geralmente O O - O -
otimista. Quanto vocé acha que Pedro é nervoso ?
Pergunta Beto Fabiana Pedro
4. Com qual dos trés vocé se parece mais? D |:| El

1 2 3 4 L
Os itens abaixo descrevem o jeito de ser e o comportamento Nada Pouco Mais ou menos Muito Totalmente
de algumas pessoas. Quanto vocé acha que elas sdo pessoas N3o tem Tem um s vezes tem, s Tem muita | Tem tudoa ver
amaveis? nada aver pouco aver | wezesndotemawver | awvercom com a pessoa

COIM 3 PESS0a | COMm a pessod COM 3 pessed @ pessoa
1. Paula divide suas coisas com os outros, é disposta a
ajudar e se preocupa com o gue acontece com seus O O O O O
colegas. Quanto vocé acha que Paula é amavel?
2. Tiago tem consideracdo pelos outros e & cooperativo.
Mas as vezes tende a encontrar defeito nos outros. O (| (] O O
Quanto vocé acha Tiago é amavel?
3. lulia sempre pensa nela mesma em primeiro lugar, é
ciumenta e frequentemente bate boca com as pessoas. | I | O O O
Quanto vocé acha Julia é amavel?
Pergunta Paula Tiago Julia
4. Com gual dos trés vocé se parece mais? O | O
1 2 3 4 s

Avalie na escala abaixo o quanto vocé consegue: Nada Pouco | Mais on menos | Muito l'ohl:rlent
1. Terminar todo o seu dever de casa. D D D D D
2.5e tornar amigo (a) de outras pessoas da sua idade. O O || O O
3. Evitar ficar nervoso (a). O O O O O
4, Estudar mesmo tendo outras coisas interessantes para fazer. D D El D D
5. Contar uma coisa engragada para um grupo de colegas. O O O O O
6. Controlar seus sentimentos. (| (] [ Od Oa
7. Prestar ateng3o nas aulas. D D El O O
8. Permanecer amigo (a) de pessoas da sua idade. O O O O O
9, e acalmar depois de ficar muito assustado (a). O (]| | (| O
10. Deixar seus pais satisfeitos com seu desempenho na escola. O O .| (. [
11. Bater um papo com uma pessoa desconhecida, (I O O O O
12. Evitar pensamentos ruins. O O O O O
13. Ter bom desempenho em uma prova. O O O (| O
14. Contar a um amigo que ndo se sente bem. O O | O O
15. Estudar um texto para uma prova. O O | O O
16. Dizer a outras pessoas da sua idade que eles est3o fazendo algo que
voe? nfo gosta. O O O (| O




Abaixo, mostramos algumas caracteristicas pessoais que podem ou
ndo ter a ver com vocé, Para responder as perguntas, pense em como
vacé é/se sente/se comporta na maioria das situagBes.

3
Mais ou menos
As vezes tem, 3s
wezes ndo tem a ver

Muito
Tem
multoa

i4

migo

5
Totalmente
Tem tudo a ver

comigo

1. Sou um(a) aluno(a) que se esforga.

2. Perco a cabega com facilidade,

3. Costumo acreditar que sou um fracasso.

4_Sou amdvel e legal com guase todo mundo.

5. Tenho ideias novas e originais.

6. Sou um(a) aluno(a) cuidadosola) e dedicado(a).

7. Eu me irrito com facilidade.

8. As outras pessoas me acusam de ser mentirosofa).

9. Eu sou carinhoso com meus colegas.

10. Tenho uma imaginagdo bem ativa.

11. Sou caprichoso(a) e detalhista nas tarefas escolares.

O 000o0gooooo

00000000000

Abaixo, mostramos algumas caracteristicas pessoais que podem ou
ndo ter a ver com vocé. Para responder 3s perguntas, pense am como
vocé éfse sentefse comporta na maioria das situacdes.

Mais ou menaos
s vazes tem, 35
vezes Ndo tem a ver

=, \[000000ooooo

g

Totalmente
Tem tudo a ver
comigo

12. De repente fico de mal humor.

O

O

13. Sinto gue & indtil me esforgar na escola porque a maioria dos alunos
é mais inteligente do que eu.

14. Tenho facilidade em perdoar,

15. Quando alguém da minha idade ndo gosta de mim, acredito que ha
pouco o que fazer para mudar a situacdo.

16. Tenho dificuldade em manter minha aten¢do em atividades que
demorermn alguns meses para terminar.

17. Fico nervoso(a) com facilidade.

18. Sou frequentemente acusado(a) por coisas que ndo foram minha
culpa.

19. Eu me comporto gentilmente com os outros.

20. Sou inventivo(a).

21. Fago as tarefas bem e sem desperdicio de tempo.

22, Ndo tenho paciéncia.

23. Quando algum colega decide me bater, sinto que posso fazer pouco
para impedi-lo.

24. Conheco varios tipos de obras de arte, misica ou literatura.

25. Nio ligo que outros usem minhas coisas.

Ooojoooo oo o) oo a
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26. Mantenho meu material escolar sempre organizado.

27. De uma hora para outra eu fico triste.

28. De maneira geral, estou satisfeitofa) comigo mesmo(a).

29. Gosto de colaborar com o5 outros.

30. Gosto de refletir e brincar com minhas ideias.

31. Sou meio desleixado(a), nao tenho cuidado na hora de fazer as
coisas.

32. Costurno perder a paciéncia.

33. Sinto que a melher maneira de lidar com os problemas é apenas ndo
pensar neles.

34. Confio nas pessoas.

35. Novas ideias e novos projetos desviam minha atengdo dos
anteriores.

36. Desvio minha atencdo com muita facilidade.

37. Sou calmo(a) e controlo bem meu estresse.

38. Acredito que sou reconhecide(a) como mereco na vida.

39, Costumo ajudar meus colegas quando tém dificuldade.

40. Gosto de atividades artisticas.

41. Costumao ser preguicosola).

432, Sou melo tenso(a).

43, Sinto que os pais escutam o que os filhos tém a dizer.

44, Brigo com os outros e acabo conseguindo com que eles fagam o que
eu quero.

45, Gosto de conhecer algo novo.

46. Sou distraidola). E dificil ficar concentrado(a) nas aulas.

47. Eu me preocupo demais com tudo.

48, Meus colegas pegam no meu pé,

49. N3o sou egoista e gosto de ajudar os outros.

Abaixo, mostramos algumas caracteristicas pessoais que podem ou
nio ter a ver com vocé. Para responder 3s perguntas, pense em como
vocé éfse sente/se comporta na maioria das situagdes.

=~ 00000 000000000 ooooogoogo
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Totalmente
Tem tuda a ver
comiga

50. Sinto que tenho pouca influéncia nas decisées do cotidiano
em minha casa.

51. Costumo ser desorganizado(a).

52. Sinto que muitas vezes ndo vale a pena me esforgar porgue,
de qualquer modo, as coisas nunca d3o certo mesmo.

53. Comecgo bate-boca com 05 outros.

54. Gosto de pensar profundamente sobre as coisas.

55. Sou uma pessoa feliz e ativa.

56. Quando faco alguma coisa errada, sinto que existe muito
POUCD QuUE pOsSs0 'FEZEF para consertar.

57.Tento ajudar as pessoas que estdo tristes ou doentes.

58. Eu tenho muita imaginacdo.

59. Costumo ser quieto(a).

60. Acredito que posso mudar o que acontecerd comigo amanhd
pelo que faco hoje.

61. Meus colegas gostam de mim.

62. Gosto de ver orogramas de TV aue falam de ciéncia.

00 0000 O oo00 O|0 o0
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63. Sou cheioa) de energia.

64. Tenho muitas dividas se sou competente.

65. Sou obediente. Fago 0 que me mandam.

66. Varios assuntos despertam minha curiosidade.

67. Sou reservado(a), fico mais na minha.

68. Sinto que tenho pouca influéncia em casa para decidir sobre
o canal da TV.

69. Gosto mais de estar entre os adultos do que entre colegas.

70. Consigo facilmente inventar jogos ou brincadeiras.

71. Gosto de conversar.

72. Gostaria muito de viajar e conhecer o estilo de vida de outros
POVOS.

73. Sou timido(a), inibido(a).

74. Acredito que as pessoas boas nos esportes ja nasceram
assim.

75. Gosto da companhia das pessoas.

76. Contagio os outros com meu entusiasmao.

Fonte: IAS (2014, p.83-85).
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Anexo H — Questionario socioecondmico SENNA.

III. Questionario socioeconémico
Questionario do Aluno - 12 ano do Ensino Médio

Os questiondrios para 52 ano e 32 ano do Ensino Médio diferem do reproduzido abaixo
apenas no item 4, que é adaptado para as faixas etdrias especificas.

Caro(a) Aluno(a), para conhecé-lo(a) melhor, contamos com sua ajuda para preencher este
questionario. Suas respostas sio muito importantes!

Instrucoes:

Assinale apenas UMA ALTERNATIVA POR QUESTAO!

Nao existem respostas certas ou erradas. Selecione a alternativa que mais se aproxima de
sua realidade.

1. Qual é o seu sexo?
A) Masculino.
B) Feminino.

2. Como vocé se considera?
A) Branco(a).

B) Pardo(a).

C) Negro(a).

D) Amarelo(a).

E) Indigena.

3. Qual é o més do seu aniversario?
A) Janeiro

B) Fevereiro
C) Marco

D) Abril

E) Maio

F) Junho

G) Julho

H) Agosto

[) Setembro
]) Outubro
K) Novembro
L) Dezembro



4. Qual é a suaidade?
A) 12 anos ou menos.
B) 13 anos.

C) 14 anos.

D) 15 anos

E) 16 anos.

F) 17 anos.

G) 18 anos.

H) 19 anos ou mais.

5. Vocé mora com sua mae?

A) Sim.

B) Nao.

C) Nao. Moro com outra mulher responsavel por mim.

6. Sua mae ou a mulher responsavel por vocé saber ler e escrever?
A) Sim.

B) Nao.

C) Nao sei.

7. Até que série/ano sua mae ou a mulher responsavel por vocé estudou?

A) Nunca estudou ou nio completou a 42 série/5° ano (antigo primario).

B) Completou a 42 série/5° ano, mas ndo completou a 82 série/9°ano (antigo gindsio).
C) Completou a 82 série/9°ano, mas niao completou o Ensino Médio (antigo 22 grau).
D) Completou o Ensino Médio, mas ndo completou a Faculdade.

E) Completou a Faculdade.

F) Nao sei.

8. Seu pai ou homem responsavel por vocé saber ler e escrever?
A) Sim.

B) Nao.

C) Nao sei.

Considerando onde vocé mora, responda as seguintes questies: Sim Nio
9. Sua rua € asfaltada ou tem calgamento? (A) (B}
10. Suaresidéncia tem energia elétrica? (A) (B)
11. Sua residéncia tem dgua na torneira? (A) (B)
12, Sua rua tem coleta de liko? (A) (B}
13. Tem alguém gue mora com vocé que recebe bolsa familia? (A) (B)
14, Term empregada doméstica ou faxineira trabalhando na sua residéncia? (A) (B)

Quantos dos seguintes itens existemn no local onde vocé mora? Nenhum 1 2 dou+
15. Banheiro (A) (B) (€) (©)
16. Geladeira com freezer separado (A) {B8) (€) (D)
17. Miquina de lavar roupa (nio é tanquinho) (A) (B} (€] (D)
18. Aparelho de DVD (A) {8 () (D)
19. Automével (carro/mota) (A) (B) (€) (D)
20. Dicionirio de Lingua Porluguesa e/ou oulras linguas (A) (B) (c) (D)




21. Sem considerar livros escolares, jornais e revistas, quantos livros existem no local
onde vocé mora?

A) Nao tenho livros na minha residéncia.

B) O bastante para encher uma prateleira (1 a 20 livros).

C) O bastante para encher uma estante (21 a 100 livros).

D) O bastante para encher varias prateleiras (mais de 100 livros).

22. Com qual frequéncia vocé vé seus pais ou responsaveis lendo (jornais, revistas,
livros etc.)?

A) Sempre.

B) Asvezes.

C) Raramente.

D) Nunca.

23. Seus pais ou responsaveis incentivam vocé a ler (jornais, revistas, livros etc.)?
A) Sim.
B) Nao.

24. Com qual frequéncia voceé 1€ (jornais, revistas, livros etc.)?
A) Sempre.

B) Asvezes.

C) Raramente.

D) Nunca.

25. Vocé tem computador no local onde vocé mora?
A) Sim, com acesso 3 internet.

B) Sim, mas sem acesso a internet.
C) Nao.

Fonte: 1AS, 2015, p.91-93.



Anexo | — Relacao das variaveis por cada conjunto de determinantes

analisados.

Atributos socicemocionais

Fonte/ Descrigan

Micradados da avaliagdo piloto no Rio de Janeiro

Conscienciosidade
Extroversag
Estabilidade Emocional
Locus de Cantrale
Amahilidade

Ahertura a Movas
trperigncias

Andlise fatorial/ TR a partir de questiondrio socicemocional (62
ilens para o 27 ano do ensing fundamental ¢ 92 lens para o 1% e o
3% anos do ensino médio)

Ambiente familiar

Microdados da avaliagdo piloto no Rio de Janeiro

Fducacio da mae

Status de alfabetizacio do
pai
Status
15ES)
wumero de livros

soCicecongmico

Mae mora no daomicilio
Coonamicamente

5 nivais educacionais
L
[y

indice linear combinande 12 caracteristicas de moradia e posse de
bens durdveiz

4 categorias (nenhum a mais de 200)

Durmrmy

Curnrry (prirmairo guinto de SES)

vulneravel

Caracteristicas individuais  Microdados da avaliagdo piloto no Rio de Janeiro
SERD Durmemy

dade Inteirc

daca Cummy (1 = branco, asiatico)

Atitudes dos pais e filhos Microdados da avaliagdo pilote no Rio de Janeiro

Frequencia de leitura

4 gateporias (nunca a frequentemente)

Frequéncia de leitura dos

4 cateporias (nunca a frequentemente)

pais

Pais incentivam o estudo Dummy

dos Tithos

Caracteristicas da turma Microdados da avaliagao piloto no Rio de Janeiro

Tamanho Noumeros de matriculados

“Médias de atributos socioemaocianais, caracteristicas individuais & de ambiente familiar, e atitudes
familiares

Desempenho educacional  SAERJINHO

fortugues Mota padronizada im =0, v=1}

Matematica MWota padronizadaim =0, v =1}

Méadias de Portugués e Matamdtica por turma

Fonte: 1AS, 2014, p. 60
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