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RESUMO

BARROS, Taira Aiello. Competéncias Socioemocionais nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: do que estamos falando? Dissertagdo (Mestrado Profissional em
Educacao: Formacado de Formadores) - Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo,
Séao Paulo, 2025.

A educacéao, compreendida como um processo complexo e multifacetado, ultrapassa a
transmissdo de conteudos ao envolver dimensdes cognitivas, afetivas e sociais
constitutivas do desenvolvimento humano. Nesse contexto, as competéncias
socioemocionais tém assumido centralidade nas discussdes educacionais
contemporaneas, especialmente a partir das diretrizes estabelecidas pela Base Nacional
Comum Curricular. Esta dissertagdo tem como objetivo geral investigar se e como
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental promovem o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais no contexto escolar. Como objetivos especificos,
propde-se analisar as concepg¢des docentes acerca dessas competéncias e identificar as
estratégias pedagogicas mobilizadas em sua promogao. Trata-se de uma pesquisa de
abordagem qualitativa, de carater descritivo, realizada com professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental da rede privada da cidade de S&o Paulo. Como procedimento
metodoldgico, foram realizadas entrevistas na modalidade reflexiva com trés docentes,
possibilitando a producdo de narrativas aprofundadas acerca de suas praticas e
concepgdes. Os dados foram analisados por meio de analise de significados, orientada
pela identificagdo de nucleos de sentido nos discursos dos participantes. A luz do
referencial tedrico da psicogenética walloniana, os resultados evidenciam que os
professores atribuem equivaléncia de importdncia as dimensbdes cognitiva e
socioemocional no processo de formagao dos alunos, reconhecendo a indissociabilidade
entre afetividade e cognigdo no desenvolvimento humano. Conclui-se que, embora haja
reconhecimento da relevancia das competéncias socioemocionais, sua efetivagao no
cotidiano escolar demanda intencionalidade pedagdgica e condigbes institucionais que
sustentem praticas integradoras. O estudo contribui para o aprofundamento das
reflexdes acerca do papel do professor na promog¢ao de uma educagao integral.

Palavras-chave: Afetividade. Educacado integral. BNCC. Convivéncia escolar.
Psicogenética walloniana. Relagdo razdo-emogao.



ABSTRACT

BARROS, Taira Aiello. Competéncias Socioemocionais nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: do que estamos falando? . Final dissertation (Professional Master’s
Degree in Education: Education Training for Trainers) - Pontificia Universidade Catdlica
de Sao Paulo, Sao Paulo, 2025.

Education, understood as a complex and multifaceted process, goes beyond the mere
transmission of content by encompassing cognitive, affective, and social dimensions that
are constitutive of human development. In this context, socioemotional competencies
have gained prominence in contemporary educational discussions, especially following
the guidelines established by the Brazilian National Common Core Curriculum. This
dissertation aims to investigate whether and how teachers in the early years of
Elementary Education promote the development of socioemotional competencies in the
school context. Specifically, it seeks to analyze teachers’ conceptions regarding these
competencies and to identify the pedagogical strategies employed in their promotion.
This is a qualitative, descriptive study conducted with teachers from the early years of
Elementary Education in private schools in the city of S&do Paulo. As a methodological
procedure, reflective interviews were carried out with three teachers, enabling the
production of in-depth narratives about their practices and conceptions. The data were
analyzed through meaning analysis, guided by the identification of units of meaning in the
participants’ discourse. Based on the theoretical framework of Wallonian psychogenetics,
the results indicate that teachers attribute equal importance to cognitive and
socioemotional dimensions in students’ educational processes, recognizing the
inseparability of affectivity and cognition in human development. It is concluded that,
although there is recognition of the importance of socioemotional competencies, their
implementation in everyday school practices requires pedagogical intentionality and
institutional conditions that support integrative practices. This study contributes to
deepening reflections on the role of teachers in promoting an integral education.

Keywords: Affectivity. Integral education. BNCC. School coexistence. Wallonian
psychogenetics. Reason-emotion relationship.
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INTRODUGAO

De onde vim, onde estou

“Me movo como educador, porque, primeiro, me movo como gente”

(Paulo Freire)

Quem eu sou? A Taira!l Um nome diferente, dificil de ser encontrado e também dificil
de ser falado... As pessoas gostam de colocar acento e letras em meu nome onde nao
existe, Taira, Taira, Tayra, Thaira, Taila, Tayla... Ja ouvi de um tudo, mas quem |é com
atengao, consegue pronuncia-lo corretamente: Taira!

Sou filha. Sou irma. Sou companheira. Sou aluna. Sou professora.E cada um desses
papeis que desempenho na vida, sdo como pegas de um quebra-cabeca, se encaixando
para formar minha identidade, como suscita Dubar (2005, p. 135), “identidade nunca é
dada, ela sempre € construida e devera ser (re)construida em uma incerteza maior ou
menor e mais ou menos duradoura”.

Como filha, carrego as historias e alguns ensinamentos de minha mae, que ja se foi,
deixando uma grande saudade em mim. Como irma, construi relacionamentos de apoio e
amor, forjando conexdes que sao preciosas e essenciais em minha vida. Como
companheira, encontro conforto e apoio em compartilhar a jornada da vida com outro.
Como aluna, estou em constante busca por conhecimento e crescimento pessoal. E como
professora, compartilho o que aprendi, guiando outros em sua busca por entendimento de
mundo. Esses papeis se entrelacam, e aqui tomo como pertenga quando revisito a teoria
de Dubar (2005, p. 135), pois:

Identidade para si e identidade para o outro sdo ao mesmo tempo inseparaveis e
ligadas de maneira problematica. Inseparaveis, uma vez que a identidade para si &
correlata ao Outro e a seu reconhecimento: nunca sei quem sou a ndo ser no olhar
do Outro. Problematicas, dado que a experiéncia do outro nunca é vivida
diretamente pelo eu.

Ser professora nao estava nos meus planos desde pequena, ao contrario de muitos

casos em que as pessoas dizem: "Ah, eu sempre soube que seria professora, adorava

brincar de escolinha quando era criang¢a." 1sso ndo se aplicava a mim, eu queria ser
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secretaria de consultorio médico. Passava horas brincando com minhas primas mais novas
na casa da minha avd, usando telefones antigos, blocos de papel, canetas, carimbos e
pastas. Ser professora foi algo que aconteceu gradualmente ao longo do tempo e se tornou
parte de quem eu sou hoje.

Compartilharei agora minha trajetéria na educacado, mas antes, quero enfatizar uma
frase que ouvi de uma querida professora durante uma de nossas aulas: “Ser professor ndo
€ um dom.” E concordo plenamente com ela, pois ser professor requer estudo, pesquisa,
dedicagao e esfor¢co; ndo € uma habilidade inata. Nao sou professora por amor, mas sim
uma professora que atua com amor.

Quando tinha oito anos, meus pais se separaram e foi um processo muito dificil para
todos. Ao mesmo tempo em que se separaram, minha mae teve seu primeiro Acidente
Vascular Cerebral (AVC), que na época chamavamos de derrame, e desde entdo, minha
familia comecou a passar por alguns problemas. Anos foram se passando e com isso,
minha mée tendo outros AVC, ficando cada vez mais debilitada e meu pai, sempre ausente.
Foram tempos dificeis, mas sempre pude contar com a ajuda, cuidado e carinho de muita
gente a minha volta: familia (avé, irmas, tia e primas),amigos, terapeuta e escola.

Aqui, desejo destacar a importancia da escola em minha vida, que transcendeu os
limites do ensino académico. A escola sempre desempenhou um papel fundamental ao me
acolher, cuidar e proporcionar aprendizados valiosos. Durante minha jornada escolar, fui
considerada uma aluna com dificuldades académicas: notas baixas, reprovagcdes e uma
falta de responsabilidade em relagdo aos estudos. Construir uma postura de estudante era
um desafio constante.

No entanto, desde cedo, percebi que a escola era mais do que apenas um local para
aprender Matematica, Lingua Portuguesa, Geografia, entre outras disciplinas. Era um
espaco onde aprendi a conviver, a me relacionar, a me conhecer e a construir minha
propria histéria. Tive a sorte de frequentar uma escola que via seus alunos de forma
integral, enxergando mais do que apenas numeros, mas sim quem eu era dentro daquele
ambiente, com todas as minhas particularidades e experiéncias de vida, isso me lembra
Almeida e Mahoney (2007, p. 15)

14



[...]as atividades educacionais, principalmente na sala de aula, ndo era s6 o
cognitivo que deveria ser considerado, mas também o afetivo, e que o investimento
nesse aspecto favoreceria as relagdes interpessoais e, portanto, o acesso ao
conhecimento.

Foi la que fiz os meus grandes amigos, que levo comigo até hoje, foi lIa que aprendi
sobre respeito, foi la que aprendi a me relacionar com o outro, foi la que aprendi sobre
convivéncia, foi lIa que me senti acolhida em fases muito dificeis e delicadas de minha vida,
foi la que eu comecei a perceber que a escola € um espaco fundamental na construgao da

identidade de uma pessoa.

E me lembro lembro de Wallon, quando afirma:

A escola cria, no mundo infantil, um jeito social de uma importancia consideravel.
A escola absorve as criangas da comunidade e cria para eles um novo meio.
Produz assim uma impressdo de coeréncia, de unanimidade entre todas as
criangas que agrupa. A escola tem a possibilidade de oferecer a crianga um
modo de vida, um modo de sentir novo. (WALLON apud ALMEIDA; PRANDINI,
2025, p. 45).

Evidentemente os quinze anos que frequentei a escola, ndo foram as mil maravilhas,
mas penso que até as dificuldades e desafios vividos por |3, ajudaram na minha construgao
hoje enquanto mulher, cidada e educadora.

Veio aquela época da vida em que precisamos escolher uma profissao, estava
perdida nesse momento e muitas pessoas me orientavam a fazer pedagogia, pois tinha
“jeito com crianga”.

Relutei um pouco, ndo achava que tinha perfil e gosto por ser professora, mas fui, me
inscrevi em uma faculdade que era bem perto da minha casa e comecei a cursar por |a.
Logo no primeiro semestre desisti, ndo me identificava com o curso e com o grupo de
colegas da sala. Fui trabalhar em outros lugares, porém minha avd, que me criou
juntamente com minha mé&e, minhas irmas e minha tia me pressionaram para eu “tomar um
rumo”, em outras palavras, estudar, arrumar um emprego e seguir com minha vida.

Acredito que esse foi um momento muito significativo em minha vida, dei uma
segunda chance para a pedagogia e me matriculei em outra faculdade. Foi um hiato de
aproximadamente cinco ou seis anos e nesse tempo pude amadurecer e voltar a estudar

com mais vontade, responsabilidade e dedicagao.
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Desde as primeiras aulas na graduacdo, sempre tive a conviccdo de que um
professor jamais deveria se acomodar, tornar-se meramente um espectador de sua propria
aprendizagem. Com esse principio em mente, busquei constantemente cursos de
aprimoramento na area e em algumas ocasides, tive a oportunidade de viajar para a
Argentina com um grupo de estudos, explorando diferentes concepgdes e modelos
educacionais. A cada curso, encontro ou viagem, adquiria mais conhecimento e ampliava
meu perfil profissional. Durante a graduagao, inclusive, ingressei em um estagio na area, o
que foi uma grande conquista para mim.

Assim que cheguei para o meu primeiro dia de trabalho na escola, entrei pelos
portdes, tive uma certeza: era ali que eu gostaria de estar, de trabalhar, de aprender e me
tornar professora.

Essa escola, foi a mesma que citei acima, onde além de mim, minhas irmas e primas
estudamos a vida toda e onde minha tia trabalhou por quarenta anos. Foi muito especial
voltar depois de anos, em outro papel que nao fosse o de aluna.

Tive a sorte de trabalhar nesse espaco que tinha um olhar muito sensivel para a
formagdao dos estagiarios e professores. Semanalmente havia encontros com minha
coordenadora nos quais precisava sempre levar uma pauta, com alguma inquietagao sobre
o fazer pedagogico. Nesses encontros, discutiamos quais estratégias poderiam ser
utilizadas, liamos textos, conversavamos a respeito e, ao final de cada encontro, eu
produzia uma sintese que sempre era lida no comeg¢o do encontro seguinte.

Foram cinco anos de experiéncia em estagio, trabalhando e aprendendo com
professoras, até que chegou o momento de ascender a posigéo de professora titular.

Assim teve inicio uma nova fase em minha trajetéria, marcada por novas
responsabilidades e desafios, que exigiram a aplicagdo pratica de todo o conhecimento
adquirido durante meu periodo de estagio. Os primeiros anos nao foram faceis, acredito
que “sobrevivi’ apenas, pois errei muito e pude aprender com cada erro.

Apesar de todos esses erros, falhas, duvidas e incertezas que permearam esse
comegco da minha vida profissional, pude sempre contar com a ajuda de minha
coordenadora pedagdgica, foi ela quem confiou a mim o cargo de professora titular, que me
ajudava, mas ao mesmo tempo “puxava minha orelha”, me orientava, me intrigava, me

desafiava e me ajudava a desenvolver meu trabalho.
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Durante minha trajetéria nessa escola pude trabalhar com duas coordenadoras
pedagogicas que foram verdadeiras mestras, guiando-me com sabedoria, rigor e carinho
ao longo desse caminho. Pnina e Marcia, ergueram-me, compartilharam conhecimento,
ouviram-me com paciéncia e auxiliaram-me incansavelmente. Cada uma, com seu jeito
singular, deixou sua marca permanente em mim, e creio que também tenham colhido
ensinamentos em nossa troca mutua.

Textos e leituras, entrelagados em discussdes potentes, foram fardis que iluminaram
minha jornada. Orientagbes preciosas, momentos de café, passeios pela sabedoria do
mundo, conversas que acolhiam. Tudo isso ressoa em minha memoria, trazendo o carinho
e a saudade pelo tempo que convivemos diariamente, essas lembrangas e aprendizados,
me acompanharao para sempre e o meu fazer pedagoégico de hoje é pautado, baseado e
se sustenta nos alicerces firmados por elas no passado.

Por doze anos fui professora da Educacéao Infantil, nessa escola construtivista que me
formou professora e me abriu portas para poder trabalhar em outros espacos, levando a
minha bagagem construida por |a, pois n&o é possivel conceber a aprendizagem do adulto,
sobretudo do adulto professor, sem considerar o processo de formacdo identitaria
(PLACCO; SOUZA, 2003).

Foram anos muito importantes em que pude comecar a ver qual era o meu papel ali
enquanto educadora e a importancia desse espacg¢o para as criangas. Dava aula para
criangas que tinham acabado de entrar na escola, tinham de um ano e dois meses até trés
anos, e era muito gratificante vé-los descobrir a vida ali naquele espacgo... a vida para além
da familia, suas primeiras relagdes sociais, se aventurar em novas possibilidades, descobrir
a vida em grupo.

Durante essa jornada, lecionei desde o maternal como citado acima, até o Infantil 5,
grupo que antecede o primeiro ano dos anos iniciais do ensino fundamental, essa grande e
valiosa experiéncia me proporcionou o aprendizado de diversas estratégias didaticas, como
a observagao, o uso de registros e portfolios para documentar e analisar o progresso das
criangas.

Através dessas praticas, pude desenvolver um olhar sensivel e atento para o
desenvolvimento infantil, permitindo-me identificar os interesses, habilidades, necessidades

e formas individuais de aprendizagem de cada crianga. Além disso, aprendi a criar um
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ambiente acolhedor, seguro e estimulante para as criangas, promovendo sua participagao
ativa na constru¢cao do conhecimento. Essa minha experiéncia e formagdo como educadora
construtivista, fez e continua fazendo parte de minha esséncia, independente do espacgo
educativo em que esteja.

Mesmo gostando muito de trabalhar nessa escola, toda histéria tem seu fim e estava
percebendo que a minha historia por ali estava se encerrando. Recebi um convite para me
tornar professora regente na outra escola que trabalhava no periodo contrario, pois,
durante todos esses anos, dobrei periodo em duas escolas e decidi aceitar.

Comecei a trabalhar na escola em que hoje atuo como professora regente em 2015 e
entrei como professora assistente, visto que tem uma questdo hierarquica bem presente e
todo educador que entra para trabalhar 14, comega como assistente e depois de longos
anos, assume uma sala, ou ndo. Foram cinco anos como professora assistente com
professores de varios estilos, que aprendi de diversas formas.

Essa escola em que fui trabalhar era o oposto do que tinha vivido: modelo tradicional
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. No comego, fiquei muito insegura e assustada,
me questionando a todo o momento se tinha feito a escolha certa. Hoje depois de dez anos
por 1a, respondo que sim! Gosto de trabalhar na escola que estou hoje, pois consigo levar a
minha bagagem, de acordo com meus valores e crencas que fui construindo ao longo da
minha trajetdria. Além de me encantar com o processo de ensino/aprendizagem e a relagao
das criangas com o conhecimento.

A demanda (das familias, da coordenagdo, da dire¢cdo e a minha prépria), a
burocracia, os prazos, as aulas expositivas sdo pontos que me sobrecarregam e
consomem parte da energia que poderia estar empregando para estar presente e atender
melhor as demandas dos alunos em sala de aula. Muitas vezes tenho a impressao de que
estou depositando determinado conteudo em meus alunos e eles apenas recebendo toda
aquela informacao e nao sabendo ao certo o que fazer depois.

O excesso de conteudo gera uma sobrecarga no planejamento e na execugao das
aulas, resultando em um ritmo acelerado de ensino. Esse cenario impde a necessidade de
cumprir estritamente o tempo estipulado na grade horaria, o que pode intensificar a
ansiedade em relagdo ao cumprimento do cronograma. Como consequéncia, ha uma

limitagdo no tempo disponivel para promover discussdes aprofundadas e significativas com
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as criangas. Percebo que vou me afastando deles e deixando de lado toda aquela
bagagem construida ao longo dos anos, de ter um olhar sensivel para cada um ali dentro
da sala.

Por mais presente que eu tente ser, sinto que néao consigo acolhé-los em suas mais
variadas demandas; desde conflito na hora do recreio, conversa sobre seu final de semana
a mudancas na rotina pessoal de cada crianga, enfim n&o consigo saber do meu aluno.

Ao dividir minhas inquietagbes com colegas de profissdo, constato que essa angustia
nao é exclusiva, mas sim compartilhada por muitos educadores em diversas instituicbes
educacionais.

O volume excessivo de conteudo académico impde uma dinamica pedagodgica que,
frequentemente, prioriza a transmissdo dos componentes curriculares em detrimento de
uma abordagem que contemple a individualidade do estudante. Nesse contexto, tanto
professores quanto alunos s&o absorvidos por uma logica instrucional centrada no
cumprimento do programa, o que pode limitar a constru¢cdo de praticas educativas mais
personalizadas e significativas.

A BNCC (Base Nacional Comum Curricular) homologou em 2017 para a Educacgao
Infantil e o Ensino Fundamental, e em 2018 para o Ensino Médio, que todas as instituicdes
de ensino no Brasil passariam a ter a necessidade de incluir as competéncias
socioemocionais em seus programas curriculares.

Em atendimento a sugestdo da banca examinadora durante o exame de qualificagao,
optou-se por adotar o termo "competéncias socioemocionais" como referéncia padrao
as questdes relacionadas ao desenvolvimento socioemocional, visando a padronizacéo
terminoldgica ao longo do texto.

A inclusédo do trabalho com as competéncias socioemocionais na grade curricular
resultou na implementagé&o de praticas pedagodgicas voltadas ao seu desenvolvimento em
sala de aula, estruturadas, em geral, por meio de uma aula semanal com duragcédo de
quarenta minutos. No entanto, tal organizacdo me suscita inquietagdes, uma vez que
considero inadequado restringir esse tipo de desenvolvimento a um momento previamente
delimitado no cronograma escolar.

Parto do pressuposto de que o desenvolvimento das competéncias socioemocionais

deve ocorrer de forma continua e transversal, integrado as demais praticas pedagdgicas e
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presente nas interacbes cotidianas entre professores e estudantes. Com base nessa
perspectiva, esta pesquisa propde-se a investigar possibilidades de abordagem dessas
competéncias de maneira mais organica e contextualizada no cotidiano escolar, visando a
uma formagao mais efetiva e significativa, sem a necessidade de sua restricado a um tempo
especifico na grade horaria.

Para além do incémodo gerado pela organizagdo de uma aula especifica semanal,
observa-se a existéncia de desafios significativos na implementagcdo desse novo
componente curricular. Muitos professores nao receberam, durante a formacéo inicial, uma
preparacdo adequada para atuar nesse dominio, tampouco tém acesso a programas de
formacéao continuada que possibilitem trabalhar com esse aspecto do curriculo.

Em virtude da desvalorizagao atribuida a esse componente curricular, observa-se que
muitos educadores — entre os quais me incluo — tendem a excluir essa aula do
planejamento semanal quando ndao conseguem cumprir integralmente o cronograma
previsto. Percebe-se, assim, a existéncia de uma hierarquia implicita entre os componentes
curriculares, na qual as demais areas sao conferidas maior relevancia e,
consequentemente, recebem prioridade nas atividades pedagdgicas.

Diante disso, meu interesse pelo estudo do tema do desenvolvimento das
competéncias socioemocionais justifica-se tanto por uma escolha pessoal, como por minha
trajetéria académica e profissional. A preocupagao com o desenvolvimento infantil nos seus
aspectos cognitivos, sociais e emocionais faz parte da minha caminhada académica desde
que iniciei a graduagédo em pedagogia.

Minha motivagao para abordar este tema é fundamentada em minha propria trajetoria
pessoal, considerando a relevancia que a instituigdo escolar desempenhou ao longo de
minha vida, conforme anteriormente mencionado. Além disso, como docente no ambito da
educacao privada em uma escola na cidade de Sao Paulo, pude observar nas minhas
turmas a necessidade de investir no desenvolvimento dos aspectos socioemocionais das
criangas, juntamente com os cognitivos. Esta necessidade se tornou ainda mais evidente
apos a ocorréncia da pandemia de COVID-19, periodo no qual as criangas foram privadas
da oportunidade de frequentar o ambiente escolar, que representa um espaco de extrema
importancia tanto para o processo educacional quanto para a socializagao.

Sendo assim, direciono minha pesquisa com o objetivo de:
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e Investigar se e como professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
promovem o desenvolvimento das competéncias socioemocionais na escola
em que atuam.

Para abordar essa questao, a pesquisa buscara, primeiramente:

e Analisar as concepcdes dos professores acerca do desenvolvimento das

competéncias socioemocionais em seus alunos.
Em seguida, a investigagao se concentrara em:

e Identificar as estratégias pedagogicas adotadas para o desenvolvimento
dessas competéncias de seus alunos.

O problema da pesquisa é, portanto: como os professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental trabalham o desenvolvimento das competéncias socioemocionais em
sala de aula, apés a BNCC estabelecer a obrigatoriedade de inclusdo dessas

competéncias nos curriculos escolares?

1 - REFERENTE TEORICO

1.1 - Pesquisas Correlatas: Caminhos ja percorridos.

Digo: O real ndo esta na saida nem na chegada, ele se dispbe para a gente é no
meio da travessia.
(Rosa, 1985)

Com o propésito de explorar mais a fundo o campo de estudos sobre as
competéncias socioemocionais, realizou-se um levantamento de teses e dissertagdes
provenientes de programas de pos-graduagao que abordam essa tematica, utilizando
como fonte a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). A partir da
analise desses trabalhos académicos, foi possivel examinar a produgao mais atual dos
estudantes.

As primeiras analises ja revelaram a importancia do tema e possibilitaram a
reflexdo sobre a problematica que estava posta. De imediato, pela quantidade de
pesquisas, houve a necessidade de compreensao da distingdo entre os significados dos

termos competéncias socioemocionais e habilidades socioemocionais.
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As habilidades socioemocionais e as competéncias socioemocionais sao
conceitos relacionados, mas apresentam diferengas.

Enquanto as habilidades socioemocionais referem-se as capacidades individuais
de entender, expressar e gerenciar emogdes, bem como de estabelecer e manter
relacionamentos saudaveis, as competéncias socioemocionais s&o conjuntos mais
amplos de habilidades, envolvendo n&o apenas as habilidades individuais, mas também
a capacidade de aplica-las de maneira eficaz em diferentes contextos (INSTITUTO
AYRTON SENNA, 2015).

A competéncia € mais subjetiva e pessoal, enquanto a habilidade € algo mais
pratico e tangivel. Dessa forma, € por meio do exercicio de habilidades especificas que
chegamos a desenvolver uma competéncia.

A partir dessa diferenciacdo e elegendo a perspectiva de competéncias
socioemocionais, foram realizadas pesquisas correlatas na base de dados da Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD) utilizando, inicialmente, as palavras-chaves:
Educagao socioemocional e competéncias socioemocionais.

Esta busca inicial resultou em um conjunto consideravel de 71 pesquisas.
Contudo, para aprimorar a selecado, foi aplicado um critério adicional: a data de
publicacdo. Apenas teses e dissertagdes dos ultimos dez anos foram consideradas para
analise, garantindo que o estudo estivesse alinhado com as abordagens
contemporaneas.

Dentre os trabalhos encontrados, destacaram-se aqueles que contribuiram para
ampliar o entendimento conceitual e que serviram de inspiracdo para a pesquisadora
qgue conduz este estudo. Essa selecao criteriosa reflete o0 compromisso em identificar as
pesquisas mais relevantes e atualizadas para embasar a investigagao.

Posteriormente, a pesquisa avangou para uma busca mais especifica,
empregando as trés palavras-chave: Educagcdao socioemocional, competéncias
socioemocionais e ensino fundamental. Como resultado, apenas quatro trabalhos
atenderam aos critérios de selecdo. Dentre esses, somente dois estavam diretamente
relacionados a pratica pedagdgica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Uma observacao curiosa foi feita durante o processo de busca. Quando a

palavra-chave "anos iniciais" foi substituida por "educacdo infantil", seis trabalhos
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relacionados a este ultimo tema foram identificados e apenas um selecionado para a

analise.

A tarefa de selecionar teses e dissertagcdes foram sistematizadas na tabela

abaixo:
Tabela 1 — Pesquisas correlatas:
Titulo Autor Programa de Instituicao Ano Referente tedrico
Pés-Graduagao
Competéncias Jeriane da Doutorado Universidad 2021 | Vygotsky;
socioemocionais na Silva Rabelo e Federal Wallon;
formacao e na pratica do Ceara Saltini;
docente: percepgoes de Lefebvre;
professoras da Educacgao Gardner e
Infantil Damasio.
A dimenséo Armindiara Mestrado Universidad | 2020 Vygotsky; Freire; Piaget
socioemocional: sua Lima Braga e Vale do e
importancia no processo Rio Sinos Fernandez.
ensino-aprendizagem
tendo em vista a
formagao integral do
educando
A centralidade das Tassia Joana | Mestrado Universidad | 2019 Pacheco e Sacristan.
competéncias Rodrigues e Vale do
socioemocionais nas Rio Sinos
politicas curriculares
contemporaneas no
Brasil
As competéncias Graciela Mestrado Universidad | 2021 Damasio; Freire;
socioemocionais na Coelho da e Federal Freitas: Goleman:
politica curricular da Silva de Santa
BNCC: Desdobramentos Maria Morin e Sacristan.
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na formacao de

professores.

As competéncias Mestrado Universidad Cunha; Damasio e
socioemocionais: Daniela Di e Esézdual 2020 Piaget
pesquisa bibliografica e Pietro Campinas

analise de programas Zambianco

escolares sob a

perspectiva da psicologia

moral

Percepcgoes de Alexandra Mestrado Pontificia 2017 Piaget; Vygotsky e
professores dos anos Amadio Belli Universidad Wallon
iniciais de Ensino e Catdlica

Fundamental sobre a de Séo

resolugao de problemas Paulo

e competéncias

socioemocionais

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2024).

No que diz respeito ao topico das competéncias socioemocionais, é possivel
observar descobertas mais recentes nos estudos de Rabello (2021), Braga (2020) e
Rodrigues (2019). Esses estudos demonstram objetivos alinhados com o ambito desta
pesquisa, corroborando com abordagens metodoldgicas sdlidas e resultados de praticas
transformadoras. Rabelo (2021) aborda os tais temas, embora sua pesquisa estivesse
direcionada para a educacao infantil.

Em sua pesquisa, Rabelo (2021) buscou compreender a importancia das
competéncias socioemocionais docentes na formacgao docente, na pratica pedagogica e
na relacdo com a crianga, a partir do olhar de professoras da Educacao Infantil, através
da pesquisa de natureza qualitativa, na forma de um estudo de caso com uma amostra
composta por dezoito professoras da El da rede publica da cidade de Fortaleza (CE). O

instrumento utilizado foi a entrevista semiestruturada e evidenciou em seu estudo a
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importancia de quais saberes e praticas dos docentes podem ser consideradas para que
a educacio socioemocional se torne norteadora das experiéncias na Educacao Infantil.
Suas constatagdes e percepgdes acerca da qualidade da aprendizagem integral da
crianga, contribuem para o presente estudo, pois Rabelo (2021) aborda como as
avaliacbes da aprendizagem, no ambito escolar, cobram apenas a memorizagao de
conteudos passados pelo professor e com isso sinaliza a relevancia de um
aprofundamento da compreensao dos elementos emocionais envolvidos na formacao e
nas praticas docentes.

Outro estudo relevante para este campo, conduzido por Braga (2020), teve como
objetivo explorar a maneira como a dimensdo socioemocional permeia as praticas
pedagogicas dos professores. A pesquisa, de carater qualitativo descritivo, selecionou
doze educadores que atuam no ensino Fundamental Anos Finais de um colégio
particular da cidade do Rio de Janeiro. Como recurso metodoldgico a pesquisadora
coletou informagdes por meio de um questionario composto por nove perguntas, onde
Braga (2020) péde constatar que os professores entrevistados atribuiam igual
importancia as dimensdes socioemocionais e cognitivas como elementos constituintes
da formacéo integral dos alunos.

Em seu estudo Rodrigues (2019) examinou a introdug&o de critérios empresariais
na vida emocional dos individuos e buscou compreender como as competéncias
socioemocionais operam no curriculo escolar, bem como os mecanismos aos quais
essas competéncias respondem. Através de uma analise documental, a autora
identificou que a forma como as competéncias socioemocionais tém sido apresentadas
tende a subestimar o conhecimento escolar e ressaltou como as emocgdes, nos dias
atuais, ndo apenas estdo organizadas em camadas, mas também exercem influéncia na
divisdo dos individuos, o que contradiz os principios da educagao integral.

Na etapa subsequente da pesquisa que visava a selecdo de estudos
considerando a Educagdo Socioemocional com énfase no desenvolvimento das
competéncias socioemocionais de criangas nos anos iniciais, o refinamento da busca se
concentrou nas dissertagdes e teses produzidas nos ultimos 3 anos.

No levantamento  sobre  competéncias  socioemocionais, Educagao

Socioemocional e anos iniciais, Belli (2017), Silva (2021) e Zambianco (2020), destacam
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a importancia e a intencionalidade do desenvolvimento socioemocional serem praticas
formativas e estarem no cerne das formagdes voltadas para os educadores dos anos
iniciais.

Silva (2021) em sua dissertagao, focada na cidade de Santa Maria, investiga a
proposta de formagdo de professores da rede publica municipal em relagédo as
competéncias socioemocionais estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Para isso, conduziu uma pesquisa qualitativa, adotando a abordagem de
estudo de caso. A metodologia desta dissertagao constitui-se por uma pesquisa de
abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, envolvendo professores do ensino
fundamental anos iniciais da rede publica municipal do Municipio de Santa Maria. Os
resultados obtidos destacaram a relevancia de incorporar as competéncias
socioemocionais na formagao de professores, reconhecendo o papel fundamental
dessas competéncias na promogao da saude emocional no ambiente educacional.

Outra dissertagdo que apontou caminhos foi a de Zambianco (2020) que ofereceu
um modelo de formacgéo integral, pela escola da rede publica de Educagéo Basica, do
municipio de Campinas no estado de S&o Paulo, que respondeu as demandas da
sociedade contemporanea e a adequacao as orientagdes educacionais oficiais. Além
disso, a pesquisa de Zambianco (2020) destacou evidéncias relacionadas ao aumento
da procura e a adogédo de programas de competéncias socioemocionais na Educagao
Basica.

Nessa dissertagao, Zambianco (2020) apoia-se em contribuigdes de autores que
abordam sobre competéncia socioemocional, aqui elucidado por Fonseca (2016) quando
descreve como tais competéncias socioemocionais sdo essenciais para o sucesso dos
individuos na escola, no ambiente de trabalho, nos relacionamentos interpessoais e no
exercicio da cidadania. Esse conceito envolve a aquisi¢cao e aplicagao de um conjunto
de habilidades sociais, emocionais, comportamentais e de carater que sao fundamentais
para o desenvolvimento integral e bem-sucedido dos individuos em varias esferas da
vida.

A dissertacdo de Belli (2017), embora tenha se concentrado em pesquisa
relacionada ao componente de Matematica, investigou as contribuicbes dos estudos

sobre o desenvolvimento de competéncias socioemocionais e resolugdo de problemas
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para a formagao de professores. A pesquisa empregou entrevistas semiestruturadas e
questionarios como instrumentos e, diante da realidade escolar apresentada e pela
percepcdo dos professores da escola, ficou evidente a importdncia do manejo da
regulacdo emocional por propiciar um melhor gerenciamento do estresse e de conflitos
no ambiente escolar, além de direcionar mudangas na pratica pedagodgica e o
fortalecimento dos objetivos pessoais, profissionais e académicos, identificando assim a
necessidade de educacgao continuada para os docentes.

A analise dos artigos envolvendo a tematica do desenvolvimento e aprendizagem
socioemocional na educagcdo basica também permitiu buscar as teorias que

fundamentam as pesquisas nacionais.

1.2 - A introducao da Educagao Socioemocional nas escolas.

Sempre vejo anuncios de oratéria. Nunca vi anuncios de escutatéria. Todo
mundo quer aprender a falar. Ninguém quer aprender a ouvir.
(Rubem Alves)

Falar em competéncias socioemocionais € abordar processos como O
reconhecimento e o gerenciamento das emogdes, a empatia, o desenvolvimento de
relagdes saudaveis e a tomada de decisdes éticas e responsaveis. Mas sera que
tivemos a oportunidade de aprender sobre isso durante a nossa propria trajetoria
escolar? Houve espago para falar sobre sentimentos, para ser ouvido, para aprender a
comunicar emogdes?

E provavel que a resposta para essas questdes seja negativa, uma vez que o
sistema educacional tradicional tem sido predominantemente orientado para o
desenvolvimento cognitivo, com énfase na aquisigdo de habilidades como leitura,
escrita, calculo e outras competéncias técnicas. Esse enfoque muitas vezes resulta em
um processo educativo que pode ser percebido como mecanicista e restritivo, voltado
para a formacédo de mé&o de obra, e negligencia aspectos fundamentais relacionados as
relagdes humanas e a dimensao emocional do ser humano.

Conforme elucida Mahoney (2010, p. 19):
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A aprendizagem é, além dos automatismos naturais, mais um recurso de que a
crianga dispde para responder as exigéncias de adaptacdo ao meio humano e
fisico que a rodeia e constitui-se como individuo. A presenga do outro humano
nesse processo de aprendizagem é primordial e indispensavel [...] Aprender é
transformar-se na relagao com o outro.

As competéncias socioemocionais configuram-se hoje como um conceito
polissémico, isto é, compreendido de diversas formas. Diante dessa multiplicidade de
interpretacdes, inicio este estudo explicitando minha posicdo acerca desse constructo. A
critica ao trabalho para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais passa,
inevitavelmente, pela reflexdo sobre sua implementacdo nas escolas. Embora se
reconhega sua importancia para o desenvolvimento integral dos estudantes, é
necessario questionar a forma como tém sido abordadas, muitas vezes de modo
superficial e desconectado das reais demandas das comunidades escolares.

O fato de ser considerada como uma "disciplina" isolada, ministrada uma vez por
semana em um espago de quarenta minutos, evidencia uma abordagem reducionista e
mecanizada, que contraria o principio de transversalidade que deveria fundamentar essa
pratica.

SMOLKA (2015, p. 225) nos lembra que:

Separar, para fins de mensuracdo, os aspectos socioemocionais dos aspectos
cognitivos, isolando habilidades e tracos de personalidade pré-definidos a partir
de um construto tdo questionado, tende a congelar e tipificar comportamentos,
estabelecendo correlagbes que, mais uma vez, simplificam a complexidade e a
dindmica do desenvolvimento humano e ocultam as condi¢des e contradi¢des
vivenciadas e enfrentadas por professores, alunos e seus familiares no cotidiano
da instituicao escolar.

Além disso, a comercializagdo de programas que visam o desenvolvimento das
tais competéncias, vendidos as escolas de forma padronizada, reflete uma abordagem
mercadoldgica que negligencia as particularidades de cada realidade escolar. Esses
programas, muitas vezes engessados, forgcam a aplicagdo de temas pré-definidos,
ignorando as necessidades imediatas da turma e a complexidade das relagdes que se
desenvolvem no ambiente educacional. Tal pratica ndo apenas desvirtua o proposito
genuino, mas também pode esvaziar seu potencial transformador, reduzindo-a a mais

uma obrigagao curricular imposta.
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E fundamental reconhecer que o desenvolvimento socioemocional ndo pode ser
delimitado a horarios marcados ou pacotes pré-formatados. Trata-se de um processo
continuo, que deve estar integrado a todas as praticas pedagodgicas e relagdes
escolares. Ele demanda sensibilidade por parte dos educadores e gestores para
adaptar-se as realidades especificas de seus alunos, promovendo um aprendizado
significativo e alinhado as necessidades do contexto. Transformar em uma experiéncia
realmente eficaz exige uma abordagem que va além das imposi¢cdes estruturais e
comerciais, priorizando o0 envolvimento genuino e 0 compromisso com O
desenvolvimento humano em sua totalidade.

Estas ideias aparecem sintetizadas em SMOLKA (2015, p. 220):

No que concerne as relagdes entre habilidades cognitivas e competéncias
socioemocionais, € intrigante que, sem maiores consideragdes, os proponentes
do instrumento, embora reconhecendo a relevancia de ambas, enfatizem a
separagcao das mesmas, em tempos em que os esfor¢cos de reconceitualizagdo
de tais aspectos permeiam varios campos de estudo na busca de superagéo das
dicotomias historicamente estabelecidas (razao/sensibilidade, cognigdo/emogéo,
corpo/ mente).

A convite da minha orientadora, participei de uma discussdo com mestrandos'
sobre a proposta de introducdo de uma disciplina especifica para abordar aspectos
socioemocionais no curriculo escolar. O consenso entre os participantes foi contrario a
essa ideia, evidenciando preocupagdes comuns sobre a eficacia e adequacao de tal
abordagem.

Os mestrandos estabeleceram conexdes com a disciplina "Projeto de Vida",
introduzida no Ensino Médio, e elaboraram criticas significativas a respeito dessa
implementagdo. Entre as observacgbes, destacou-se a percepgdao de que tanto a
disciplina para se trabalhar as competéncias socioemocionais quanto a disciplina Projeto
de Vida sdo frequentemente tratados de maneira fragmentada, sem articulagdo com o
restante do curriculo ou com as vivéncias reais dos estudantes. Essa desconexao pode
levar a superficialidade no trato dos temas, comprometendo o potencial dessas

iniciativas para promover um desenvolvimento integral e genuino.

" Alunos da turma n° 13 de 2024,no Programa de Pos-Graduag&o - Formagao de Formadores na disciplina
Projeto de Pesquisa.
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Do meu ponto de vista, essa fragmentacao revela ndo apenas uma dificuldade de
integragao curricular, mas também a auséncia de um compromisso mais profundo com o
desenvolvimento integral dos alunos. Considero que, para que as competéncias
socioemocionais sejam de fato significativas, elas precisam emergir das praticas
pedagogicas cotidianas e estar conectadas ao contexto dos sujeitos envolvidos — caso
contrario, correm o risco de se tornarem mais um conteudo a ser “‘cumprido”, sem
impacto real na formagao dos estudantes

Com essa discusséo, professora Laurinda lembrou-se de uma passagem de
MAKARENKO (1985, p. 37) onde diz: “Nao se chega a disciplina por meio da pregacgao;
a disciplina fundada no plano intelectual é muito fraca; precisa ter uma carga de
sentimento - a emotividade é um tempero necessario”.

Além disso, foi apontado que a imposicdo de uma disciplina especifica para
trabalhar aspectos socioemocionais pode reforcar a ideia de que tais competéncias sao
elementos complementares ou acessorios no processo educativo, em vez de serem
reconhecidas como dimensdes intrinsecas e transversais a formagdo humana. Os
participantes também ressaltaram a importancia de integrar o desenvolvimento
socioemocional as praticas pedagogicas cotidianas, valorizando as interagbes e
experiéncias que ocorrem em todas as disciplinas e nos diversos espacos da escola.

Essa reflexdo evidencia a necessidade de reavaliar criticamente a maneira como
as politicas educacionais tém abordado esse tema, enfatizando a importancia de
propostas que transcendam o formato disciplinar e estejam alinhadas as necessidades e
especificidades das comunidades escolares.

Contribuir para a formacédo integral de criangas e jovens requer O
desenvolvimento de competéncias socioemocionais que favorecam nao apenas a
aprendizagem, mas também o fortalecimento de vinculos, a construcdo da autonomia,
da empatia e do pensamento critico, possibilitando uma participagdo mais consciente e
transformadora na sociedade contemporénea. Nesse conjunto, incluem-se tanto as
competéncias ja reconhecidas e avaliadas pelos sistemas educacionais, como as
relacionadas ao letramento, a matematica e aos diversos conteudos disciplinares,
quanto aquelas que, em geral, ndo sdo abordadas de forma intencional pelas escolas,

mas que sao igualmente importantes para o desenvolvimento integral do ser humano.
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Embora se espere que os jovens concluam a educagao basica com a capacidade
de resolver problemas de forma colaborativa, pensar criticamente e tomar decisbes
responsaveis, a pratica pedagdgica continua a priorizar o ensino das disciplinas
tradicionais, com foco no acumulo de conhecimento. Essa abordagem, no entanto, nédo
enfatiza a mobilizagdo desses saberes para a compreensao e transformagao do mundo
e do proprio individuo.

Para tal, o IAS (INSTITUTO AYRTON SENNA, 2015) destaca:

A Educacao para o Século 21 exige a ampliagdo da fronteira do que se entende
por aprendizagem e passa pelo desenvolvimento e avaliagdo desses aspectos
que, hoje se reconhece, podem ser mensurados objetivamente e ensinados
intencionalmente na escola. Para além do que se estabeleceu como meta para a
educagdo no Século 20 em termos de acesso aos estudos, permanéncia e
sucesso escolar, 0 que se espera para a educagao no Século 21 a triade acesso
+ conclusao escolar + aprendizagem integral e passa pelo reconhecimento de
que o ensino, tal como vem sendo praticado, ndo esta dando conta de reter as
criangas e os jovens na escola e garantir aprendizagem significativa para uma
vida plena no mundo contemporaneo.

Vivemos em uma era de mudancgas profundas e aceleradas na sociedade, onde
as transformagdes ocorrem de maneira rapida e constante. As ‘“informacbes
propagam-se a velocidade da luz" (ABED, 2016, p. 5), e as relagdbes com o
conhecimento, assim como as interagdes entre as pessoas, estdo indissociavelmente
influenciadas pelo ambiente digital em que estamos imersos.

No Brasil e em todo o mundo, buscam-se alternativas para preparar as criangas e
jovens de hoje para um futuro incerto que se apresenta diante de nés. Névoa (2020) nos
lembra que nao podemos, enquanto profissionais da educacédo, abandonar os alunos,
sinalizando a necessidade das trocas sociais, dos vinculos afetivos e do contato com a
escolarizacao formal, mesmo que a distancia.

O grande desafio que se impde as escolas, portanto, € investir tanto no
desenvolvimento de competéncias cognitivas e académicas quanto nas competéncias
socioemocionais. Estas ultimas ndo apenas favorecem a formacéo integral dos
estudantes, mas também podem contribuir para o fortalecimento de relagdes mais
respeitosas, éticas e solidarias no ambiente escolar e social, reconhecendo as tensdes e

desigualdades que atravessam a vida em sociedade.
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A discussao sobre as competéncias socioemocionais pode, a primeira vista,
parecer distante da realidade plural em que vivemos. No entanto, essas competéncias
estdo intrinsecamente relacionadas a nossa formagdo enquanto sujeitos e seres
humanos. Reconhecer sua importancia implica superar os paradigmas da educacgao
tradicional sob os quais muitos de nés fomos formados. Esse deslocamento é essencial
para que possamos Vvislumbrar as potencialidades que o desenvolvimento das
competéncias socioemocionais oferece a formagéao integral do ser humano, assim como
compreender a escola como um espacgo privilegiado de interacdo social e de
desenvolvimento emocional.

O desenvolvimento das competéncias socioemocionais envolve estratégias
voltadas ao aprimoramento da inteligéncia emocional, conforme descrito por Goleman
(2001), e a compreensao da profunda interdependéncia entre emocéo, cogni¢cdo e
comportamento social. De acordo com Damasio (2004), as emog¢des desempenham um
papel fundamental na tomada de decisdes e na construgcéo do raciocinio, contrariando a
dicotomia tradicional entre razdo e emocao. Nesse sentido, aprender a reconhecer e a
gerenciar as proprias emogodes, bem como a lidar com as emogdes dos outros, torna-se
essencial para o estabelecimento de relagbes interpessoais mais saudaveis, para a
convivéncia ética e para a atuagédo consciente no mundo. A gestdo das emogdes e das
relagbes, portanto, € um componente central no processo de formagao integral dos
sujeitos. As emog¢des ndo sdo opostas a razdo, mas sim parte integrante dos processos
cognitivos, especialmente na tomada de decisbes conscientes e nas interagdes sociais.
Como ele afirma, “a auséncia de sentimento pode comprometer a racionalidade” (p. 19).

Para o IAS (INSTITUTO AYRTON SENNA, 2015):

Competéncias Socioemocionais sao capacidades individuais que se manifestam
nos modos de pensar, sentir € nos comportamentos ou atitudes para se
relacionar consigo mesmo e com os outros, estabelecer objetivos, tomar
decisbes e enfrentar situacdes adversas ou novas. Elas podem ser observadas
em nosso padrao costumeiro de agdo e reacgdo frente a estimulos de ordem
pessoal e social.

Essa perspectiva sublinha a necessidade de uma abordagem educativa que
reconhega a constituigdo do sujeito de forma integrada, considerando a articulagéo entre

corpo, afeto e cognigdo. Nesse sentido, o desenvolvimento das competéncias
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socioemocionais deve ser concebido ndo como um componente isolado, mas como
parte essencial e indissociavel do processo pedagogico, contribuindo para a formagéo
do ser humano em sua totalidade.
Incentivar os alunos a enfrentar o novo (desconhecido) e o complexo
(desafiante) estimula a curiosidade intelectual e o prazer pelo aprender em si
mesmo. Implica em desenvolver a humildade e a aceitagdo dos préprios limites

que, ao invés de paralisar, deveriam instigar a busca constante de ampliagdo dos
recursos internos e enriquecimento pessoal.” (ABED, 2016, p.67)

Atualmente, o desenvolvimento das competéncias socioemocionais no Brasil vem
se consolidando como uma dimensao educativa imprescindivel, com a implementagao
de programas especificos em diversas redes de ensino e a crescente oferta de formacéao
docente voltada para essa area. Além disso, a influéncia de modelos internacionais,
como o proposto pela Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning
(CASEL), tem contribuido para a estruturagcédo de estratégias pedagdgicas que buscam
integrar o desenvolvimento socioemocional de maneira sistematica e intencional nas
escolas brasileiras, visando formar cidadaos mais conscientes, resilientes e preparados

para enfrentar os desafios do século 21 e sera discutido na préxima segao.

1.3. A proposta de CASEL - Fundamentos que apoiam o desenvolvimento

Socioemocional

Sem a Educacgédo das Sensibilidades, todas as Habilidades sdo tolas e sem
sentido.
(Rubem Alves)

No contexto das reformas educacionais, discute-se, no Brasil, a necessidade de
repensar a educacao oferecida nas escolas, com énfase na atualizagao dos curriculos. A
importancia da flexibilidade, a inclusdo de temas transversais, o foco na aprendizagem
do aluno, o uso de novas tecnologias, a formagao pedagdgica, e o desenvolvimento de
competéncias e habilidades cognitivas s&o pontos centrais dessa discussdo. Tais
competéncias devem capacitar o aluno a buscar, compreender, organizar e reinterpretar
informagdes em ambientes em constante mudanca. Nos ultimos anos, com o surgimento

de novas demandas educacionais provenientes tanto das familias quanto das
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instituicdes escolares, as competéncias socioemocionais passaram a ser incluidas
nesse debate, com o objetivo de promover uma educagéo integral e de qualidade
adequada as exigéncias do século XXI.

A educagcdo do futuro requer um curriculo escolar que contemple o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais de todos os sujeitos envolvidos no
processo educativo, com vistas a formar individuos capazes de tomar decisdes
conscientes diante dos desafios contemporaneos, atuando com responsabilidade,
empatia e criticidade. Embora alguns trechos da obra de Libaneo (2012) possam, a
primeira vista, dialogar com os principios defendidos por iniciativas como a da CASEL, é
importante observar que o autor adota uma perspectiva voltada a formacéao critica e a
transformacgao social. Em suas palavras:

Assim, nao se trata de manter aquela velha escola assentada no conhecimento,
isto €, no dominio dos conteludos, mas de conceber uma escola que valoriza
formas de organizacdo das relagdes humanas nas quais prevalecam a

integrac@o social, a convivéncia entre diferentes, o compartilhamento de culturas,
0 encontro e a solidariedade entre pessoas. (LIBANEO, 2012, p. 17)

Ainda que a proposta da CASEL também valorize aspectos como a empatia, o
respeito mutuo e a convivéncia democratica, Libaneo (2012) entende essas dimensdes a
partir de uma matriz tedrica voltada a praxis e a emancipagao dos sujeitos. Assim, &
possivel perceber aproximagdes tematicas, mas € necessario reconhecer que se trata
de fundamentos conceituais distintos.

Esse movimento no campo da educacdo, a pensar-se no desenvolvimento
integral do aluno, indo além de sua dimensao cognitiva discutido no Brasil, teve inicio em
paises da América do Norte e da Europa, cujos estudos e praticas vém exercendo uma
forte influéncia sobre as pesquisas e iniciativas desenvolvidas no Brasil.

Existem diferentes estudos e praticas internacionais e nacionais voltadas ao
trabalho com competéncias socioemocionais e uma das principais referéncias
internacionais nesse campo €& a Collaborative for Academic, Social, and Emotional
Learning (CASEL). A escolha pela CASEL se justifica por sua abordagem distinta, ao
propor um modelo sistémico para o desenvolvimento socioemocional. Nesse modelo,
educadores, familias e comunidades colaboram para promover essas competéncias

integrando-as como parte fundamental da educacao e do desenvolvimento humano.
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Em 1994, um grupo de educadores e pesquisadores norte-americanos,
envolvidos no atendimento a criangas no Fetzer Institute, introduziu o termo "Social and
Emotional Learning" (SEL), traduzido para o portugués como Educagédo Socioemocional
(ESE). O conceito surgiu a partir de discussdes sobre estratégias eficazes para
aprimorar as competéncias sociais e emocionais, melhorar o desempenho académico, e
prevenir e reduzir problemas de saude e comportamento entre as criancas atendidas.
Esse mesmo grupo foi responsavel pela criagdo da CASEL.

A Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) € uma
organizacdo sem fins lucrativos, fundada em 1994 em Chicago, lllinois, por Daniel
Goleman e a educadora Eileen Rockefeller Growald. A CASEL fornece orientagao para
educadores, pesquisadores e profissionais envolvidos em politicas educacionais, com
foco no conhecimento cientifico e na pratica da aprendizagem social e emocional nas
instituicbes de ensino. Os programas elaborados para escolas, tém o objetivo de
promover cinco conjuntos de competéncias cognitivas, afetivas e comportamentais:
autoconsciéncia, autocontrole, consciéncia social, habilidades sociais e tomada de
decisao responsavel (MOTTA; ROMANI, 2019).

A missao da organizagao € promover o desenvolvimento saudavel e o bem-estar
de criangcas e adolescentes, tornando o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais uma parte integrante da educacado, desde a educacédo infantil até o
ensino médio (CASEL, 2003).

Em 1998, a CASEL iniciou a elaboragdo de um guia para a promogao do
desenvolvimento socioemocional, com financiamento do Departamento de Educacao
dos Estados Unidos. Apds um periodo de trés anos dedicado a identificacdo de
programas, a analise detalhada de seus conteudos e a compilagdo das descobertas, a
organizacao publicou o guia intitulado Safe and Sound.

Devido a profundidade e abrangéncia de sua analise, o guia tem sido amplamente
utilizado como referéncia ndo apenas nos Estados Unidos, mas também em outros
paises. A CASEL tem se destacado como lider em pesquisas sobre o tema,
direcionando seus esforgos para a integracdo da aprendizagem socioemocional como
uma componente essencial da educagdo tanto nos Estados Unidos quanto

internacionalmente.
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O termo “aprendizagem socioemocional” (Social and Emotional Learning — SEL)
foi definido pelo Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL,
2003) como:

O processo de desenvolvimento da habilidade de reconhecer e gerenciar as
emocgdes, demonstrar empatia e preocupagao com os outros, tomar decisdes
responsaveis, estabelecer relacionamentos positivos e enfrentar situagbes
desafiadoras de forma eficaz.

Como mencionado anteriormente, esta pesquisa adota o termo competéncias
socioemocionais, em vez de aprendizagem socioemocional, por considerar que este
ultimo pode remeter a uma compreensao tecnicista e conteudista do processo formativo.
A opgéo por competéncias socioemocionais esta fundamentada na concepg¢ao de que
tais aspectos s&o desenvolvidos de forma continua ao longo da trajetoria escolar, nas
interacdes sociais e nas experiéncias vividas no contexto educacional.

As competéncias socioemocionais permitem ao individuo lidar com suas proprias
emogdes e com os outros, além de realizar suas tarefas de maneira competente e ética.
E componente essencial da educacdo e do desenvolvimento humano. Trata-se do
processo pelo qual criangas, jovens e adultos adquirem e aplicam conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarias para desenvolver identidades saudaveis, gerenciar
emogdes, alcangar objetivos pessoais e coletivos, demonstrar empatia, estabelecer e
manter relacionamentos de apoio, e tomar decisdes responsaveis e conscientes.

Promove a equidade e a exceléncia educacional por meio de parcerias
significativas entre escola, familia e comunidade. Estas parcerias criam ambientes de
aprendizagem fundamentados na confianga e colaboragao, proporcionam experiéncias e
relacionamentos significativos, e incluem um curriculo estruturado com instrugédo direta e
avaliagbes continuas. A aprendizagem socioemocional tem o potencial de reduzir
diversas formas de desigualdade e de empoderar criangas, jovens e adultos para cocriar
escolas présperas e contribuir para o desenvolvimento de comunidades seguras,
saudaveis e justas.

Conforme o material desenvolvido pelo Instituto Ayrton Senna (2015, p. 9) para a
UNESCO, o termo “competéncia” é definido como: “capacidade de mobilizar, articular e
colocar em pratica conhecimentos, valores, atitudes e habilidades, tanto no aspecto

cognitivo quanto no socioemocional, ou na interrelagdo entre ambos”.

36



As competéncias socioemocionais sao necessarias “para se relacionar com os
outros e consigo mesmo, compreender e gerenciar emogodes, estabelecer e alcangar
objetivos, tomar decisdes autbnomas e responsaveis, e enfrentar situagdes adversas de
maneira criativa e construtiva” (INSTITUTO AYRTON SENNA, 2015, p. 9).

Segundo a CASEL (2015), a competéncia socioemocional € adquirida quando
uma pessoa é capaz de integrar conhecimentos, habilidades e atitudes para agir de
maneira eficaz em contextos pessoais, profissionais, sociais e académicos. Essas
competéncias englobam pensamentos, emog¢des e comportamentos que podem ser

organizados em cinco principais dimensoes.

Imagem 1: As dimensdes socioemocionais
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Fonte: Instituto Vila Educagao (2024)

e Autoconhecimento: habilidade de reconhecer as proprias emogoes,
pensamentos e valores, compreendendo como influenciam o comportamento.
Envolve também a identificacdo de pontos fortes e limitacdes, promovendo uma

autoimagem positiva e um senso de propésito bem fundamentado.
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e Autorregulacao: refere-se a capacidade de gerenciar emogdes, pensamentos e
comportamentos de maneira adequada a diferentes situagcbes, com vistas ao
alcance de metas individuais e coletivas. Inclui o desenvolvimento da
perseveranga, o controle do estresse e a motivagao intrinseca.

e Consciéncia social: diz respeito a habilidade de adotar perspectivas empaticas e
respeitosas, reconhecendo as diversidades culturais, sociais e econdmicas.
Também envolve o reconhecimento de normas sociais mais amplas e das redes
de apoio presentes na familia, na escola e na comunidade.

e Habilidades de relacionamento: capacidade de estabelecer vinculos saudaveis
e colaborativos com individuos e grupos diversos. Abrange competéncias como a
comunicagao assertiva, a escuta ativa, o trabalho em equipe, a resolugcdo de
conflitos e a solicitagao ou oferta de ajuda quando necessario.

e Tomada de decisdao responsavel: competéncia para fazer escolhas éticas e
construtivas que considerem o bem-estar individual e coletivo. Inclui a avaliagéo
de riscos, a ponderacdo de consequéncias e a consideracido de padrdes morais e

de seguranca.

Para a CASEL (2015), investir em competéncias socioemocionais beneficia o
aluno ndo apenas no desenvolvimento dessas competéncias, mas também no
desempenho escolar de modo geral e na manutengdo de uma sociedade pré-social.
Portanto, para que as competéncias socioemocionais sejam trabalhadas no contexto
escolar do aluno do século XXI, elas devem ser o foco de qualquer proposta curricular
que venha a ser delineada a partir da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

documento norteador que sera abordado na préxima sessao.

1.4. A BNCC e o trabalho com as competéncias socioemocional

A primeira condi¢cdo para modificar a realidade consiste em conhecé-la.
(Eduardo Galeano)

A Agenda para o Desenvolvimento Sustentavel 2030, adotada pelos paises

membros das Organizagdes da Nag¢des Unidas (ONU) em 2015, é um plano de agao
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global que visa erradicar a pobreza, proteger o planeta e garantir que todas as pessoas
desfrutem de paz e prosperidade até 2030. A educacio € um dos pilares centrais dessa
agenda, especialmente através do Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) 4,
que busca assegurar a educacao inclusiva, equitativa e de qualidade para todos (ONU,
2015).

A Base Nacional Comum Curricular, homologada em 2017, implementada em
2018 e com sua obrigatoriedade nos curriculos escolares até 2022 foi um marco
regulatorio para a educacgao basica, estabelecendo diretrizes e competéncias que todos
os estudantes do pais devem alcancgar ao longo de sua formagao.

Esclarecendo o conteudo do presente documento, apresentamos a definicdo da

Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagao Basica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educacgé&o. (BRASIL, 2017, p.7)

Destaca-se a énfase no desenvolvimento socioemocional, na educacédo para a
cidadania global e na preparagdo dos jovens para enfrentar os desafios
contemporaneos, em consonancia com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS) da Agenda 2030.

Diante disso, a Educacao Socioemocional tem sido objeto de debate no Brasil e
com a introdugdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) essa tematica ganhou
maior relevancia no contexto das escolas e redes de ensino.

A Base Nacional Comum Curricular (2015), ao estabelecer a escola como um
espaco voltado para o desenvolvimento de competéncias, enfatiza que a educagao deve
promover a "mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores" com o objetivo de capacitar
os individuos a enfrentar demandas complexas da vida cotidiana, a exercer plenamente
a cidadania e a atuar no mundo do trabalho. Desenvolver seu aluno “em suas
dimensdes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica para a construgao

de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (MEC, 2018b, p. 7-12).
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O documento propde que as competéncias socioemocionais sejam incorporadas
de forma transdisciplinar e integrada as habilidades cognitivas que constituem as
diferentes areas do conhecimento. Dentre as dez competéncias gerais estabelecidas
pela Base Nacional Comum Curricular, ao menos quatro se destacam no que tange ao
desenvolvimento socioemocional, sendo elas as competéncias de numeros 7, 8, 9 e 10,

conforme ilustrado no quadro a seguir.

Quadro 1 - Competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCAGAO BASICA

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construgcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigagao, a reflexao, a analise critica, a imaginacgao e a criatividade, para
investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver problemas e criar
solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producgao artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacoes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informag¢ao e comunicagéo
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informag¢des, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e

coletiva.
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6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagbdes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem
e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagao ao
cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

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

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperacgao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisbes com base em principios éticos,

democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (2017)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) tem buscado influenciar os curriculos
escolares ao propor uma formagéao integral, que contemple tanto a dimenséo cognitiva
quanto a socioemocional do desenvolvimento humano. No entanto, ainda € possivel
observar tensdes e desafios na efetivagdo desse principio, uma vez que, na pratica,
muitas vezes prevalecem abordagens fragmentadas que continuam a privilegiar a

dimens&o intelectual em detrimento de outras formas de aprendizagem.
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1.5. A teoria Walloniana

Em busca de referéncias que fundamentassem a importancia do bem-estar para a
aprendizagem, considerando a relagédo do individuo com o ambiente em que vive e com
foco em seu desenvolvimento integral, recorri a teoria psicogenética de Henri Wallon,
pois essa abordagem esta alinhada a concepg¢ao de desenvolvimento na qual acredito e
com a qual me identifico, pois ele propdée uma visdo de desenvolvimento que nao
dissocia os aspectos afetivo, cognitivo e motor, reforgcando a ideia de que ambos os
campos se entrelagam e s&o indispensaveis para o processo de aprendizagem.

Henri Wallon apresenta o desenvolvimento humano como um processo dinamico
e integrado, no qual razdo, emogao, corpo e meio social estdo intrinsecamente
articulados. Ao estudar a infancia, Wallon ndo se limita a descricdo de etapas do
crescimento infantil, mas busca compreender como, ao longo da vida, véo se formando
as estruturas fundamentais da personalidade. Para ele, o estudo da crianga permite
revelar o ser humano em sua totalidade, ja que é por meio da analise da génese real da
vida psiquica que se torna possivel conhecer o adulto em suas dimensdes mais
profundas (Zazzo, 2017 [1978], p. 15).

Nesse sentido, a teoria walloniana fornece uma base sdlida para refletir sobre o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais na escola, pois reconhece que a
afetividade ocupa papel central na constituicdo do sujeito. A afetividade, para Wallon
(2007 [1941]) n&o € um elemento secundario ou complementar a cogni¢do, mas sim um
eixo estruturante da experiéncia humana, especialmente na infancia. Assim, o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais deve ser compreendido de forma
integrada as experiéncias corporais, afetivas e relacionais vividas cotidianamente no
ambiente escolar.

A teoria do desenvolvimento proposta por Wallon — de base psicogenética —
considera inseparaveis os fatores bioldégicos e sociais, valorizando a relagao
organismo-meio. Nessa perspectiva, o desenvolvimento humano resulta da interagao
entre o potencial genético da espécie e a diversidade de fatores ambientais (MAHONEY;
ALMEIDA, 2005). O autor considera inconcebivel compreender o individuo sem levar em

conta sua insergdo no meio social, uma vez que “desde o seu nascimento,
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geneticamente, a crianga € um ser social” (ZAZZO, 2017 [1978], p. 15). Esse aspecto &
reforgado por Galvao (2014), que observa que a sobrevivéncia da crianga, por um longo
periodo, depende da mediacéo de outros seres humanos.

A escola é um dos principais ambientes de socializacédo. Ela oferece a crianca
uma organizagao distinta daquela vivenciada no ambiente familiar, com regras proprias
de convivéncia, disciplina e interacdo. Para Wallon, a instituicdo escolar constitui um
grupo social especifico, onde diferentes tendéncias individuais podem se harmonizar ou
entrar em conflito com os objetivos da escola, o que depende da dindmica estabelecida
nesse espaco. Nesse contexto, a crianga aprende nao apenas conteudos académicos,
mas também normas sociais, formas de se relacionar e lidar com conflitos —
experiéncias essenciais para o desenvolvimento de suas condutas sociais.

Essas experiéncias escolares favorecem o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, pois permitem a crianca experimentar emogdes, tomar decisdes e
interagir com o outro em situagdes concretas e significativas. Compreender como essas
experiéncias se articulam no desenvolvimento global da crianga exige olhar para a
maneira como Wallon concebe a integracdo entre os diferentes aspectos da vida
psiquica. E nesse ponto que entram os chamados conjuntos funcionais: afetividade,

cognigao, motor e a pessoa.

1.5.1. Conjunto pessoa

Para Henri Wallon, o ser humano se constitui a partir da integragdo dinédmica
entre trés grandes dominios: ato-motor, afetividade e cognigdo. Essa articulagdo nao
ocorre de forma fragmentada, mas em constante interagcdo, conferindo ao sujeito uma
forma propria de ser, agir e sentir em cada etapa de seu desenvolvimento (WALLON,
2007 [1941]). O que Wallon denomina como “pessoa” diz respeito a essa totalidade
integrada, sendo um conceito que remete aquilo que € comum a todos os seres
humanos. Em contraposicdo, o termo “individuo” refere-se a expressao singular e
concreta dessa totalidade, ou seja, ao modo como cada pessoa se manifesta no mundo
com suas particularidades (PRANDINI, 2010).

Isso significa que a interac&o entre afetividade, conhecimento e ato motor resulta

na formagdo de uma pessoa uUnica, com uma personalidade propria, moldada por essa
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interconexdo. A dinamica desses trés conjuntos funcionais contribui para o
desenvolvimento integral do individuo, que se reflete em seu comportamento, atitudes e

maneira de se relacionar com o mundo, conforme descreve Prandini (2010):

A pessoa é o conceito empregado por Wallon para definir e nomear o dominio
funcional resultante da integracdo dos trés primeiros: ato motor, afetividade e
conhecimento. Pessoa € o todo diante do qual cada um dos outros dominios
deve ser visto, pois para Wallon cada parte deve ser considerada diante do todo
do qual é parte constitutiva, sob pena de, ao contrario, perder seu significado
essencial. Assim, a pessoa € um conceito abstrato, genérico, que se refere ao
que ha de comum entre os homens, opondo-se ao conceito de individuo, como
homem particular, concreto. (PRANDINI, 2010, p. 30).

Essa visao integral do ser humano oferece fundamentos importantes para pensar
o desenvolvimento das competéncias socioemocionais, pois essas nao podem ser
compreendidas como habilidades isoladas ou técnicas a serem ensinadas, mas sim
como expressdes complexas de um sujeito em desenvolvimento. Ao valorizar a
totalidade do ser humano — corpo, emogao, cognigao e socialidade —, a abordagem
walloniana convida a constru¢ao de praticas pedagdgicas que considerem o aluno como
uma pessoa em processo, cuja formagao se da na e pela relagdo com o outro e com o
meio, sendo assim, promovendo um ambiente de aprendizagem que favorega nao
apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também o crescimento emocional e social dos
alunos, aspectos essenciais para a construgdo de uma personalidade equilibrada e

capaz de lidar com os desafios do contexto social e educacional.

1.5.2. Conjunto funcional afetividade

No processo de escolarizagdo da crianga, na multiplicidade de interagdes que
ocorrem a afetividade, esta entrelagada, ndo apenas nas relagdes interpessoais, mas
também nas interagbes com o material didatico, na construcdo do conhecimento e na
vivéncia do ambiente fisico escolar.

Para aprofundar o entendimento desse processo, adotamos a definicdo de
afetividade conforme proposta por Mahoney e Almeida, fundamentada em Wallon:

Refere-se a capacidade, a disposicdo do ser humano ser afetado pelo mundo
externo e interno por meio de sensagdes ligadas a tonalidades agradaveis ou
desagradaveis. A teoria apresenta trés momentos marcantes, sucessivos, na

evolugdo da afetividade: emocgao, sentimento e paixdo. Os trés resultam de
fatores orgénicos e sociais e correspondem a configuragdes diferentes e
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resultantes de sua integracdo; nas emocgodes, hd o predominio da ativagao
fisiologica; no sentimento, da ativacdo representacional; na paixao, da ativacao
do autocontrole. (MAHONEY; ALMEIDA, 2007, p.17).

A dimensao afetiva impacta diretamente os processos de ensino e aprendizagem

e é essencial reconhecer a integracao funcional em todo o processo de aprendizagem,

uma vez que nédo existe atividade que seja exclusivamente de natureza cognitiva, afetiva
ou motora, conforme tratado acima e destacado por Prandini (2010):

A aprendizagem de um conteudo, considerada uma atividade

predominantemente cognitiva, se da sobre uma base organica (ato motor);

depende da motivagdo, da vontade da pessoa de aprender; mobiliza

expectativas, ansiedade, medo (afetividade). Essas emogdes e esses

sentimentos expressam-se no corpo, ao qual devemos estar muito atentos:

expressodes faciais, cacoetes, olhares, movimentos repetidos, agitagédo, tensdes

e apatia devem ser objeto de atencéao e reflexado por parte do professor, pois sdo

indicadores do que esta se passando com o aluno ao aprender. A partir dessas

observagbes, podemos atuar de forma mais adequada em relagdo as

necessidades do aluno e, portanto, mais eficiente em relagcdo a nosso objetivo
final, que é fazer com que ele aprenda. (PRANDINI, 2010, p. 37-38).

Wallon apresentou uma definicdo de afetividade, esclarecendo a importancia de
seu papel em cada estagio do desenvolvimento humano. Ele afirma que a dimenséao
afetiva engloba emocdes, sentimentos e paixdes, cada uma com caracteristicas
distintas.

As emocgdes sdo reagdes de curta duragdo, de natureza organica, cuja
manifestacdo vai sendo moldada pelo contato social e cuja expressdo se da
principalmente através de movimentos corporais. Elas possuem um carater plastico,
contagioso e expressivo, sendo por meio das emogdes que se estabelecem os primeiros
vinculos de conexao e unido com o outro “A emocdo é uma forma de participacao
mutua, que funde as relagdes interindividuais” (ALMEIDA, 2007, p. 18).

Os sentimentos, por outro lado, estao ligados a um componente representacional
ou cognitivo e tém maior duragdo, resultando da integragdo entre emocgédo e
representacdo. Eles se manifestam a partir do repertério simbdlico e representacional da
afetividade, primeiramente na crianga e, posteriormente, no adulto. A mimica e a
linguagem constituem suas principais formas de expressao, possibilitando uma traducao

intelectual de seus motivos ou circunstancias.
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Ja a paixdo envolve um nivel elevado de autocontrole, requerendo o
silenciamento das emocdes e o dominio sobre o comportamento, caracterizando-se
como a manifestacao afetiva mais duradoura.

Desta forma “o afetivo &, portanto indispensavel para energizar e dar dire¢ao ao
ato motor e ao cognitivo” (MAHONEY, 2010, p. 17).

1.5.3. Conjunto funcional cognitivo

A dimensdao do “conhecimento” & responsavel pela forma como o individuo
percebe, compreende, analisa e desenvolve no¢des fundamentais como tempo, espago
e linguagem. Através dela, o uso da palavra se torna uma funcdo essencial para a
evolugdo do pensamento. Essa dimensdo permite ao individuo adquirir, transformar e
manter o conhecimento por meio de imagens, conceitos e representagbes. Além disso,
facilita a aquisicdo dos signos, que, por meio das diferentes linguagens, servem como
pontos de referéncia para o pensamento. O desenvolvimento da representagao, que
decorre dos recursos mentais utilizados para organizar a experiéncia, também é
promovido por essa dimensdao. Como ressalta Mahoney (2010), a dimensdo do

conhecimento oferece representagdes que auxiliam na organizagédo da experiéncia.

1.5.4. Conjunto funcional ato-motor

O conjunto funcional motor, na perspectiva da teoria de Henri Wallon,
desempenha papel essencial no desenvolvimento humano ao possibilitar a mobilidade
corporal, o equilibrio postural e a sustentacdo ténica que viabiliza tanto a expresséao
quanto a organizagao das emocgdes e sentimentos. Conforme Mahoney (2010, p. 16), o
ato motor € "um dos recursos mais organizados e preponderantes para o ser humano
atuar no ambiente", antecedendo inclusive o pensamento racional.

Wallon (2007 [1941]) destaca a importancia da fungéo ténica, que € responsavel
por sustentar os musculos do corpo, regulando continuamente as atitudes corporais.
Essa regulacédo permite a integragao entre postura e expressividade, fundamentais para
a comunicagdo emocional (PRANDINI, 2020, p. 64). Ainda segundo Prandini (2020,

p.65), a origem das representagdes mentais e estados subjetivos esta relacionada as
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atividades musculares implicadas nas emogdes, em uma interagdo constante entre a
experiéncia corporal e 0 meio social.
Zazzo (2017 [1978]) destaca a originalidade de Wallon ao atribuir a fungdo motora
e a tonicidade um sentido essencialmente humano. Segundo ele:
(...) O tdbnus nédo é apenas um estado de tensdo necessario a execugao da
contragdo muscular, ele é também atitudes, posturas. Ora, as atitudes, as
posturas, sdo modeladas pelo adulto e sdo os primeiros meios de expressao na
crianga. Incapaz de efetuar seja o que for, o recém-nascido € manipulado por

outros e € no movimento dos outros que tomardo forma as suas primeiras
atitudes. (ZAZZ0O, 2017 [1978], p. 13-14).

Com base nesses pressupostos, compreende-se que o0 movimento € a via
primordial de sociabilidade e expressao, constituindo um elo vital entre a crianga e o
outro, essencial a sua sobrevivéncia e ao seu desenvolvimento. O livre exercicio dos
movimentos corporais € 0 acesso a linguagem sédo fundamentais para a constru¢ado do
conhecimento. Mahoney (2010) observa que a diferenga entre sensag¢des ocorre apenas
quando a crianga € capaz de reproduzi-las por meio de gestos apropriados. Caso
contrario, elas permanecem indiferenciadas. Ele acrescenta que a aquisicdo da
linguagem também depende de um processo motor, envolvendo a coordenacdo de
movimentos que possibilitam a imitacdo dos sons da lingua falada na cultura de origem
(MAHONEY, 2010, p. 17).

Dessa forma, o ato motor ndo apenas estrutura a expressdo emocional, mas
também organiza as bases para o desenvolvimento cognitivo, revelando-se como um elo

integrador entre os conjuntos funcionais afetivo e cognitivo na teoria walloniana.

1.6. Wallon e a educacao - O plano Langevin-Wallon

O envolvimento de Henri Wallon com a educagéao surgiu de seu desejo de superar
a oposicdo classica entre o individuo e a sociedade (GALVAO, 2014). O autor se
distanciava, por um lado, dos principios da pedagogia tradicional, com seu carater
autoritario, e por outro, de parte significativa do movimento da Educagao Nova, a qual,
ao tentar exaltar o papel do individuo diante do autoritarismo escolar, acabava por
minimizar o papel do adulto na mediagao dos processos educativos. Conforme Galvao

(2014, p. 91), essa vertente pedagogica acreditava que o ensino deveria ser guiado pelo
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interesse natural da crianca, “como se sua natureza fosse, por si s6, capaz de todo
desenvolvimento e como se qualquer intervengdo adulta fosse prejudicial.” Wallon
questionava essa visdo idealizada e espontaneista da infancia, alertando, como observa
Almeida (2012), que essas propostas nao abriam a escola para a realidade social onde a
crianga viveria, além de refletirem ideologias que alternavam entre a valorizagdo do
individuo e da coletividade (ALMEIDA, 2012, p. 72).

A concepcao de escola defendida por Wallon contempla uma instituicdo que
reconhece a singularidade de cada aluno e, ao mesmo tempo, assegura a todos o
acesso a uma formacao ampla e diversificada. Ele propunha uma escola que abrisse
multiplas possibilidades de desenvolvimento, “uma escola que responda as
necessidades de todos, isto €, as necessidades de cada um” (WALLON, 2007 [1941], p.
421), ajustando-se ao progresso do pensamento e a especializagdo das capacidades.

Essa visao foi colocada em pratica por meio de sua participagao ativa em debates
educacionais de sua época. Wallon integrou uma comissdo no Ministério da Educacgéo
Nacional da Franga que visava reformular o sistema de ensino, contribuindo para a
elaboragdo do chamado Plano Langevin-Wallon?. Segundo Galvéo (2014, p. 25), esse
engajamento refletia seu compromisso com “uma educagdao mais justa para uma
sociedade mais justa”.

Embora ndo tenha sistematizado uma teoria pedagogica formal, Wallon escreveu
textos sobre educacido e, em colaboracdo com outros educadores, delineou o Plano
Langevin-Wallon — uma proposta de reforma educacional marcada por valores de
equidade e justica (ALMEIDA, 2012). Esse plano propunha uma escola que garantisse a
todos os alunos, independentemente de sua origem étnica, religiosa ou condigéo social,
uma formacdo comum capaz de sustentar seus futuros estudos, respeitando suas
potencialidades e necessidades individuais.

A escola, de acordo com essa proposta, ndo deveria restringir-se a instru¢ado, mas

compreender o estudante como uma pessoa em processo de desenvolvimento. Isso

2 O Plano Langevin-Wallon foi o resultado do trabalho, por trés anos (1945 a 1947), de uma Comissdo nomeada pelo
Ministério da Educagdo Nacional da Franca com a incumbéncia de reformar o sistema de ensino francés apos a
Segunda Guerra Mundial. Paul Langevin (fisico) foi nomeado presidente da Comissdo e Piéron ¢ Wallon, vice-
presidentes. Com a morte de Langevin, em 1946, a Comissao designa Wallon presidente. O trabalho final recebeu o
nome de Plano Langevin-Wallon de Reforma de Ensino (MERIANI, 1969, p. 120).
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implica reconhecer que “o saber escolar nao pode se isolar do meio fisico e social, mas
sim nutrir-se das possibilidades que esse meio oferece” (MERIANI, 1969, p. 122).

Segundo Merani (1969), os principios orientadores do Plano Langevin-Wallon séao
justica, equidade entre as ocupagdes, orientacdo educacional e formagao cultural ampla.
O objetivo central da educagao seria promover o desenvolvimento integral da pessoa,
englobando suas dimensdes cognitivas, motoras e afetivas, que se constituem a partir
de suas condig¢des organicas e do meio social.

MERIANI (1969) enfatiza que esse desenvolvimento integral requer a promogao
de valores como o gosto pela verdade, o senso critico, a objetividade nos julgamentos,
além de atitudes éticas como responsabilidade, cooperacao, solidariedade e respeito —
valores que sustentam a construgdo de um projeto de vida consciente e socialmente
comprometido.

O Plano Langevin-Wallon também reflete o apreco de seus idealizadores pela
instituicdo escolar e pelo papel do professor. Como destaca Meriani (1969, p. 76-77), a
escola é entendida como um espaco essencial a formagcdao humana, e os docentes
devem receber formacédo adequada, além de reconhecimento profissional a altura de
sua importancia.

A partir dessa perspectiva, € possivel estabelecer um dialogo direto com o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais, pois, ao compreender a crianga
como um ser integral, Wallon antecipa principios centrais para a formacgao de sujeitos
éticos, criticos e emocionalmente conscientes. A valorizacdo da afetividade, da
mediacdo social e da experiéncia corporal no processo educativo constitui uma base
tedrica potente para compreender e promover tais competéncias fundamentais para a

vida em sociedade.
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1.7. O olhar e experiéncia da pesquisadora/educadora

“O seu olhar agora

O seu olhar nasceu

O seu olhar me olha

O seu olhar é seu

O seu olhar, seu olhar melhora
Melhora o meu”

(Arnaldo Antunes)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017 para a
Educacado Infanti e o Ensino Fundamental e, em 2018, para o Ensino Médio,
estabeleceu a obrigatoriedade da inclusdo do desenvolvimento socioemocional nos
curriculos escolares. A partir dessa diretriz, a escola passou a ser compreendida como
um espacgo fundamental para promover o crescimento integral dos estudantes, atuando
diretamente na formacdo de capacidades essenciais para a vida em sociedade. Essa
perspectiva reconhece que o cenario contemporaneo demanda que criangas e jovens se
tornem cidadaos criticos e engajados, profissionais éticos e colaborativos, e individuos
aptos a tomar decisbes responsaveis e a contribuir ativamente para transformar o
ambiente em que vivem (INSTITUTO AYRTON SENNA, 2015).

No entanto, na pratica, a efetivacdo da inclusdo dessa obrigatoriedade nos
curriculos educacionais tém enfrentado desafios significativos. Entre os principais
obstaculos, destaca-se a falta de formagdo adequada dos professores, que, em sua
formacéo inicial, ndo receberam preparo para trabalhar com esse tema. Além disso, séo
escassos 0s programas de formacao continuada que capacitem os docentes a lidar de
forma eficaz com essa nova exigéncia curricular.

A desvalorizacido desse aspecto formativo também se reflete na pratica de muitos
educadores, que tendem a suprimir as aulas voltadas ao desenvolvimento de
competéncias socioemocionais quando enfrentam dificuldades para cumprir o

planejamento semanal. Tal atitude demonstra uma priorizacdo de outros componentes
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curriculares, considerados de maior relevancia, em detrimento das competéncias
socioemocionais.

O excesso de conteudo nos anos iniciais impde uma carga excessiva ao
professor, que se vé constantemente pressionado a conduzir as aulas de maneira
acelerada, buscando cumprir o cronograma estabelecido dentro do tempo delimitado
pela grade horaria. Essa situagédo gera ansiedade, pois ha uma constante preocupacéo
em nao conseguir concluir os conteudos programados, o que resulta na falta de tempo
para promover discussdes mais profundas e significativas com as criangas. Esse ritmo
apressado acaba por distanciar o professor dos alunos, comprometendo a sensibilidade
e a atencgao individualizada.

Ha, também, uma percepcao de que as emocgdes sao frequentemente deixadas
de lado, mesmo com o esforgo para estar presente e atento, € um grande desafio
acolher plenamente as diversas demandas dos alunos. Essa dificuldade em conhecer
profundamente cada aluno, em suas particularidades, contribui para uma sensacgao de
afastamento.

Ao compartilhar essas inquietacbes com colegas de profissdo, observa-se que
essa angustia ndo é isolada, mas comum entre muitos educadores em diversas
instituicdes de ensino. Professores e alunos sao, frequentemente, tomados pela
demanda dos conteudos académicos, o que leva a um distanciamento em relagao a
individualidade dos alunos. Como consequéncia, o processo educativo se restringe a
mera transmissao de conteudos dos componentes curriculares tradicionais, deixando em
segundo plano o olhar atento e cuidadoso ao desenvolvimento integral dos estudantes.

Ademais, a experiéncia da pesquisadora como estudiosa de uma teoria de
desenvolvimento traz para a discussdo o pensamento teérico de Henri Wallon acerca da
integracdo organismo-meio e a constituigdo da pessoa como o dominio resultante da

integracéo de suas fungdes afetivas, motoras e cognitivas.
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2 - PERCURSO METODOLOGICO

Ah! Como as ENTRELINHAS séo importantes! E nelas que estdo escritas as

coisas que s6 a ALMA pode entender. (Rubem Alves)

Para investigar se e como professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
trabalham o desenvolvimento socioemocional na escola em que atuam, adotou-se a
abordagem qualitativa por sua caracteristica em permitir uma exploragdo compreensiva
do fenbmeno em analise. Conforme elucida André (2013, p. 96), a pesquisa qualitativa &
apropriada para entender a complexidade das relagdes e praticas educativas, uma vez
que viabiliza a geragdo de dados ricos e detalhados por meio da interagao direta com os
participantes.

Essa abordagem promove uma analise mais aprofundada das experiéncias e
percepcdes dos professores acerca de sua pratica diaria em sala de aula e de como
conseguem trabalhar com as questdes socioemocionais dentro de sua sala de aula.

A abordagem qualitativa oferece uma perspectiva mais abrangente do contexto
educacional e das interacbes que nele se desenvolvem, permitindo a identificacdo de
aspectos que podem nao ser capturados por meio de métodos quantitativos e
promovendo trocas intersubjetivas (André, 2013, p. 96). Dessa forma, essa metodologia
se revela essencial para alcangar os objetivos desta pesquisa, proporcionando uma
anadlise mais aprofundada e contextualizada das experiéncias vivenciadas pelos
docentes.

A pesquisa iniciou-se com a definigdo clara dos objetivos geral e especificos,
que orientam toda a investigagcdo. O objetivo geral € investigar se e como
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental promovem o desenvolvimento
das competéncias socioemocionais na escola em que atuam. Para alcancgar este
objetivo, foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos: 1. Analisar as
concepgdes dos professores acerca do desenvolvimento das competéncias
socioemocionais em seus alunos e 2. Identificar as estratégias pedagodgicas adotadas

para o desenvolvimento dessas competéncias de seus alunos.
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A primeira etapa desta pesquisa correspondeu a realizacdo de uma revisédo de
literatura, com o objetivo de compreender o contexto e a relevancia do estudo no
campo da educacgado. Essa etapa foi essencial para situar a investigagdo no cenario
académico contemporaneo, permitindo identificar lacunas existentes e dialogar com
producdes tedricas e empiricas que abordam o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais na infancia, especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
A analise de diferentes perspectivas tedricas — com destaque para a abordagem de
Henri Wallon, que orienta esta dissertacdo — possibilitou a construgdo de um
referencial sélido, que fundamenta tanto a justificativa do estudo quanto as escolhas
metodoldgicas adotadas. A revisdo também permitiu compreender os desafios
enfrentados pelas instituicbes escolares e pelos professores no processo de
promogao do desenvolvimento integral dos alunos, assegurando que a produgao e
analise dos dados estejam ancoradas em bases conceituais consistentes e coerentes
com o objeto investigado.

Para investigar como ¢é realizado o trabalho com as competéncias
socioemocionais no ambiente escolar, foram conduzidas entrevistas na modalidade
reflexiva (Szymanski, Almeida e Prandini, 2018). Esse tipo de entrevista valoriza a
subjetividade tanto do entrevistador quanto do entrevistado, sendo uma ferramenta

eficaz para a producdo de conhecimento. Segundo Szymanski (2018, p.9):

Ao considerarmos o carater da interagao social da entrevista, passamos a vé-la
submetida as condigbes comuns de toda a interagdo face a face, na qual a
natureza das relagdes entre entrevistador/entrevistado influencia tanto o seu
curso como o tipo de informagéo que aparece.

Nessa abordagem, utilizou-se uma pergunta inicial "desencadeadora", com o
intuito de estimular o entrevistado a refletir sobre suas experiéncias. O entrevistador
desempenha um papel ativo ao realizar intervengdes pontuais que mantém a reflexao
orientada aos objetivos da pesquisa.

A escolha por essa modalidade de entrevista se fundamenta na compreensao de
que ela representa "uma situagdo de interacdo humana, em que estdo em jogo as
percepcdes de si e do outro, expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretagdes

dos protagonistas" (Szymanski, 2018, p. 12).
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Segundo a autora (2018, p. 14), a reflexividade na entrevista permite integrar a
subjetividade dos sujeitos envolvidos — entrevistador e entrevistado — possibilitando a
constru¢cdo de novos conhecimentos, ao favorecer uma relacdo mais horizontal de poder
€ uma maior representatividade nas falas dos participantes.

Para a realizacdo das entrevistas na modalidade reflexiva, foi desenvolvida a
questao desencadeadora foi cuidadosamente elaborada, tendo os objetivos da pesquisa
como base, pois segundo Szymanski (2018, p. 27):

Ela deve ser o ponto de partida para o inicio da fala do participante, focalizando
o ponto que se quer estudar e, ao mesmo tempo, ampliando o suficiente para
que ele escolha por onde quer comegar. [...] A questdo tem por objetivo trazer a

tona a primeira elaboragado, ou um primeiro arranjo narrativo, que o participante
pode oferecer sobre o tema que € introduzido.

Foi da fala dos entrevistados e da expressdo da sua compreensido pela
pesquisadora que foram surgindo questbes de esclarecimento, focalizadoras e de
aprofundamento. Em funcdo dos objetivos especificos, a pesquisadora elaborou

questdes que deveriam ser respondidas, caso ndo fossem tocadas pelos entrevistados.

2.1. A escola

A presente pesquisa foi conduzida em uma escola de médio porte da rede privada
localizada na cidade de Sao Paulo, com mais de 40 anos de historia, a escola surgiu da
fusdo entre duas escolas, consolidando-se como uma instituicho com proposta
pedagogica humanista e contemporanea, comprometida com a formacéo integral, critica
e atuante de seus alunos

Em 2021, a escola inaugurou sua nova sede e 0 novo espago conta com
aproximadamente 10.500 m? de area construida em um terreno de 3.275 m?, foi
concebido para refletir os valores e conceitos pedagogicos da instituicdo, promovendo a
integracdo entre os diferentes segmentos de ensino e incentivando a convivéncia e

colaboracéao entre alunos e educadores .
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O espaco destaca-se pela presenca de uma pracga central, que funciona como o
coracao da escola, conectando refeitério, parques e o Centro de Estudos Madalena
Freire.

A infraestrutura da escola inclui espagos como biblioteca, atelié de arte,
laboratorio de ciéncias, salas de musica e danga, quadras esportivas, piscina e areas
destinadas a atividades complementares. Esses ambientes foram planejados para
atender as necessidades de alunos desde o bercario até o ensino médio, promovendo o
desenvolvimento integral em suas dimensdes cognitiva, afetiva e social .

O compromisso da escola com a formacéo integral de seus alunos esta alinhado
com a proposta de desenvolvimento de competéncias socioemocionais, reconhecendo a
importancia de preparar criangas e jovens para serem cidadados conscientes, éticos e

participativos na sociedade contemporanea.

A escola é uma janela aberta para o mundo — a partir da rua, do bairro, da
cidade, envolvendo o pais € o planeta inteiro. E um feixe multiplo e complexo de
conexdes com a histéria humana, no tempo e no espago... Trecho retirado do
projeto politico pedagdgico da instituicdo (2016).

A escolha pela escola como campo de pesquisa foi motivada por razées tanto
pessoais quanto profissionais. Grande parte da minha trajetéria escolar ocorreu nessa
instituicdo, que exerceu papel significativo na minha formagéo, n&do apenas académica,
mas também humana. Posteriormente, atuei por varios anos como professora de
Educacao Infantil na mesma escola, o que me permitiu vivenciar de forma profunda sua
proposta pedagogica e seu compromisso com uma educagao pautada em valores
humanistas e no respeito a singularidade de cada crianga. O conhecimento prévio da
cultura institucional, aliado ao vinculo afetivo construido ao longo dos anos, foi
determinante para a decisao de realizar esta pesquisa em um ambiente pelo qual tenho
grande carinho e que considero coerente com os principios que orientam este estudo.

A instituicdo de ensino adota uma proposta pedagodgica de carater humanista e
contemporaneo, comprometida com a formagéao integral, critica e ativa de seus alunos,
buscando desenvolver em seus estudantes a capacidade de se tornarem individuos

autdbnomos e solidarios, aptos a tomar decisdes conscientes e responsaveis.

3 Centro de formagéo para docentes da escola ou docentes externos.
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Nossa escola existe justamente para isso: formar um aluno capaz de agir
coletivamente, com consciéncia critica e singularidade, langando mao dos
recursos que lhe sdo proprios e que foram desenvolvidos ao longo da sua vida e
da sua escolaridade, neste novo mundo que se descortina a frente de todos”.
Trecho retirado do projeto politico pedagdgico da instituicdo (2016).

O ponto de partida de seu Projeto Politico-Pedagogico (PPP) — que traz o
trabalho e a assinatura de toda a equipe — € sua vinculacio ao real, ao vivido. Ndo se
trata de um documento pensado para um aluno abstrato, idealizado, que deve apenas
absorver conceitos prontos, ministrados em sequéncias pedagogicas lineares. Ao
contrario, funda-se na concepg¢ao de que todo aluno é capaz de construir conhecimento
e de encontrar seu proprio modo de aprender ao longo da vida. Como pesquisadora e
ex-aluna dessa instituicédo, foi profundamente significativo perceber o alinhamento entre
esse projeto e os meus proprios valores enquanto educadora, reafirmando minha
escolha por realizar esta pesquisa em um espag¢o que compreende a educagido como
um processo de formagao integral e humanizado.

Estruturado sobre os pilares da Mobilizagao, do Rigor e do Desafio, esse PPP é
mais do que um texto institucional: € um documento vivo, construido coletivamente por
diversos atores da escola, incluindo professores, o que |he confere sentido, legitimidade

e coeréncia com a pratica.

Mobilizagao: Nossos alunos e alunas sdo mobilizados a olhar esse mundo e a
si mesmo com densidade e espirito critico. Sendo, assim, capaz de agir de acordo
com as reflexdes que ele proprio desenvolveu com autonomia, liberdade e esforco

pessoal.

Rigor: E preciso rigor para estudar e aprender. E preciso também
compreender o sentido da totalidade do conhecimento. Criando, dessa maneira,

aproximacodes entre as disciplinas e demais areas.

Desafio: Os alunos e alunas sdo chamados a superar novas etapas e novos
processos. Assim como desenvolver outras habilidades, descobrir novas disciplinas e
buscar a solugdo de problemas. Além de vencer limites, ampliar conhecimento e

assumir suas responsabilidades.
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O contato com a direcéo para solicitar a autorizagdo da pesquisa foi prontamente
atendido, com a condicdo de que o nome da instituicdo fosse preservado, garantindo
seu anonimato. Assim, optei por utilizar o nome ficticio “Escola Caravelas”, remetendo
em seu sentido mais literal e simbdlico, a imagem das embarcagdes que, impulsionadas
pelo vento, langavam-se ao mar em busca de novos horizontes. A escolha desse nome
nao se restringe a uma metafora estética, mas remete as proprias condigdes que tornam
possivel a navegagdo: conduzir uma caravela exige experiéncia, leitura atenta dos
ventos e das correntes, capacidade de lidar com incertezas e, sobretudo, um trabalho
coletivo e articulado entre aqueles que a tripulam.

Do mesmo modo, a escola, compreendida como espago de formagdo humana,
demanda intencionalidade, sensibilidade e conhecimento por parte dos educadores, que,
assim como navegadores, interpretam os contextos, ajustam rotas e tomam decisdes
diante dos desafios cotidianos. A travessia ndo se realiza de forma solitaria, mas por
meio de um trabalho compartilhado, em que diferentes sujeitos — professores, alunos e
comunidade escolar — participam ativamente da constru¢cao do percurso.

Nesse sentido, a “Escola Caravelas” simboliza ndo apenas o movimento e a
abertura ao novo, mas também a dimensao relacional e coletiva do processo educativo,
bem como a necessidade de escuta atenta aos “ventos” das transformacgdes sociais e as
singularidades dos sujeitos envolvidos. Tal como uma caravela em travessia, a escola
configura-se como um espago dindmico, marcado pela imprevisibilidade, pela
construgcado conjunta de sentidos e pela busca continua por horizontes formativos mais

amplos.
2.2. Contexto

As entrevistas foram realizadas com trés docentes da mesma instituicdo de
ensino, cada um atuando em diferentes anos do Ensino Fundamental — Anos Iniciais. A
escolha dos participantes considerou, além da diversidade de turmas, a busca por
perspectivas distintas relacionadas a experiéncia profissional, género e tempo de
atuagado na escola. As entrevistas ocorreram ao longo do més de abril de 2025 e foram
conduzidas de forma on-line. Essa modalidade foi adotada em virtude de minha

condicao pessoal — como gestante, precisei manter repouso por recomendag¢ao médica,
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o0 que impossibilitou encontros presenciais. Aléem disso, a opgédo pelo ambiente virtual
atendeu também a preferéncia dos proprios participantes, que relataram dificuldades em
conciliar os compromissos da rotina escolar com horarios para entrevistas presenciais.
Cheguei a oferecer a possibilidade de realizar os encontros na prépria escola, mas todos
optaram por horarios alternativos fora do turno de trabalho, o que tornou a entrevista
remota mais viavel.

A primeira entrevista foi realizada no dia 1° de abril de 2025, com a professora
Cristina. O encontro transcorreu de forma leve e acolhedora, possibilitando uma escuta
atenta as reflexdbes da docente sobre sua pratica pedagdgica. Cristina compartilhou
diversas experiéncias relacionadas ao trabalho com seus alunos, destacando a
importancia da formacéo integral das criangas e sua crenga em uma educagao que
contribua para a construgao de um futuro mais justo e igualitario.

A segunda entrevistada foi a professora Luiza, cuja entrevista ocorreu em 8 de
abril de 2025. Com uma trajetéria extensa na educacgdo, Luiza trouxe contribuigdes
significativas baseadas em sua vivéncia ao longo de diferentes momentos historicos e
transformagdes no campo educacional. Demonstrou um olhar sensivel e individualizado
para seus alunos, com forte comprometimento com o desenvolvimento social e
emocional de cada um deles.

O ultimo entrevistado foi o professor Bruno, com quem a entrevista foi realizada
no dia 15 de abril de 2025. Bruno compartilhou sua perspectiva sobre o trabalho com as
competéncias socioemocionais a partir de sua pratica em sala de aula, ressaltando os
desafios e as estratégias utilizadas. Com formacéo inicial em Histéria, apresentou uma
visao critica em relagdo ao sistema educacional, especialmente no que diz respeito a
hierarquizacdo dos componentes curriculares, questionando a valorizagao
desproporcional de disciplinas consideradas “mais importantes” em detrimento de outras
igualmente fundamentais para a formacgao integral dos estudantes.

As entrevistas foram realizadas com intervalo aproximado de uma semana entre
cada uma. Essa escolha se deu pela intencdo de permitir que cada conversa fosse
processada com calma, garantindo o devido tempo para escuta atenta, organizacéo das
ideias e reflexdo aprofundada sobre os conteudos compartilhados. Essa pausa entre os

encontros possibilitou que o olhar analitico ndo fosse influenciado por sobreposi¢des ou
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comparagoes imediatas entre os depoimentos, evitando, assim, que uma fala interferisse
no entendimento e interpretacdo da outra. O objetivo foi respeitar a singularidade de
cada experiéncia docente e preservar a autenticidade de cada narrativa, promovendo
um processo de escuta sensivel e cuidadosa.

Como as entrevistas foram conduzidas de maneira remota, os audios foram
gravados e posteriormente transcritos com o auxilio de um aplicativo instalado no
computador da pesquisadora. Apds a transcricdo automatica, os textos passaram por
um processo cuidadoso de revisao, no qual foram inseridas as pontuagdes adequadas e
realizados os ajustes necessarios para garantir a clareza e a fidelidade das falas.

Como ja referido, a elaborag&o do roteiro de entrevistas foi pensada a partir da
questdo desencadeadora e guiada por principios metodoldgicos que garantisse a
coeréncia entre os objetivos do estudo e a abordagem qualitativa adotada. Para sua
construcao, foram consideradas as contribuigcdes tedricas de Szymanski, Almeida e
Prandini (2018), que tratam a entrevista como um instrumento de investigagdo no
campo educacional, destacando seu carater dialégico e reflexivo. Nesse sentido, o
roteiro teve como propdsito ndo apenas estruturar a condugao das entrevistas, mas
também favorecer o aprofundamento das respostas, possibilitando uma compreensao
mais densa das experiéncias, percepg¢des e praticas relatadas pelos participantes.

Ainda que fundamentado em referenciais tedricos, o roteiro foi concebido de
forma flexivel, permitindo adaptagdes ao longo da produg¢ao dos dados, conforme as
demandas e singularidades que emergiram durante as interagcbes com os

entrevistados.

2.3. Os entrevistados

Os participantes da pesquisa sao trés docentes da Escola Caravelas, nome
ficticio, todos atuantes no segmento do Ensino Fundamental — anos iniciais. A selegcéo
dos entrevistados considerou critérios como a diversidade de faixas etarias, a atuacao
em diferentes anos escolares e a inclusdo de um professor do sexo masculino, com o
objetivo de ampliar a perspectiva sobre o desenvolvimento socioemocional dos alunos.

Também foi considerado o tempo de trabalho na instituicdo para assegurar que tenham
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experienciado a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
homologada em 2017. Para preservar a identidade dos participantes, seus nhomes serao
ficticios.

O primeiro contato para que a pesquisa pudesse ser realizada na escola
aconteceu com a diretora geral, que, prontamente, autorizou e encaminhou a solicitagéo
para a coordenadora pedagdgica.

O contato com os professores foi realizado por meio de mensagens via aplicativo
WhatsApp, nas quais foi feito o convite para participagdo nas entrevistas, prontamente
aceito por todos os convidados.

Confere-se, abaixo, o roteiro de entrevista elaborado previamente:

Contato Inicial:
Permissao para gravacgao.

Garantia do direito ao anonimato e ao acesso as gravacgoes e analise.
Escolha do nome ficticio.
Informar os objetivos da pesquisa.

Dar abertura para fazerem perguntas.

Aquecimento:

Fazer uma apresentagdo mais pessoal, estabelecer um clima mais

informal.

Pedir para contarem sobre sua formagéo, tempo de magistério, breve
histérico de seu percurso na profissdo, idade e processo de escolha
profissional.

Pergunta desencadeadora:

A BNCC estabeleceu que todas as instituicdes de ensino deveriam incluir

em seus programas curriculares as competéncias socioemocionais.
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Diante disso, como a sua escola trabalha com essa atribuigdo e qual é a

sua parte nessa atribuicao?

Questoes de esclarecimento/focalizadoras/de aprofundamento:

Foram surgindo a partir do desenvolvimento da questdo desencadeadora.

Segue um quadro para apresentar os participantes da pesquisa.

Quadro de caracterizagado dos entrevistados

Professora Professora Luiza Professor Bruno
Cristina
Género Feminino Feminino Masculino
Idade 39 anos 55 anos 34 anos
Cargo atual Professora do 2° Professora do 3° Professor do 4° ano
ano ano
Tempo de 20 anos 22 anos 10 anos
experiéncia na
educagao
Tempo de trabalho | 20 anos 21 anos 5 anos
na escola
Formacgao Graduacao em Graduacao em Graduacao em historia e
académica pedagogia. jornalismo e pedagogia.
pedagogia.
Formacgao Po6s graduagdo em | Pds graduagédo em _
complementar psicopedagogia psicopedagogia
Ha quanto tempo | 15 anos 20 anos 10 anos

formou-se

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).
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2.4 Relagao entre objetivos e perguntas

A preocupagdo em garantir informagdes que permitissem que os objetivos da

pesquisa fossem atingidos, levou a pesquisadora a elaborar um quadro que antecedeu a

realizacdo das entrevistas. Esse recurso teve como funcgao verificar se os objetivos do

estudo estavam devidamente contemplados pelas perguntas formuladas, servindo como

guia para a conducdo das entrevistas. A intengdo foi garantir que cada questdo

favorecesse um dialogo investigativo consistente com os propdsitos da pesquisa.

Tabela 3 - Relagao estabelecida entre os objetivos e as perguntas realizadas

Aquecimento

Pedir para contarem sobre sua formacao, breve
historico de seu percurso na profissdo, idade e

processo de escolha profissional.

Objetivo geral

Pergunta desencadeadora

Investigar se e como professores dos

anos iniciais do Ensino Fundamental
promovem o desenvolvimento das
competéncias socioemocionais na

escola em que atuam.

A BNCC estabeleceu que todas as instituicdes de

ensino deveriam incluir em seus programas

curriculares as competéncias socioemocionais. Diante
disso, como a sua escola trabalha com essa

atribuicdo e qual é a sua parte nessa atribuicao?

Objetivo especifico

Perguntas de esclarecimento, focalizadoras e/ou

de aprofundamento

Analisar as concepcgdes dos professores
do

competéncias socioemocionais em seus

acerca desenvolvimento das

alunos

Como vocé compreende o desenvolvimento
das competéncias socioemocionais em seus alunos
qual &, na sua visdo, o papel da escola

nesse processo?

Identificar as estratégias pedagogicas

adotadas para o desenvolvimento

Hoje em dia, no seu fazer pedagdgico, ha algum

espacgo para cuidar do desenvolvimento
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dessas competéncias de seus alunos. socioemocional de seus alunos? Se sim, poderia me

dar exemplos?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

3 - ANALISE E DISCUSSAO DAS INFORMAGOES PRODUZIDAS
3.1 APRESENTAGAO DA ANALISE

Considerando a expressiva quantidade de dados produzidos, o passo
subsequente envolveu o processamento e a organizagao desse material, orientado por
procedimentos analiticos compativeis com a abordagem qualitativa da pesquisa, seus
objetivos especificos e o referencial tedérico que a sustenta. Para tanto, foi adotada a
analise de significado, conforme proposta por Szymanski; Almeida; Prandini, 2018, por
permitir a identificagdo de regularidades, sentidos e significados nas falas dos
participantes.

Essa escolha metodoldgica possibilitou uma leitura aprofundada das entrevistas,
favorecendo a construgdo de categorias emergentes e a sistematizagdo dos dados de
maneira coerente com a complexidade do fendbmeno investigado.

A analise foi conduzida, alinhada aos objetivos da pesquisa e a abordagem
qualitativa adotada. A organizagdo do material empirico ocorreu a partir de leituras
sucessivas das transcricdbes das entrevistas, permitindo a identificacdo de elementos
recorrentes e significativos nas falas dos participantes. A partir dessas leituras, foram
delineadas as categorias iniciais, sempre em consonancia com os propositos do estudo.
Posteriormente, as falas foram analisadas em profundidade, buscando-se identificar
sentidos e significados que pudessem ser agrupados em topicos e temas
representativos. Esse processo interpretativo contou com a colaboragao da orientadora
da pesquisa, assegurando maior consisténcia a construgao das categorias analiticas.

Retomando a realizagdo das entrevistas na modalidade reflexiva, as gravagdes
foram transcritas por meio de um software de inteligéncia artificial, sendo posteriormente
submetidas a uma revisdo manual cuidadosa, com o intuito de assegurar a fidelidade ao

conteudo original das falas. Nessa etapa, foram realizados ajustes pontuais, como a
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retirada de vicios de linguagem e a insercdo das pontuagdes adequadas, sem
comprometer a autenticidade dos discursos. Esse procedimento garantiu a preparagao
adequada do material para a etapa de analise, preservando sua integridade e riqueza
semantica.

Em seguida, foi realizada uma leitura minuciosa e reiterada das transcri¢coes, o
que possibilitou a identificacdo de elementos significativos e padrées emergentes nas
narrativas das participantes. Essa pratica € essencial para captar tanto os aspectos
recorrentes quanto aqueles mais singulares dos dados coletados, permitindo
compreendé-los em sua complexidade e em articulacdo com o contexto investigado. As
falas mais relevantes foram destacadas com o auxilio de recursos digitais, a fim de
facilitar a organizagéo e sistematizagao das informacoes.

A analise dos sentidos atribuidos pela pesquisadora as falas dos entrevistados
permitiu a construgao de categorias e temas que orientaram a interpretagcao dos dados.
Dessa forma, as narrativas dos docentes foram agrupadas em quatro categorias

principais, que serao apresentadas a seguir.

-—

Entrada na area educacional
2. Concepgao Socioemocional
3. Maneira de trabalho

4. Relagao professor aluno

Com as categorias previamente delineadas, foram definidos os respectivos
temas, compreendidos como os aspectos especificos que emergiram das falas dos
participantes e que expressam com maior precisdo os sentidos atribuidos as
experiéncias relatadas. Esses temas foram destacados nas transcricbes ao longo do
processo de anadlise, o que facilitou sua organizacdo e possibilitou uma interpretacao

sistematica e coerente com os objetivos da pesquisa.

Categoria 1: Entrada na area educacional.
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By

Tema: Do indesejado ao encontro, do jornalismo a educagao e de bolsista a
professor.

Categoria 2: Concepcao de Competéncias Socioemocionais.

Tema: Na BNCC, na escola Caravelas e na percepgao dos professores.

Categoria 3: Maneira de trabalho.

Tema: Dinamica da escola.

Categoria 4: Relagao professor - aluno.

Tema: Tramas nas relagdes interpessoais.

O resultado desse trabalho esta sistematizado e encontra-se disponivel no
apéndice B, que apresenta os depoimentos, as explicitagdes dos significados, as

categorias e seus respectivos temas.

3.2 DISCUSSAO DOS DADOS ANALISADOS

By

Nesta secdo, procede-se a apresentacdo e discussdo dos dados obtidos,
articulando as categorias identificadas no processo de analise com o referencial tedrico
que sustenta a pesquisa, bem como com outras contribuicbes pertinentes ao campo
investigado.

O propésito desta etapa € aprofundar a compreensdo sobre o modo como
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental compreendem e desenvolvem as
competéncias socioemocionais em sua pratica cotidiana, evidenciando convergéncias,
tensdes e especificidades que emergem do dialogo entre a teoria e as narrativas dos
participantes. Essa abordagem possibilita nao apenas interpretar os significados
atribuidos as experiéncias relatadas, mas também situa-los dentro de um panorama
mais amplo de reflexdes e praticas no contexto educacional contemporaneo.

Como ja referido, as analises foram estruturadas a partir da organizagdo dos
dados obtidos nas entrevistas reflexivas realizadas com trés professores atuantes no
Ensino Fundamental I, em uma escola privada de grande porte localizada na cidade de
Sao Paulo. Considerando que todos os participantes integram a mesma equipe e

exercem suas fungdes na instituicdo que a pesquisadora ja trabalhou, adotou-se um
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procedimento especifico para preservar suas identidades, atribuindo-lhes nomes ficticios
nas transcrigbes e no corpo do texto. Essa medida assegurou o anonimato dos
colaboradores, ao mesmo tempo em que manteve a fidelidade e a integridade das
informagdes produzidas.

Foram realizados ajustes linguisticos pontuais com o objetivo de assegurar maior
fluidez na transposigdo da linguagem oral para a escrita, preservando, contudo, a
autenticidade das falas das participantes. Expressdes recorrentes da oralidade, como
‘né”, “entao” e “assim”, foram suprimidas quando apresentavam carater repetitivo, e
construcdes reduzidas proprias da fala foram adaptadas para formas mais adequadas a
linguagem escrita.

A conducdo da analise manteve-se alinhada a estrutura das categorias
previamente definidas, garantindo a coeréncia entre a interpretacdo dos dados e os
objetivos do estudo. Dessa forma, a apresentacdo dos resultados esta organizada em
quatro categorias centrais: Entrada na area educacional, Concepg¢ao
Socioemocional, Maneira de trabalho e Relagao professor aluno.

A exposicao dos resultados procurou revelar de que maneira essas dimensdes se
expressam na pratica e na vivéncia das professoras, examinando suas narrativas a luz

do referencial tedrico adotado e das contribuicdes académicas que sustentam esta

investigacéao, articuladas a interpretagao da pesquisadora.

3.2.1 Categoria 1: Entrada na area educacional

As historias de vida das participantes mostram caminhos diversos, construidos a
partir de experiéncias, contextos e escolhas que, pouco a pouco, foram moldando sua
relagdo com a docéncia. Nem todas iniciaram sua trajetéria profissional sonhando em
ser professoras ou tendo a educacdo como primeira opg¢ao. Ao contrario, o
encantamento pela profissao foi surgindo aos poucos, no encontro com a pratica, com
os alunos e com o cotidiano escolar.

Cristina ndo tinha o desejo inicial de cursar Pedagogia. Escolheu o curso por ser

0 Unico que se encaixava em suas condi¢des financeiras naquele momento. Mesmo
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assim, durante a graduacdo, ndo imaginava seguir a carreira docente — um caminho

que, no entanto, acabou se revelando significativo em sua vida profissional e pessoal.

“Eu entrei na educagdo muito por um acaso, na verdade, por uma
questao social mesmo, fui procurar qual era a universidade que eu
podia pagar com o meu salario de secretaria e era o curso de
Pedagogia. E eu me lembro de falar para as pessoas: eu vou fazer

pedagogia, mas eu ndo vou ser professora”.

Foi durante o estagio, na escola onde permanece até hoje, que Cristina
experienciou um processo ensino - aprendizagem que a agradou - um olhar sensivel
para o aluno e para a construgdo do conhecimento, o qual despertou nela um novo
sentido para a profissdo. Assim, enquanto concluia seus estudos na faculdade, foi
também se formando como educadora no dia a dia escolar, nutrindo-se das

experiéncias, relagdes e aprendizagens que aquele espago proporcionava.

“Quando eu entrei nessa escola em que trazia uma perspectiva
muito humana do processo de aprendizagem, fui me formando
enquanto educadora nesse processo, em paralelo, junto com a

minha atuagdo como estagiaria, 0s meus estudos na faculdade”.

A trajetdria de Cristina ilustra com clareza o tema que aqui chamamos de “Do
indesejado ao encontro”. Sem nutrir o desejo inicial de ser professora, ingressou no
curso de Pedagogia por ser a unica possibilidade viavel financeiramente. A docéncia,
naquele momento, ndo fazia parte de seus planos. Porém, ao iniciar o estagio na escola
onde permanece até hoje, deparou-se com uma perspectiva profundamente humana do
processo de aprendizagem, que valorizava o vinculo, o cuidado e o olhar integral para o
aluno. Foi nesse espaco que, em paralelo aos estudos, Cristina se formou enquanto
educadora, encontrando na pratica e nas relagcdes cotidianas o sentido que antes nao

vislumbrava para a profissao, o que nos remete a Wallon quando afirma: “As pessoas do
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meio nada mais sdo, em suma, do que ocasides ou motivos para o sujeito exprimir-se e
realizar-se” (WALLON, 1986, p. 164)

Trajetorias que, assim como a de Cristina, ndo nasceram de um desejo inicial
pela docéncia, mas que se transformaram ao longo do caminho. E o caso da professora
Luiza, cuja histéria se insere no tema “Do jornalismo a educagao”.

No percurso de entrada na area educacional, a professora Luiza traz uma
trajetéria que se diferencia das tradicionais. Sua formacéo inicial foi em jornalismo, area
na qual atuou profissionalmente, chegando a conquistar uma bolsa de iniciacdo
cientifica. Posteriormente, envolveu-se em um projeto de pesquisa na area de teatro, o

gue a aproximou do campo educacional.

“A minha primeira faculdade foi de jornalismo, eu trabalhei como
Jornalista, tive uma bolsa de iniciagdo cientifica na USP, depois
disso eu fiz um trabalho com um projeto de pesquisa do CNPq na

area de teatro e entdo conheci o curso de pedagogia”.

Foi entdo que conheceu o curso de Pedagogia, optando por ingressar nele em
um momento mais maduro da vida académica. Desde sua formacgao, em 2003/2004, tem
atuado continuamente na mesma escola, onde vem construindo sua pratica educativa

com base nessa trajetoria singular.

“Eu fui fazer entdo Pedagogia, estava mais velha e desde que eu

me formei em 2004, 2003, trabalhei sempre na mesma escola”.

A trajetéria de Luiza exemplifica uma entrada na educagdo marcada por um
percurso nao linear, que enriquece sua pratica pedagogica com a diversidade de
experiéncias acumuladas em outras areas do conhecimento. Essa transigdo do
jornalismo para a pedagogia revela um processo de descobrimento e ressignificagcao
profissional, evidenciando que a construgao do vinculo com a educag¢ao pode ocorrer em
momentos diversos da vida e a partir de diferentes formagdes. O seu relato destaca

também a importancia da maturidade e da vivéncia pratica para consolidar um
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compromisso profundo com o desenvolvimento dos alunos, fortalecendo a compreensao
de que o trabalho educativo vai além do conteudo formal, permeando dimensdes sociais
e afetivas fundamentais para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais.
Bruno traz uma trajetéria marcada por um vinculo especial com a escola. Sua
trajetéria na educacdo comegou apos a conclusdo da graduagdo em Histodria.
Imediatamente apds se formar, iniciou sua carreira como auxiliar do primeiro ano em
uma escola da Zona Oeste, onde se encantou pelo processo de alfabetizagdao. Durante
cinco anos atuou nessa fungédo, o que o motivou a ingressar no curso de Pedagogia,

aprofundando seu interesse pelas praticas educacionais.

“Eu sou formado em Histéria pela Unifesp, e imediatamente depois
que eu terminei meu curso, entrei como auxiliar de primeiro ano,
numa escola da Zona Oeste, e me apaixonei pelo processo de
alfabetizacdo. Entdo, trabalhei por cinco anos nessa escola e

resolvi fazer Pedagogia, encantado pelos processos”.

Apos concluir Pedagogia, Bruno retornou a Escola Caravelas — onde foi aluno
bolsista ao longo de toda sua vida escolar — para trabalhar como professor. Ele destaca
gue sua mae também esteve vinculada a instituicdo, exercendo diversas funcdes, o que
possibilitou a concessdo de sua bolsa de estudos. Essa historia revela um percurso
marcado por uma forte ligacdo afetiva com a escola, que o acolheu tanto como
estudante quanto como profissional, fortalecendo sua identidade e compromisso com o

desenvolvimento dos alunos.

“Assim que terminei a faculdade de pedagogia, fui trabalhar na
Escola Caravelas, onde estudei minha vida inteira 1a, sendo
bolsista. Minha mae trabalhava la fazendo de um tudo: comida,

organizagdo e com isso tinha a minha bolsa de estudos”.
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O relatos dos trés entrevistados, evidencia a integragao entre razao e emocao,
com predominancia ora do dominio da afetividade, ora da razdo. Vale lembrar da

afirmacéo de Almeida e Prandini:

A energia € mobilizadora do interesse, da motivagdo e das escolhas esta nas
fungbes afetivas, que sdo essenciais ao processo de aprendizagem, devendo,
porém, ser integradas sob o predominio da razdo. A obtengdo de uma forma de
integragéo entre razao e emocdo, em que a razao prepondere, possibilita formas
diversificadas de adaptag¢ado do individuo ao meio, tornando-o capaz de canalizar
sua energia afetiva para a realizagdo dos fins que estabelece para si.(ALMEIDA;

PRANDINI, 2025, p. 62).

Essas trajetérias diversas — da descoberta gradual do encantamento pela
educacdo, da transigcdo de outra carreira para a pedagogia, e do retorno a escola
enquanto bolsista para atuar como professor — evidenciam que o ingresso na area
educacional é marcado por processos unicos, pessoais € repletos de significado. Cada
histéria revela uma construcao de identidade profissional que ultrapassa a simples
escolha de uma carreira, refletindo uma relagao profunda com o ambiente escolar e com
os desafios do ensinar.

Essas experiéncias pessoais influenciam diretamente a maneira como esses
educadores se relacionam com seus alunos e compreendem o papel da escola. Nesse
sentido, o trabalho com o desenvolvimento das competéncias socioemocionais,
conforme solicitagdo da BNCC, torna-se um aspecto fundamental, pois exige que o
professor nao apenas transmita conteudos académicos, mas também atue como um
agente que promove vinculos afetivos, pertencimento e o fortalecimento das relagdes
interpessoais em sala de aula. Assim, compreender as multiplas formas de entrada na
profissdo permite enxergar como esses educadores se posicionam diante da
responsabilidade de contribuir para o desenvolvimento integral das criangas, integrando

o cuidado e o ensino em seu cotidiano pedagogico.

3.2.2 Categoria 2: Concepgao das Competéncias Socioemocionais

Ao adentrarmos a proxima categoria da pesquisa, somos convidados a mergulhar
nas percepcgdes e entendimentos que os professores tém sobre o desenvolvimento das
competéncias socioemocionais. Mais do que um conjunto de habilidades, a concepgao

socioemocional representa para esses educadores uma lente pela qual enxergam o
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crescimento integral de seus alunos — um olhar que reconhece a crianga n&o apenas
como aprendiz de conteudos académicos, mas como um ser em constante construgéo
emocional, social e relacional.

Nesse espago de reflexao, as vozes dos professores revelam um compromisso
sensivel e atento a importancia de cultivar ambientes acolhedores. E nesse encontro
entre saber pedagdgico e cuidado humano que o conceito de desenvolvimento
socioemocional ganha vida, tornando-se uma pratica viva, pulsante e essencial no
cotidiano escolar.

Para ampliar a compreensao dessa categoria, optei por desdobrar a Concepcgao
Socioemocional em trés temas distintos, que, ao mesmo tempo, dialogam entre si e
revelam diferentes camadas do mesmo fenbmeno. A ideia é olhar para esse conceito a
partir de multiplas perspectivas, buscando evidenciar como ele se constroi no discurso
institucional, no projeto pedagdgico da escola e, sobretudo, na pratica cotidiana dos
professores.

O primeiro tema aborda a presencga das competéncias socioemocionais na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), documento que orienta a educagao brasileira e
que, ao incorpora-las, impulsionou as escolas a refletirem sobre novas formas de
integrar essas dimensdes ao curriculo. Aqui, apresento como os professores percebem
esse movimento, ora como oportunidade, ora como desafio, ao lidar com demandas que
extrapolam o ensino dos conteudos tradicionais.

O segundo tema concentra-se na forma como a Escola Caravelas compreende e
organiza esse trabalho em sua proposta pedagdgica. A instituicdo, com sua historia e
particularidades, acolhe a dimensédo socioemocional ndo apenas como uma exigéncia
normativa, mas como parte constitutiva do seu fazer educativo, materializada em
praticas, projetos e escolhas intencionais que revelam seu compromisso com a
formagao integral dos estudantes.

Por fim, o terceiro tema traz a tona a percep¢ao dos professores, que partilham
suas experiéncias e concepgdes acerca do desenvolvimento socioemocional em sala de
aula. Suas narrativas revelam tanto os sentidos atribuidos a esse processo quanto os

desafios concretos enfrentados no dia a dia.
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3.2.2.1 Tema 1: Na BNCC

Para Cristina, a BNCC representa um marco relevante na consolidacdo do
desenvolvimento das competéncias socioemocionais no contexto escolar. Ela
compreende que, ao tornar essa dimensdo uma obrigatoriedade para todas as
instituicdes de ensino, o0 documento amplia o alcance do tema, retirando-o do campo de
uma escolha pedagodgica restrita a escolas que se autodefinem como humanistas. Sob
sua perspectiva, a BNCC reforca a necessidade de que toda e qualquer escola se
comprometa com a formacgao integral dos estudantes, reconhecendo que a educagéao
nao se limita aos aspectos cognitivos, mas envolve igualmente o cuidado com o

crescimento humano, emocional e relacional das criangas.

“E preciso entender o papel formador enquanto seres humanos e
ndo passarem invisiveis com as questbes de crescimento, com as
questdes de infancia e ao mesmo tempo, a gente vé que essa
demanda, € para a escola garantir esse olhar a partir da BNCC e é
bom que todas as escolas, olhem para isso, ndo so as escolas que
se dizem humanistas. Todas as escolas vdo Ller essa

obrigatoriedade, de olhar para isso”.

Para Luiza, a presencga das competéncias socioemocionais na BNCC representa,
sobretudo, uma mudanga de nomenclatura. Em sua percepcao, tais praticas ja estavam
respaldadas pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que orientavam uma
proposta voltada a formacdo integral dos estudantes. Para a professora, essas
competéncias ndo devem ser compreendidas como algo apartado ou acessorio ao
conteudo pedagdgico, mas como dimensdes que atravessam e dao sentido a todas as

praticas educativas.

‘N6s sempre trabalhamos com o desenvolvimento das
competéncias socioemocionais, mas n&o tinha esse nome e
sempre foi de uma maneira transversal, pois antes tinhamos o

PCN (parémetros curriculares nacionais). Entdo, em todos os
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momentos, qualquer conteudo, existia essa questdo que néo era

segregada de uma questdo pedagogica, sempre esteve ali”.

Bruno destaca que a BNCC trouxe uma demanda concreta para a sistematizacao
do trabalho com as competéncias socioemocionais, conferindo a ele uma dimensao
institucionalizada. Em sua percepgéo, essa organizagdo muitas vezes se aproxima do
formato de uma disciplina formal, com registros, acompanhamentos e planejamentos
especificos. Para o professor, a presenca desse direcionamento normativo reforca a
necessidade de a escola estruturar praticas que deem visibilidade e consisténcia ao

desenvolvimento socioemocional dos estudantes.

“Existe uma demanda concreta para organizar e administrar essa
aula como um componente socioemocional, como se fosse uma
disciplina formal, acredito que isso aconteceu por conta da
atribuicdo da BNCC”.

Ao analisar as falas dos professores, fica evidente que a BNCC representou um
marco regulador para o reconhecimento e a sistematizacdo do desenvolvimento das
competéncias socioemocionais na escola. No entanto, compreendo que, embora esse
direcionamento normativo seja importante para ampliar o alcance e assegurar que todas
as instituicbes assumam essa responsabilidade, corre-se o risco de transformar uma
dimenséao essencialmente relacional e formativa em algo excessivamente burocratizado,
reduzido a registros ou a uma disciplina isolada. A analise dos depoimentos mostra que
o desafio esta justamente em equilibrar a orientagdo normativa com a vivéncia cotidiana
das praticas pedagogicas, garantindo que o socioemocional seja compreendido como

parte integrante da formagao integral e ndo como um apéndice formal do curriculo.

3.2.2.2 Tema 2: Na Escola Caravelas

Depois de refletir sobre como a BNCC incide nas praticas docentes e na
compreensao das competéncias socioemocionais, € possivel perceber que esse
direcionamento ganha contornos particulares em cada contexto escolar. No caso da

Escola Caravelas, espago onde atuam os professores participantes desta pesquisa,
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essa concepgao nao se limita ao cumprimento de uma diretriz normativa, mas se revela
no cotidiano, nas relagbes e na cultura institucional. Assim, a pesquisadora buscou
compreender como o desenvolvimento socioemocional é concebido e vivenciado dentro
dessa escola especifica, a partir das experiéncias relatadas pelos docentes.

Ao falar sobre sua pratica na Escola Caravelas, a professora Cristina ressalta que
o desenvolvimento socioemocional ja estava presente no cotidiano pedagodgico, muito
antes de ser oficializado pela BNCC. Em sua visdo, o socioemocional se manifesta de
forma natural no convivio entre as criancas e nas situacbes de aprendizagem
promovidas em sala de aula, integrando-se as interven¢gdes sem a necessidade de ser

tratado como uma area distanciada do conhecimento.

“E muito facil para mim, no meu fazer pedagdgico, enxergar as
competéncias socioemocionais, disseminadas, de fato, no convivio,
entre as criangas e nesse convivio em contextos de aprendizagem
que a gente acaba promovendo. Nés temos uma organizagédo
dividida por areas do conhecimento, mas esse olhar para o
desenvolvimento socioemocional, esta presente em toda e

qualquer intervengdo que eu faca dentro da minha sala de aula’.

Para Luiza, as competéncias socioemocionais ndo podem ser encaradas como
um elemento separado ou complementar ao curriculo; ao contrario, devem permear de
maneira transversal todas as praticas pedagdgicas, integrando-se naturalmente as
estratégias didaticas, ao planejamento curricular e as interagbes cotidianas com os

alunos.

“Eu acho que essas questbes socioemocionais precisam permear
todos os dias, ndo da para desvincular de todo o resto, precisa
estar presente em qualquer pratica, em qualquer didatica, ela

precisa estar presente”.

Segundo Bruno, o trabalho socioemocional ja ocorre de forma diluida em todas as

disciplinas e atividades da escola. Ele enfatiza que, mesmo com forte énfase nos
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conteudos académicos, a escola precisa cuidar do bem-estar integral da crianga,
considerando como ela se sente consigo mesma, com o grupo e com sua familia. Na
Escola Caravelas, essas dimensdes sao vivenciadas diariamente no cotidiano escolar,

integradas as praticas pedagdgicas.

“A escola precisa trabalhar como a crianga se sente em relagéo a si
mesma, em relagdo ao grupo, em relagdo a sua familia, e em

paralelo misturado com as questées académicas."

A anadlise das falas dos professores evidencia que a Escola Caravelas tem
incorporado o desenvolvimento das competéncias socioemocionais de forma transversal
e integrada as praticas pedagogicas. Para mim, esse cuidado institucional revela que o
trabalho com o socioemocional ndo deve ser tratado como algo isolado ou suplementar,
mas sim como uma dimensao essencial do cotidiano escolar, que perpassa conteudos,
interacdes e relagdes humanas. Essa perspectiva reforga a importancia de enxergar o
aluno como um sujeito completo, cuja aprendizagem académica esta profundamente

conectada ao seu desenvolvimento afetivo, social e emocional.

3.2.2.3 Tema 3: Na percepgao dos professores.

A partir desse entendimento institucional, torna-se necessario compreender como
essa concepg¢ao se manifesta na visdo individual dos professores. Assim, esse tema
busca explorar como cada educador interpreta, vivencia e implementa o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais em sua pratica diaria, trazendo as
experiéncias, desafios e significados pessoais que complementam o olhar institucional
da escola.

No olhar da professora Cristina, o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais esta intrinsecamente ligado ao cotidiano da sala de aula e as
interagbes diarias com os alunos. Para ela, essas competéncias nao se limitam a
momentos especificos ou a aulas formais, mas se manifestam continuamente nas
relagbes e na convivéncia entre as criangas. Cristina destaca que seu fazer pedagogico

permite enxergar o socioemocional em qualquer intervencado, independentemente da
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area do conhecimento trabalhada, evidenciando que a dimensao afetiva e relacional é
inseparavel do processo de aprendizagem. Esse entendimento reflete uma percepgéo
de que a educagdo nao se restringe a transmissdo de conteudos, mas envolve a
formagao integral do aluno, incluindo sua construgdo emocional, social e ética,
alinhando-se ao compromisso institucional da escola de promover um ambiente que

valorize o ser humano em sua totalidade.

“E preciso entender o papel formador enquanto seres humanos e
nédo passarem invisiveis com as questées de crescimento, com as
questbes de infancia. Temos uma aula por semana de 50 minutos e
eu acho um ganho esses momentos, mas € um ponto de atengéo
para ndo dividir em area do conhecimento, porque o0
desenvolvimento socioemocional ndo é uma area do conhecimento,

ele é o todo ali, o sujeito dentro da instituicdo escolar”.

Para a professora Luiza, o desenvolvimento socioemocional esta presente de
forma transversal em todas as praticas pedagdgicas, mesmo antes de ser formalmente
nomeado ou reconhecido pela BNCC. Segundo ela, essas competéncias ndo devem ser
tratadas como algo separado ou complementar ao conteudo pedagdgico, mas sim como
dimensbes que atravessam o curriculo, as estratégias didaticas e as interagcbes com os
alunos. Esse olhar integrado evidencia que, na percepg¢ao de Luiza, o socioemocional
nao é um componente isolado, mas sim parte constitutiva do trabalho educativo, que
exige atengdo constante e sensibilidade por parte do professor. Com isso, ele precisa
estar atento ao desenvolvimento integral de cada aluno, garantindo que as dimensdes

cognitivas, emocionais e sociais sejam cultivadas em conjunto.
“‘Em todos os momentos, qualquer conteudo, existia essa questao

que nédo era segregada de uma questdo pedagogica, sempre

esteve ali”.
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Bruno acredita que a educacédo nédo pode ocorrer sem vinculo, pertencimento e
relacdes de confianga entre professor e aluno. Ele reforca que conhecer de fato a
crianca e ser conhecido por ela é condicdo essencial para que o desenvolvimento
socioemocional se concretize. Para ele, os professores precisam equilibrar o trabalho
académico com a atencao as questdes afetivas, garantindo um ambiente educativo que

considere a vida emocional dos estudantes.

“Eu acredito, que nado se faz educagcdo sem vinculo, sem
construgdo de pertencimento, de coletivo, sem vocé conhecer de
fato a criangca e sem a crianca te conhecer. E isso é diluido em
todas as matérias, todo tempo de aula e mesmo com uma énfase

forte no conteudo académico, estamos administrando vidas.”

Consolidando essas percepgdes, observa-se que os professores da Escola
Caravelas compartiiham a compreensao de que o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais ndo pode ser fragmentado ou tratado como secundario. Pelo contrario,
€ parte essencial da experiéncia educativa, articulando o cuidado com a vida emocional
e social dos alunos ao trabalho académico. Essa integragao, presente tanto na pratica
cotidiana quanto na institucionalizacdo das diretrizes da BNCC, demonstra que o
socioemocional se constréi de forma organica e continua, exigindo atengéo,

sensibilidade e reflexao constante por parte dos educadores.

3.2.3 Categoria 3: Maneira de trabalho

Apos analisar a concepgao socioemocional (Na BNCC, na escola Caravelas e na
percepcao dos professores), percebe-se que essas ideias ndo permanecem apenas no
discurso, mas se traduzem na pratica cotidiana. E nesse movimento que emergem as
estratégias, rituais e dindmicas que estruturam o trabalho docente. Assim, essa
categoria da andlise se debrugca sobre a maneira de trabalho dos professores,
evidenciando como o ambiente, a organizagao das atividades e as interagdes diarias

contribuem para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos alunos.
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No que se refere a dindmica de seu trabalho dentro de sala de aula, Cristina

evidencia que organiza o trabalho com o desenvolvimento das competéncias

socioemocionais de maneira estruturada, garantindo um espaco especifico no curriculo

para essa dimensao.

“Temos uma aula de Orientagdo Educacional de 40 minutos
semanais, obrigatoriamente. Entdo, é como se tivesse colocado
uma disciplina mesmo... para garantir esse olhar para as
diversidades, para as questbées do grupo, um olhar para as
questées também individuais e também garantir que essas

questdes serdo olhadas, garantidas e planejadas.”

Essa organizacao curricular demonstra a preocupacao da escola em sistematizar

o0 acompanhamento das necessidades socioemocionais, evitando que esse cuidado nio

dependa apenas da percepc¢ao individual do professor.

Cristina também destaca o processo coletivo de planejamento, em que a equipe

docente define e compartilha os eixos de trabalho comuns, entretanto, cada professora

mantém autonomia

para implementar essas diretrizes de acordo com sua pratica e

especificidades da prépria sala de aula.

“N6s fomos mapeando o que seria um eixo de trabalho em comum
para todos os segundos anos... Dentro desse eixo, especificamos
o foco por grupo, que ja é individual, no sentido de olhar para o seu

grupo.”

Por fim, Cristina aponta o ganho pedagodgico dessa sistematizacéo, ressaltando

que ela garante que

efetivamente.

os momentos de atencido as questdes socioemocionais acontecam
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“Acredito que tenha sido um ganho esses momentos, pois é a
garantia de que esses momentos de escuta vdo acontecer, néo fica

na subjetividade do professor...”

No entanto, ela também manifesta um cuidado critico em relacdo ao risco de
formalizagdo excessiva, que poderia transformar essa pratica em algo moralista ou
engessado, sinalizando a necessidade de equilibrio entre planejamento e flexibilidade na
atuacao pedagodgica.

‘Meu receio € o engessamento, € de virar quase uma coisa

moralista”.

No relato da professora Luiza, observa-se uma preocupacdo com a limitagao do
tempo destinado ao trabalho socioemocional no planejamento semanal. O ideal seria
que essas questdes fossem abordadas diariamente, permitindo maior reflexao sobre os
dilemas do grupo e das interagdes cotidianas, sem que outras demandas curriculares

comprometam a atengdo a essas dimensdes.

“Temos uma aula semanal de 40 minutos prevista em nosso
planejamento, o que eu acho que é pouco tempo. E poucos pois
trabalhar com todas as demandas socioemocionais das criangas
em apenas uma aula, ndo da conta. Eu acho que todos os dias a
gente precisava falar sobre isso, ter um tempo para poder discutir e
refletir sobre as questées do grupo, mas as outras demandas

curriculares acabam tomando todo o nosso tempo”.

Ao descrever a organizagdo das aulas, Luiza destaca estratégias especificas
utilizadas para promover o desenvolvimento socioemocional, incluindo a discussao de
dilemas cotidianos, assembleias, jogos, atividades de autoavaliacédo e reflexdo sobre a
postura de estudante, evidenciando a intencionalidade pedagdgica por tras dessas

praticas.
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s

‘Eu acho que essa aula é importante existir, porque é uma aula
planejada, tem uma intencionalidade, entdo nés vamos discutir o
dilema, vamos falar sobre postura de estudante, vamos trabalhar

sobre os critérios de avaliagdo para se ter um bom estudo’.

A professora reforgca que essas aulas sdo fundamentais por serem planejadas,
estruturadas e dirigidas a objetivos claros, como trabalhar aspectos de metacognicao e
autorregulagdo, bem como estabelecer critérios de avaliagdo para o desenvolvimento
académico e socioemocional.

Portanto, embora haja um momento definido para promover competéncias
socioemocionais de forma organizada, o tempo restrito e a necessidade de conciliar
essas praticas com outras demandas curriculares constituem desafios significativos. Sua
analise demonstra que o trabalho socioemocional é entendido como transversal e
integrado a rotina escolar, mas ainda demanda espag¢o e atengdo para que possa
efetivamente contribuir para o desenvolvimento integral das criangas.

No relato de Bruno, percebe-se uma abordagem muito centrada na mediagéo das
préprias criangas, conferindo a elas protagonismo no desenvolvimento das pautas que
serao trabalhadas nesta aula, destacando a intencionalidade de que este momento seja

construido a partir das demandas e interesses dos alunos.

“N6s separamos uma aula de 40 minutos por semana para
fazermos a aula de orientagdo educacional, é um espago, na
verdade das criangas, ndo o nosso. Vamos a media¢cdo de uma
pauta que esta na mao das criangas. Entdo, € um momento que é

construido pelas criangas”.

A utilizagdo de recursos como o registro de pautas em sua sala evidencia a
preocupagao em escutar e priorizar as necessidades individuais e coletivas do grupo,
garantindo a participagao ativa das criangas na gestdo do espago socioemocional.

Bruno também ressalta que, embora exista um encontro semanal formal para o

trabalho socioemocional, o desenvolvimento das competéncias socioemocionais nao
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tem que ficar restrito apenas a essa aula semanal, e sim estar presente durante todo o
dia na escola. Essa observacao indica a compreensao do professor de que o trabalho
com essas competéncias deve permear toda a rotina escolar, e ndo se limitar a um
momento especifico.
“Esse é o encontro oficial desse lugar do socioemocional, digo
oficial pois €& durante a nossa aula, mas acredito que o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais ndo tem que
ficar restrito apenas a essa aula semana, e sim estar presente

durante todo o dia na escola’.

Além disso, ele evidencia o valor que atribui a essa aula, colocando-a como

prioritaria frente a outras disciplinas tradicionais.

‘Ha uma tendéncia de professores ‘pularem’ essa aula quando
estdo apertados no cronograma [...] mas se precisar tirar alguma
aula eu tiro Lingua Portuguesa ou Matematica que temos todos os

dias”

Bruno traz uma vis&o critica do lugar das competéncias socioemocionais dentro
do curriculo, reforgando que seu desenvolvimento ndo pode ser negligenciado frente as

demandas académicas.

“Essas aulas de Matematica, L.P, e etc. sGo importantes sim, mas a

aula de Orientagdo Educacional é essencial’.

Dessa forma, o relato do professor Bruno refor¢ca que a dindmica da escola para o
trabalho socioemocional se da por meio de estratégias planejadas, mas flexiveis,
pautadas na escuta ativa dos alunos e integradas a vida cotidiana da sala de aula,
assegurando que a formagao socioemocional seja continua e significativa.

A analise dos relatos de Cristina, Luiza e Bruno evidencia que a maneira de
trabalhar o desenvolvimento das competéncias socioemocionais na Escola Caravelas se
da por uma combinagéo de planejamento estruturado e flexibilidade pedagdgica. Cristina

destaca a organizagdo coletiva da equipe docente, que define e compartilha eixos
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comuns de trabalho, garantindo que cada professora possa adapta-los as necessidades
de sua turma. Luiza, por sua vez, enfatiza a importancia de aulas semanais planejadas,
ainda que pontue a necessidade de um acompanhamento mais continuo e transversal
dessas competéncias ao longo do dia escolar. Bruno complementa essa perspectiva ao
mostrar como a mediagdo das criangas nos encontros das aulas fortalece o
protagonismo infantil, ao mesmo tempo em que reforca a presenga constante das
competéncias socioemocionais em todas as atividades diarias.

Em conjunto, os trés relatos apresentam a visdo de que o desenvolvimento
socioemocional nao se restringe a um momento isolado (apenas nas aulas de
Orientacdo Educacional), mas se manifesta de forma integrada a rotina escolar, as
praticas pedagdgicas e as relagdes interpessoais, permeando tanto os conteudos
académicos quanto os encontros formais. Observa-se que a Escola Caravelas busca
equilibrar a intencionalidade curricular, necessaria para organizar e acompanhar o
trabalho, com a flexibilidade de escuta e atengdo as demandas individuais e coletivas
dos alunos.

Na percepcao da pesquisadora, apesar de cada professor trabalhar de formas
distintas, € fundamental que todos incorporem o desenvolvimento socioemocional em
suas praticas cotidianas, de maneira organica e integrada ao dia a dia escolar, e ndo
apenas de forma segmentada em aulas isoladas. As aulas semanais planejadas,
embora curtas, desempenham um papel crucial ao garantir um espago exclusivo e
intencional para que as criangas possam expressar-se, refletir sobre suas experiéncias e
participar ativamente da dindmica socioemocional da escola. Assim, o desenvolvimento
das competéncias socioemocionais se consolida como um eixo formativo essencial, que
perpassa todos os momentos de convivéncia e aprendizado, fortalecendo relagoes,

promovendo o protagonismo infantil e contribuindo para a formacéo integral dos alunos.

3.2.4 Categoria 4: Relagao professor-aluno

A relagao entre professor e aluno constitui um dos pilares mais significativos da
experiéncia escolar e ultrapassa a dimensdao meramente pedagdgica, tornando-se

também um espaco de acolhimento, confianga e construgao de vinculos. Ao longo do
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ano letivo, essas relagbes se entrelacam em um processo continuo, marcado por
aproximacoes, descobertas e mediagcdes que fortalecem o sentimento de pertencimento
das criangas. Trata-se de um caminho que n&o se estabelece de forma imediata, mas
que vai sendo tecido no cotidiano, em pequenos gestos de escuta, em momentos de
dialogo e no reconhecimento das singularidades de cada estudante.

Nesse processo, os vinculos tornam-se fundamentais para que as criancas se
sintam seguras em expor suas emogodes, opinides e dificuldades, confiando em seus
professores como figuras de apoio e referéncia. Assim, as tramas que se constroem nas
relagdes interpessoais em sala de aula constituem nao apenas a base para a
aprendizagem, mas também um espaco privilegiado de desenvolvimento
socioemocional, em que cada encontro carrega a poténcia formadora das relagdes
humanas.

A professora Cristina, com sua longa trajetéria docente, estando ha vinte anos
dentro de sala de aula e ndo se enxergando fora desse contexto, evidencia a
centralidade da relagédo professor-aluno como espacgo privilegiado de formag¢ado humana,
e expressa o0 quanto reconhece a sala de aula como lugar de pertencimento, ndo apenas

para os alunos, mas também para o proprio professor.

“E um lugar muito privilegiado da gente ver os contextos, entéo é
uma microssociedade, tanto na parte boa, desse esperancgar, de
olhar para um futuro, mas também com as mazelas que a gente
enfrenta desse mundo, na cidade de S&o Paulo, pensando nesse

contexto tado urbanizado e individualizado”.

Acredita no valor da presenga cotidiana do professor na vida dos alunos,
destacando a importancia de estar disponivel para escuta-los, acolhé-los em suas
diferentes dimensdes e considera-los sujeitos da aprendizagem nao apenas no ambito
das areas do conhecimento, mas sobretudo como seres humanos em processo de

constituicdo, que se formam nas relagcdes e no convivio social..
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“Eu gosto muito de estar com as criangas, de estar nesse chdo da
escola e de poder atuar, planejar e escuta-los. Temos que
considerar o sujeito da aprendizagem, nessa relagdo global, ndo

somente nas areas do conhecimento”.

Cristina ressalta que o papel do professor € fundamental, pois, ao mediar
interagcbes e praticar uma escuta atenta e sensivel, contribui diretamente para a
formacao integral do sujeito. Assim, sua concepc¢éo amplia a fungéo da escola para além

da transmissao de saberes, reafirmando-a como espago de humanizagao.

E enxergar aquele aluno e aquela aluna que ta ali com vocé,
dividindo um grande periodo do dia e entender esse papel

formador enquanto seres humanos mesmo.

A professora Luiza organiza sua pratica a partir de uma ética do comum: o vinculo
professor—aluno é indissociavel do compromisso com o coletivo. Esse olhar formativo
desloca o foco da relagao para além do desempenho individual e a ancora em valores
de corresponsabilidade e cuidado mutuo — elementos decisivos para o desenvolvimento
de competéncias como empatia, cooperacgao, respeito as diferengas e responsabilidade

social.

‘Eu penso muito nessa questdo do bem coletivo, da ética e de
como é que a gente vai trabalhar para que as criangas se
desenvolvam bem. O que esse coletivo faz enquanto escola,
enquanto sociedade, o que que a gente pode fazer pra ter uma

vida melhor, um bem estar”.

No cotidiano da sala, Luiza aposta intencionalmente em experiéncias
compartilhadas, o trabalho coletivo surge, aqui, ndo como mero arranjo didatico, mas
como dispositivo relacional que expde as criangas a alteridade, convoca negociagdes,

desloca protagonismos e produz pactos de convivéncia.
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“Precisamos dar muito trabalho em grupo, trabalho coletivo, de
construgdo conjunta para que aprendam a conviver com as

diferengas e saber lidar com essas relagbes’.

Ela traz uma postura pedagogica voltada para o reconhecimento e valorizagao do
outro, compreendendo que as relagdes se constroem no olhar mutuo, no
reconhecimento das singularidades e na legitimacdo das contribui¢des de cada crianga

para o coletivo.

“A gente cria relagdo a partir do que vemos no outro e assim poder

valorizar o que o outro faz’.

Acredita que a relagdo com seus alunos, portanto, ndo € dada; ela se constitui no

tempo, na continuidade de gestos de escuta, mediagdes e corresponsabilidades.

‘A relacdo que estabelegco com meus alunos vai se criando ao
longo do ano e essa construgdo necessita de uma entrega de

ambos os lados’.

Nessa perspectiva, a trama das relagdes interpessoais deixa de ser um pano de
fundo e se torna o préprio tecido da aprendizagem — onde as competéncias
socioemocionais se desenvolvem de modo orgéanico, entrelagcadas as tarefas
académicas e as experiéncias do grupo.

O professor Bruno sinaliza uma percepcao muito sensivel sobre a complexidade
das relagdes interpessoais na escola. Ele observa que, embora haja uma forte énfase
académica durante o tempo de sala de aula, a atencdo ao desenvolvimento humano nao
pode ser negligenciada, demonstrando que entende a escola como espago de multiplas
dimensdes, em que o cuidado socioemocional deve caminhar lado a lado com o
conteudo formal.

“Todo o tempo de sala de aula, estamos com uma énfase
académica forte, mas, por outro lado, administrando vidas. Por isso

é importante olhar para como a criangca se sente em relagcdo a si
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mesma, em relagdo ao grupo, em relagdo a sua familia, e em

paralelo misturado com as questées académicas”.

Bruno descreve também a diversidade de perfis dentro da sala de aula,
reconhecendo que algumas criangas compartilham sentimentos com naturalidade
enquanto outras sao mais reservadas. Ele enfatiza que o trabalho do professor consiste

em criar um ambiente seguro para que todos possam se expressar.

“O grupo vai se formando a medida em que a gente vai dando boas
devolutivas para essas criangas que compartiham emogées,
compartilham angustias, sentimentos com a gente, e 0 grupo como
um todo, as outras criancas, vdo percebendo que existe ali uma

froca e que essa troca é sequra’.

Além disso, o professor ressalta a dimensdo temporal desse processo,

enfatizando que a constru¢ao de vinculos nao é imediata:

“E um processo muito bonito, porque ele ndo vai dar um resultado
logo no comego do ano. Ele vai longe, ele dura um ano letivo, as

vezes no final do ano vocé consegue uma abertura mais bacana”.

Isso reforgca a ideia de que a relagdo professor-aluno é construida de forma
gradual, continua e afetiva, exigindo paciéncia, escuta e sensibilidade para que todos os
estudantes se sintam acolhidos e reconhecidos.

A analise dos relatos revela que a relagéo entre professor e aluno constitui um
eixo central na experiéncia escolar, ultrapassando a simples transmissdo de conteudos
académicos. A presenca atenta do educador no cotidiano da sala de aula, o
investimento na escuta, no acolhimento e na compreensdao das individualidades,
possibilita que as criangas se sintam seguras e reconhecidas enquanto sujeitos em
processo de construcdo. Essa relacdo nado se limita a momentos isolados, mas se
desenvolve de forma continua ao longo do ano, fortalecendo vinculos que sustentam

tanto o aprendizado quanto o desenvolvimento pessoal e social dos estudantes.
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A formacdo desses vinculos revela-se essencial para a promocgao do
pertencimento e da participagcdo ativa das criangas, permitindo que elas compreendam e
experimentem valores como empatia, cooperacido, respeito e responsabilidade. Ao
integrar a dimensao socioemocional de maneira organica as praticas pedagogicas, os
professores contribuem para que os alunos aprendam a gerir suas emogoes, a interagir
com o grupo e a refletir sobre seu papel enquanto cidaddos. O acompanhamento
sensivel e o cuidado constante do educador constituem, assim, elementos estruturantes
do ambiente escolar, promovendo o0 desenvolvimento integral e sustentando o
crescimento humano e social.

Dessa forma, o estabelecimento de relagdes interpessoais significativas emerge
como fundamento ndo apenas para a aprendizagem formal, mas para a formagao de
sujeitos capazes de se reconhecer, compreender o outro e atuar de maneira ética e
responsavel no mundo. A escola, ao investir nesses vinculos, reafirma sua fungcao de
espaco de desenvolvimento humano completo, onde o saber académico e a dimensao
socioemocional se entrelacam, proporcionando as criangas condigdes de crescimento
emocional, cognitivo e social.

Terminamos este tépico, voltando ao Plano Langevin - Wallon, ja referido:

O conteudo do ensino, mas também seus métodos e disciplina escolar sdo os
meios permanentes e normais para dar a crianga o gosto pela verdade, a
objetividade do juizo , o espirito de livre exame e o senso critico que fardo dela
um homem que escolhera suas opinides e seus atos. (PLANO LANGEVIN -
WALLON, apud MERANI, 1969).
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4 - REFLEXOES NAO FINAIS

Mire veja: o mais importante e bonito, do mundo, é isto: que as pessoas néo
estao sempre iguais, ainda ndo foram terminadas — mas que elas vdo sempre
mudando. (ROSA, 1985)

Ao longo desta investigacdo, ficou cada vez mais evidente para mim que o
desenvolvimento humano ndo se da em linha reta, mas em movimento vivo, cheio de
nuances, avangos, pausas e retomadas, uma constante reorganizacdo da
personalidade, que permite saltos, retrocessos e preponderancias, assim como afirma
Wallon (2007 [1941]) sobre a possibilidade infinita de afinar e desafinar da pessoa em
sua singularidade e completude.

Tal como a vida, a educagao se tece no entrelagamento de fios que, por vezes, se
afinam e desafinam, mas nunca deixam de compor uma trama unica.

Nesse movimento continuo inscrevem-se também os processos de ensinar e
aprender, atravessados por emogdes, encontros e significados que nos transformam a
cada passo. E nesse mesmo horizonte que localizo minha pesquisa: no reconhecimento
de que a docéncia, a semelhanca do desenvolvimento humano, é feita de tentativas,
ajustes, descobertas e reinvengdes, sempre em dialogo com o outro e com o contexto

em que se encontra, como nos lembra Wallon (1986 [1954]):

O meio nada mais é do que o conjunto mais ou menos duravel de circunstancias
nas quais se desenvolvem existéncias individuais. Ele comporta, evidentemente,
condigdes fisicas e naturais, que sao, porém, transformadas pelas técnicas e
pelos usos do grupo humano correspondente. (WALLON, 1986 [1954], p. 170).

Foi a partir desse desejo profundo de investigar algo que tivesse real sentido para
a minha pratica pedagodgica que esta pesquisa ganhou forma. Busquei um tema que
dialogasse diretamente com o cotidiano da sala de aula, com o fazer pedagogico (no
chdo da escola) e com a relagao construida diariamente com meus alunos — um dos
meus lugares preferidos de estar e aprender.

O caminho até aqui foi tecido por muitas conversas e ajustes junto a minha

orientadora, até encontrarmos um ponto de ancoragem seguro. Lembro-me de suas
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palavras até hoje: “Taira, pesquise sim sobre o desenvolvimento socioemocional nas
escolas, mas quero que vocé fagca uma critica a isso.”

Naquele momento, a proposta de elaborar uma critica pareceu-me simples, quase
Obvia, ja que eu trazia comigo lembrangas nada positivas das experiéncias com as aulas
de educagao socioemocional que ministrei, além das partilhas semelhantes de colegas
professores.

No comego desta dissertagéo, trago comigo um incbmodo que me acompanhava
ha algum tempo e que me fez querer falar sobre esse tema: a inser¢ao das aulas de
educacao socioemocional nos planejamentos pedagdgicos. Sempre me soou estranho o
engessamento dessas propostas e a ideia de que uma aula semanal pudesse dar conta
de algo tdo amplo e profundo como o desenvolvimento socioemocional dos meus
alunos.

Eu mesma carregava experiéncias nada positivas com essas praticas, tanto
minhas quanto de colegas. Mas, ao longo do caminho — entre leituras, pesquisas e,
especialmente, as entrevistas — fui percebendo que meu olhar precisava se transformar.
Descobri nuances, encontrei sentidos que antes me escapavam e passei a enxergar
essas aulas ndao como um fim em si mesmas, mas como uma possibilidade de dialogo,
reflexdo e abertura dentro da escola. Esse movimento também me fez revisitar minhas
proprias concepcdes € me aproximou de novas maneiras de compreender o que €,
afinal, educar para o socioemocional.

Ao refletir sobre a educagao socioemocional e a teoria walloniana, percebi o
quanto a formag¢ao do olhar — para fora e para dentro — €& essencial no processo

educativo. Alves (2012) traduz de forma poética esse movimento, ao dizer que:

De resto, a educagao € isso mesmo - um permanente movimento no sentido da
decantacgdo e da inser¢do desses olhares. Comegamos por treinar e desenvolver
apenas o olhar para fora. Durante alguns anos, permanecemos cegos para o que
ndo existe. S6 descobrimos o olhar para dentro e comegamos a pressentir o que
ndo existe quando se nos impde ou nos € imposta a necessidade de interrogar e
compreender o que vemos fora de nés. Esse € o primeiro momento magico da
educacao. (ALVES, 2012 p. 9 - 10).

Nesse sentido, compreendi que o primeiro ganho desta pesquisa foi
profundamente pessoal. Enquanto professora, senti-me reconhecida e fortalecida ao

perceber que minha presenga em sala pode ser luz que aquece ou sombra que ofusca

89



os caminhos dos meus alunos. Aprendi a cultivar uma pratica mais consciente e
sensivel, e, sobretudo, compreendi que a aula de socioemocional que imagino pode
comegar a se concretizar nos pequenos gestos da minha atuagdo docente, no espaco
concreto da minha sala de aula.

Além do ganho pessoal, esta pesquisa proporcionou-me também um ganho social
e critico. Ela me possibilitou perceber que é viavel promover o desenvolvimento das
competéncias socioemocionais dos alunos mesmo diante do excesso de conteudos e
demandas escolares, conduzindo esse trabalho de maneira mais acolhedora e
prazerosa, tanto para os estudantes quanto para mim enquanto professora.

Aprendi muito sobre minha pratica docente ao longo desta pesquisa. Compreendi
que as diversas maneiras de atuar e de favorecer o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais em meus alunos derivaram, principalmente, da minha observagao e
reflexdo sobre as situagdes vividas em sala de aula, da intencionalidade nas escolhas
pedagogicas a partir dos sinais e demandas dos estudantes, e das falhas que ocorreram
ao longo do ano letivo. Passei a valorizar profundamente esses saberes adquiridos na
experiéncia cotidiana, reconhecendo-os como um potente processo formativo no
contexto de trabalho, pela multiplicidade de interagdes e pela transformacgao das minhas
proprias representacdes de atuacéo.

Esse movimento tornou-me uma professora mais reflexiva, permitindo que minhas
decisbes pedagdgicas sejam tomadas com maior consciéncia e consisténcia, sempre
voltadas ao cuidado e ao desenvolvimento integral das criangas.

Em consonancia com essa consciéncia, consisténcia e organizagdo, a teoria que
fundamentou esta pesquisa me forneceu subsidios para compreender as caracteristicas
da faixa etaria de meus alunos, permitindo balizar minha atuagcdo pedagdgica e meu
saber a partir da integragcado entre o conhecimento tedrico e a pratica cotidiana em sala
de aula.

Assim, a partir das vivéncias e reflexdes, compreendi de forma orgéanica que cada
crianga € um ser completo, com necessidades motoras, afetivas e cognitivas.
Reconhecer e validar essas necessidades, tanto em mim quanto em meus alunos,
possibilitou que os enxergassemos de maneira integrada, promovendo um respeito

genuino pela singularidade de cada um — pelo seu histérico, desenvolvimento, anseios,
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desejos e formas de se expressar. Para mim, respeitar nao significa concordar ou
simplesmente acatar o que é explicitado, mas olhar, validar e reconhecer sua existéncia
unica e, ao mesmo tempo, plural. Esse entendimento me guiou a buscar constantemente
realizar o melhor possivel em cada momento de interacéo.

Mahoney (2010), baseada na teoria walloniana reforga a ideia apresentada:

O motor, o afetivo, o cognitivo, a pessoa, embora cada um desses aspectos
tenha identidade estrutural e funcional diferenciada, estdo tao integrados que
cada um é parte constitutiva dos outros. Sua separagcao se faz necessaria
apenas para a descricdo do processo. Uma das consequéncias dessa
interpretacao é de que qualquer atividade humana sempre interfere em todos
eles. Qualquer atividade motora tem ressonancias afetivas e cognitivas; toda
disposig¢édo afetiva tem ressonancias motoras e cognitivas; toda operagdo mental
tem ressonancias afetivas e motoras. E todas tém um impacto no quarto
conjunto: a pessoa, que, ao mesmo tempo em que garante essa integragéo, é
resultado dela. (MAHONEY, 2010, p. 15)

Assim como a teoria walloniana, destacada por Mahoney (2010), evidencia a
impossibilidade de separar os diferentes conjuntos funcionais da pessoa — motor,
afetivo e cognitivo — na pratica educativa também ndo faz sentido tratar o
desenvolvimento socioemocional como algo isolado, restrito apenas a aula especifica
destinada a esse tema.

O trabalho com as competéncias socioemocionais precisa permear o cotidiano
escolar, estando presente em cada interagdo, cada atividade e cada momento de
convivio em sala de aula, ndo apenas ficar restrito aquela aula semanal de quarenta
minutos.

Durante as entrevistas, percebi que minha resisténcia inicial as aulas destinadas
ao desenvolvimento socioemocional foi se transformando aos poucos. Na realidade, os
relatos das professoras mudaram completamente minha forma de enxergar essas aulas.
Passei a compreender sua importancia: elas garantem um momento fixo em meio as
demandas pedagdgicas, um espago para parar, olhar e refletir tanto sobre as questdes
do grupo quanto sobre as necessidades individuais de cada aluno.

Acredito que essas aulas devem ser cuidadosamente planejadas considerando a
especificidade de cada grupo. Por isso, projetos prontos e engessados dificiimente

permitem um olhar atento e individualizado sobre as criancas com quem trabalhamos. E
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fundamental que o professor organize suas agdes a partir das demandas reais de seu
grupo, estabelecendo inteng¢des claras para cada encontro.

Ao mesmo tempo, entendi que as questdbes socioemocionais nao precisam
‘esperar” pela aula semanal. Elas devem permear todo o cotidiano escolar,
integrando-se as interacbes diarias e as praticas pedagogicas. Se for necessario, é
plenamente justificavel interromper, por exemplo, uma aula de Matematica para dar
atengdo a algum tema que exija cuidado e escuta. Essa compreensao ficou ainda mais
viva para mim com a fala do professor Bruno, que me marcou profundamente: “As aulas
de Matematica e Lingua Portuguesa sdo muito importantes, mas a aula para o
desenvolvimento socioemocional € fundamental”.

Encerrar uma pesquisa na qual também me coloco como objeto de estudo,
enquanto professora-pesquisadora, trouxe ganhos indescritiveis. Nao s6 para minha
reflexdo académica, mas para o meu fazer pedagogico. De fato, essa experiéncia
transformou minhas praticas: desenvolvi um projeto especifico voltado para minhas
turmas, o qual chegou a ser compartilhado em momentos de partilha de projetos dentro
da escola em que atuo. Essa trajetéria reafirmou para mim a poténcia do trabalho
intencional e integrado com as competéncias socioemocionais, consolidando a

importancia de olhar para cada aluno em sua singularidade, sempre em dialogo com o

grupo.
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6. APENDICES

APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: Competéncias Socioemocionais nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: Afinal do que estamos falando?

Pesquisador: Taira Aiello Barros

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus
direitos como participante e € elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e
outra com o pesquisador.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se
houver perguntas antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las com
o pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares
ou outras pessoas antes de decidir participar. Nao havera nenhum tipo de penalizagao
Ou prejuizo se vocé nao aceitar participar ou retirar sua autorizacdo em qualquer
momento.

Justificativa e objetivos: O presente estudo sera desenvolvido a partir de inquietagdes
do autor, no que se refere ao ensino de todos os estudantes, tendo como premissa suas
diferentes habilidades e motivagdes.

O objetivo dessa pesquisa € investigar se, e de que maneira, professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental promovem o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais no contexto escolar em que atuam.

Procedimentos: Em aceitando participar desta pesquisa o seu envolvimento se dara da
seguinte forma: participando de entrevista e autorizando a utilizagdo dos dados
registrados durante os encontros em plataforma online, gravacdes, e também dos
registros realizados em portfélio online.

Desconfortos e riscos: Sobre os possiveis riscos apresentados pela pesquisa, é
preciso afirmar que a pesquisa em nenhuma hipdtese representa prejuizos a saude
fisica, psiquica, intelectual, moral, social, espiritual e cultural dos participantes e seguira
as normatizagcbes éticas atendendo as Diretrizes e Normas Regulamentadoras de
Pesquisa envolvendo seres humanos, aprovadas pelo artigo 3° da Resolugdo CNS
510/2016(BRASIL, 2016). Todavia, percebendo a existéncia de qualquer
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constrangimento podera optar, durante o processo, n&o responder qualquer
questionamento que gere desconforto ou n&o veja pertinéncia na exposi¢ao assim como
poderao desistir de participar do projeto no seu decorrer. Os participantes também tém a
garantia de anonimato e privacidade.

Beneficios: Ao final da pesquisa sera realizada a apresentagao dos resultados para a
equipe de professores entrevistados, o que envolvera uma oportunidade de reflexdo dos
mesmos sobre o seu processo de aprendizagem durante a formagao. Desta forma,
pretende-se que esta seja mais uma oportunidade de formagao docente, ao convidar o
professor a olhar para suas praticas docentes e refletir sobre os pontos que modificou,
confirmou e para as praticas que deseja modificar.

Acompanhamento e assisténcia: O pesquisador dara total suporte aos voluntarios
participantes dessa pesquisa, em caso de duvidas sobre o desenvolvimento deste
estudo.

Sigilo e privacidade: Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo
e nenhuma informacao sera dada a outras pessoas que nao fagam parte da equipe de
pesquisadores. Na divulgacao dos resultados desse estudo, seu nome nao sera citado.
E ainda, vocé tem o direito de retirada do consentimento a qualquer tempo, sem
qualquer prejuizo, 6nus ou represalia.

Ressarcimento e Indenizagao: Vocé tera a garantia ao direito a indenizagéo diante de
eventuais danos decorrentes de sua participagao nesta pesquisa, se for o caso.

Contato: Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a
pesquisadora Taira Aiello Barros. Rua Antonio de Macedo Soares, 1471, apt. 71. Sao
Paulo - SP, 04607-002. contato (11) 997414016.

Em caso de denuncias ou reclamagdes sobre sua participagcado e sobre questdes éticas
do estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da PUC-SP na Rua: Rua Ministro Godéi, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo
do E.R.B.M.) - Perdizes - Sado Paulo/SP - CEP 05015- 001 Fone (Fax): (11) 3670-8466 e
e-mail: cometica@pucsp.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP): O papel do CEP ¢é avaliar e acompanhar os
aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos. A Comissao
Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a
regulamentagédo sobre protegdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas.
Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPSs)
das instituicdes, além de assumir a fungdo de 6rgao consultor na area de ética em
pesquisas.
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Consentimento livre e esclarecido: Apds ter recebido esclarecimentos sobre a
natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios previstos, potenciais riscos e
o incdbmodo que esta possa acarretar, aceito participar e declaro estar recebendo uma
via original deste documento assinada pelo pesquisador e por mim, tendo todas as
folhas por nés rubricadas:

Nome do (a) participante:

Contato telefonico:

E-mail(opcional)
Data: / /

(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)
Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolugao 466/2012 CNS/MS e complementares
na elaboracdo do protocolo e na obtencdo deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao
participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)
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APENDICE B - Tabela 3 — Organizagdo dos dados

Depoimento/relato Explicitacao dos Categorias Temas
significados
Cristina: Eu entrei na area da | Cristina ndo pretendia cursar | Entrada na area - Do

educacado muito por um acaso, € um
acaso que nao € um acaso, ha
verdade, por uma questdo social
mesmo, eu fui procurar qual era a
universidade que eu podia pagar. Eu
fui fazer uma graduacgdo e a Unica
gue eu conseguia pagar com 0 meu
salario de secretaria era a Pedagogia.
E eu lembro de eu falar para as
pessoas, ndo, eu vou fazer
Pedagogia, mas eu nao vou ser
professora. Quando eu entrei no
estagio em uma escola de educagao
infantl, em que trazia uma
perspectiva muito humana desse
processo de aprendizagem, eu me

encantei por esse processo.

Luiza: A minha primeira faculdade foi

de jornalismo, eu trabalhei como
jornalista, tive uma bolsa de iniciagédo
cientifica na USP, depois disso eu fiz
um trabalho com um projeto de
pesquisa do CNPq na area de teatro e
entdo conheci o curso de pedagogia.
Eu fui fazer entdo Pedagogia, estava
mais velha e desde que eu me formei
em 2004, 2003, trabalhei sempre na

mesma escola.

Eu sou formado em Histdria

pela Unifesp, e imediatamente depois

Pedagogia, porém era o unico
curso que podia pagar.Mesmo
depois de entrar no curso, nao
tinha pretensdo de ser
professora. Cristina se

encantou com a educagio.

Luiza nao teve a pedagogia
como sua primeira opg¢ao de
curso e demorou a entrar na
area da educacgado. Desde que
comecou a trabalhar na escola,
manteve-se em uma Unica

instituicao.

Bruno comegou a cursar

Histéria e trabalhou em uma

educacional

indesejado ao

encontro

- Do jornalismo
a educacgao

- De bolsista a

professor
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que eu terminei meu curso, entrei

como auxiliar de primeiro ano, numa

escola da Zona OQOeste, e me
apaixonei pelo processo de
alfabetizacdo. Entdo, trabalhei por

cinco anos nessa escola e resolvi
fazer Pedagogia, encantado pelos
processos. Assim que terminei a
faculdade de pedagogia, fui trabalhar
na Escola Caravelas, onde estudei
minha vida inteira |a, sendo bolsista.
Minha mae trabalhava la fazendo de
um tudo: comida, organizagdo e com

isso tinha a minha bolsa de estudos.

escola, onde se apaixonou

pelo processo de
alfabetizacao. Foi cursar
Pedagogia e com isso entrou
para trabalhar na escola em
que estudou a vida inteira

como bolsista.

Depoimento/relato Explicitacao dos Categorias Temas
significados
Cristina: E muito facil para mim, no | Cristina consegue enxergar no | Concepgao - Na BNCC
meu fazer pedagdgico, enxergar as |seu fazer pedagdgico e em | Socioemocional - Na escola
competéncias socioemocionais, | todas as intervengdes que faz Caravelas

disseminadas, de fato, no convivio,
entre as criangas e nesse convivio em
contextos de aprendizagem que a
gente acaba promovendo. N6s temos
uma organizacao dividida por éareas
do conhecimento, mas esse olhar
para o] desenvolvimento
socioemocional, esta presente em
toda e qualquer intervengdo que eu
faca dentro da minha sala de aula.
E preciso entender o papel formador
enquanto seres humanos € nao
passarem invisiveis com as questdes
de crescimento, com as questbes de

infancia e ao mesmo tempo, a gente

dentro de sala o trabalho com
o] desenvolvimento das
competéncias
socioemocionais de  seus
alunos, tanto no convivio entre
pares, quanto em contextos de
aprendizagem.

Acha bom que agora todas as
escolas estdo olhando para o
desenvolvimento dessas
competéncias,
obrigatoriedade da BNCC. Nao

apenas as escolas humanistas,

depois da

mas todas precisam olhar para

iSsO.

- Na percepgao
dos

professores
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vé que essa demanda, é para a
escola garantir esse olhar a partir da
BNCC e é bom que todas as escolas,
olhem para isso, ndo s6 as escolas
que se dizem humanistas. Todas as
escolas vao ter essa obrigatoriedade,
de olhar para isso.
Temos uma aula por semana de 50
minutos e eu acho um ganho esses
momentos, mas €& um ponto de
atencao para nao dividir em area do
conhecimento, porque o]
desenvolvimento socioemocional ndo
€ uma area do conhecimento, ele é o
todo ali, o sujeito dentro da instituigcdo

escolar.

Luiza: No&s sempre trabalhamos com
o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais, mas nao tinha esse
nome e sempre foi de uma maneira
transversal, pois antes tinhamos o
PCN (parametros curriculares
nacionais). Entdo, em todos os
momentos, qualquer conteudo, existia
essa questdo que nao era segregada
de uma questdo pedagodgica, sempre
esteve ali. Eu acho que essas
questdes socioemocionais precisam
permear todos os dias, ndo da para
desvincular de todo o resto, precisa
estar presente em qualquer pratica,
em qualquer didatica, ela precisa
estar presente. Esta se olhando para

isso como nunca se olhou e na minha

Acha que foi um ganho ter uma
aula semanal para garantir
esse olhar para as questdes
individuais e do grupo também.
Mas é preciso cuidado para
transformar essa aula em uma
area do conhecimento, pois
acredita que isso € o sujeito
como um todo, dentro da

instituicao escolar.

Luiza afirma que a escola em
que atua sempre desenvolveu
aspectos  relacionados as
competéncias
socioemocionais, embora essa
nomenclatura ainda ndo fosse
utilizada anteriormente.
Segundo ela, essas praticas
estavam ancoradas nos
Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), que ja
orientavam uma educacao
voltada para a formagao
integral dos alunos.

Para ela, essas competéncias
nao devem ser tratadas como
algo separado ou

complementar ao conteudo
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escola, a gente sempre teve esse

cuidado maior.

Eu acredito, que nao se faz
educacao sem vinculo, sem
construcdo de pertencimento, de
coletivo, sem vocé conhecer de fato a
crianga e sem a crianga te conhecer.
E isso é diluido em todas as matérias,
todo tempo de aula e mesmo com
uma énfase forte no conteudo
académico, estamos administrando
vidas. A escola precisa trabalhar
como a crianga se sente em relagdo a
si mesma, em relagdo ao grupo, em
relacdo a sua familia, e em paralelo
misturado com as questdes
académicas. Existe uma demanda
concreta para organizar e administrar
essa aula como um componente
socioemocional, como se fosse uma
disciplina formal, acredito que isso
aconteceu por conta da atribuigcao da
BNCC.

pedagégico, mas sim como
dimensbes que atravessam
todas as praticas educativas, o
desenvolvimento

socioemocional precisa estar
presente de maneira
transversal no curriculo, nas
estratégias didaticas e nas

interagdes com os alunos.

Bruno explica que para ele a
educagdo nao ¢é a mera
transmissdo de conteudos
académicos e defende a
centralidade das relacbes
humanas no processo
educativo. Ao afirmar que nao
se faz educagdo sem vinculo,
reconhece que o aprendizado
estd intimamente ligado a
construgdo de relagdes de
confianga, afeto e
pertencimento entre
educadores e estudantes,
dialogando com o}
entendimento de que o
desenvolvimento integral da
crianga depende de um
ambiente que acolha suas
dimensodes cognitivas,
emocionais e sociais de forma
integrada. Ele também aponta
para a institucionalizagao
dessa pratica, observando que

a Base Nacional Comum
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Curricular (BNCC) gerou uma

demanda concreta para

sistematizar esse trabalho,
muitas vezes atribuindo-lhe um

formato de disciplina formal,

com registros e
acompanhamentos
especificos.
Depoimento/relato Explicitacao dos Categorias Temas
significados
Cristina: Temos uma aula de | Cristina conta que suas aulas | Maneira de - Dindmica da
Orientagdo  Educacional de 40 [semanais de 40 minutos |trabalho escola

minutos semanais, obrigatoriamente.
Entdo, € como se tivesse colocado
uma disciplina mesmo, temos dentro
do nosso, semanario esse tempo,
uma vez por semana, para garantir
esse olhar para as diversidades, para
as questdes do grupo, um olhar para
as questoes também individuais e
também garantir que essas questdes
serao olhadas, garantidas e
planejadas. N6és fomos mapeando o
que seria um eixo de trabalho em
comum para todos os segundos anos,
0 que percebemos dentro da nossa
pratica, dentro do nosso dia a dia, do
nosso fazer, o que era comum que
e entao

poderia ser um eixo,

elegemos. Dentro desse eixo,
especificamos o foco por grupo, que
ja € individual, no sentido de olhar
para o seu grupo. Elegemos como
uma das estratégia, um caderno do

grupo para fazer ali registros das

entraram como uma disciplina
para garantir um momento de
escuta e trocas.
Em trabalho com outras
professoras, foi pesquisado o
que seriam o0s eixos a serem
trabalhados pelo 2° ano.
Dentro de cada eixo, o foco do
trabalho fica personalizado

para cada grupo. Eles tém um

caderno de grupo para
registrar aspectos das
criangas.

Ela acha que essas aulas
foram um ganho, pois garante
que momentos de escuta vao
acontecer e nao ficara apenas

na subjetividade do professor.
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preferéncias e  diferengcas das
criangas e a partir desses registros,
vamos fazendo essas pausas
planejadas para olhar para os
individuais e identificar ali o que o
grupos necessitam para o]
desenvolvimento socioemocional.
Acredito que tenha sido um ganho
esses momentos, pois é a garantia
de que esses momentos de escuta
vao acontecer, ndo fica na
subjetividade do  professor, é
curricular, € de como essa escola olha
para as questdes de convivéncia,mas
0 meu receio € o engessamento, € de

virar quase uma coisa moralista.

Luiza: Temos uma aula semanal de
40 minutos prevista em nosso
planejamento, 0 que eu acho que é
pouco tempo. E poucos pois trabalhar
com todas as demandas
socioemocionais das criangas em
apenas uma aula, ndo da conta. Eu
acho que todos os dias a gente
precisava falar sobre isso, ter um
tempo para poder discutir e refletir
sobre as questdes do grupo, mas as
outras demandas curriculares acabam
tomando todo o nosso tempo. Nas
aulas temos trabalhado com dilemas
cotidianos, assembleia, jogos,
questdes de autoavaliagdo, postura

de estudante, trazemos para essas

Luiza explica que acha pouco
40 minutos semanais para
trabalhar com todas as
demandas  socioemocionais.
Precisa ser diariamente,
discutido no dia a dia da sala
de aula, porém pontua que as
outras demandas curriculares
tomam muito tempo.

Em suas aulas, trabalha com
dilemas cotidianos,
assembleias, jogos e postura
de estudante.

Mesmo achando pouco tempo,
acha que é bom ter essa aula

no planejamento, pois € uma
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aulas um grande foco para discutir
todas essas questbes.Eu acho que
essa aula é importante existir, porque
€ uma aula planejada, tem uma
intencionalidade, entdo a gente vai
discutir o dilema, ou a gente vai falar
sobre postura de estudante, a gente
vai trabalhar sobre os critérios de
avaliagéo para se ter um bom estudo,
por exemplo, a gente fala sobre
metacognicéo, a questao de
autorregulagao, entédo, eu acho que é
importante falarmos sobre tudo isso

com as criangas.

Nés separamos uma aula de
40 minutos por semana para
fazermos a aula de orientagao
educacional, é um espago, nha
verdade das criangas, ndo 0 nosso.
Vamos a mediacdo de uma pauta que
estd na mao das criangas. Entao, é
um momento que é construido pelas
criangas. Na minha sala, na parede,
eu tenho um plastiquinho e ao longo
da semana eles vao escrevendo
pautas que s&o urgentes ali para a
dindmica do grupo, individuais,
reclamacgoes e sugestdes de
conversa. A gente para para
conversar € o tempo de fala fica na
mao das criangas. Entdo, esse é o
encontro oficial desse lugar do
socioemocional, digo oficial pois é
durante a nossa aula, mas acredito

que o] desenvolvimento das

aula planejada, com

intencionalidade.

Bruno explica que sua aula
semanal de 40 minutos é um
espacgo das criangas. Ele faz a
mediacdo de uma pauta
estabelecida pelas criangas.
Essa aula é um encontro
oficial, pois esta previsto no
planejamento, mas o]
desenvolvimento das
competéncias socioemocionais
nao pode estar restrito apenas
a essa aula, mas sim durante
todo o dia na escola.
Considera uma aula essencial
para seu grupo. Conta que ha
uma tendéncia de professores
pularem essa aula quando
estao apertados no
cronograma, mas para ele, se

for preciso tirar alguma aula,
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competéncias socioemocionais nao
tem que ficar restrito apenas a essa
aula semana, e sim estar presente
durante todo o dia na escola. Durante
as aulas, como nao temos uma pauta
muito

pré-definida, vamos

conversando sobre dilemas,
colocando ali assuntos polémicos da
sociedade, pautas que estdo fortes
em discussao, para eles terem essa
fonte. Eu considero essa aula
essencial para o0 meu grupo. Ha uma
tendéncia de professores “pularem”
essa aula quando estdo apertados no
cronograma ou com conteudo, mas se
precisar tirar alguma aula eu tiro
Lingua Portuguesa ou Matematica
que temos todos os dias. Essas aulas
L.P, e etc.

importantes sim, mas a aula de

de Matematica, sao

Orientacdo Educacional é essencial.

ele tira Lingua Portuguesa ou
Matematica , pois ha mais
aulas desses componentes.

Considera esses componentes
muito importantes, mas a aula
para o] desenvolvimento
socioemocional de seus alunos

é fundamental.

Depoimento/relato Explicitacao dos Categorias Temas
significados
Cristina: Estou ha 20 anos dentro de | Cristina estda ha 20 anos na | Relagao - Tramas nas
sala de aula e ndo me vejo fora desse | educagdo. Acredita que estar | Professor-aluno relagoes

contexto. E  um lugar muito
privilegiado da gente ver os contextos,
entdo € uma microssociedade, tanto
na parte boa, desse esperangar, de
olhar para um futuro, mas também
com as mazelas que a gente enfrenta

desse mundo, na cidade de Séao

em sala de aula é um privilégio
para ter esperanca no futuro
da sociedade, mas entende
também que ha seus desafios.
Gosta de estar presente para
seus alunos, no dia a dia, de

ouvi-los. Considera-os sujeito

interpessoais
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Paulo, pensando nesse contexto tao
urbanizado e individualizado. Eu
gosto muito de estar com as criangas,
de estar nesse chéo da escola e de
poder atuar, planejar e escuta- los.
Temos que considerar o sujeito da
aprendizagem, nessa relagdo global,
ndo somente nas areas do
conhecimento, eu acho que ja € uma
perspectiva que considera, essa parte
das relagdes, essa parte de quanto
ele ta se constituindo enquanto
sujeito, em relagdo aos pares, € que
é a referéncia do educador,no
momento que faz a escuta ativa, em
que faz a mediagéo dos sujeitos. E
enxergar aquele aluno e aquela aluna
que ta ali com vocé, dividindo um
grande periodo do dia e entender
esse papel formador enquanto seres

humanos mesmo.

Luiza: Eu penso muito nessa questéo
do bem coletivo, da ética e de como é
que a gente vai trabalhar para que as
criangas se desenvolvam bem. O que
esse coletivo faz enquanto escola,
enquanto sociedade, o que que a
gente pode fazer pra ter uma vida
melhor, um bem estar. Em sala,
acredito que noés, enquanto
educadores, precisamos dar muito
trabalho em grupo, trabalho coletivo,

de construcdo conjunta para que

da aprendizagem, nado apenas
nas areas do conhecimento,
mas como sujeitos para
atuarem como seres humanos
no mundo e em suas relagdes.
Considera que o educador tem
um papel fundamental nessa

constituicdo do sujeito.

Luiza tem um olhar para o
desenvolvimento coletivo de
Seu grupo e uma preocupagao
com seu trabalho para que
seus alunos se desenvolvam
bem.

Acredita que em sala de aula
precisa-se trabalhar muito em
grupo, fazendo atividades
coletivas para que essas

criangas aprendam a conviver
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aprendam a conviver com as
diferengas e saber lidar com essas
relacdes, a gente cria relacdo a partir
do que vemos no outro e assim poder
valorizar o que o outro faz. A relagéao
que estabelego com meus alunos vai
se criando ao longo do ano e essa
construgdo necessita de uma entrega

de ambos os lados.

Todo o tempo de sala de
aula, estamos com uma énfase
académica forte, mas, por outro lado,
administrando vidas. Por isso é
importante olhar para como a crianga
se sente em relagdo a si mesma, em
relagdo ao grupo, em relacdo a sua
familia, e em paralelo misturado com
as questdes académicas, que sao
muito importantes também, mas eu
preciso ter esse olhar cuidadoso para
com meus alunos. Na dindmica de
grupo, vocé tem criangas com perfil
muito diferente: aquelas que levam
coisas ao professor, que partilham
sentimentos, partilham incémodos,
questdes variadas nesse sentido, e
criangas que nao fazem com tanta
naturalidade, ou n&o fazem nunca
esse movimento. Entdo eu acho que o
grupo, vai se formando a medida em
que a gente vai dando boas
devolutivas para essas criangas que

compartilham emog¢des, compartilham

com as diferengas.

A relagdo com seus alunos vai
se desenvolvendo ao longo do
ano e para que isso acontega,
precisa ter um entrega de

ambos os lados.

Bruno tem uma grande
demanda académica em sala
de aula e que considera muito
importante, mas entende que
para além disso, esta lidando
com vidas e precisa ter um
olhar cuidadoso com o
desenvolvimento de  seus
alunos.

Dentro de sala de aula ha
muitos perfis diferentes de
criangas e a relagdo vai se
construindo ali, nas conversas
e devolutivas que vai dando
para seus alunos. A medida
que essa relagdo vai se
estabelecendo, seus alunos
vao se sentindo mais seguros
e confiantes para contar com
seu professor. E um processo
que nao acontece logo no

comego do ano letivo, mas sim
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angustias, sentimentos com a gente,
e o0 grupo como um todo, as outras
criangas, vao percebendo que existe
ali uma troca e que essa troca é
segura. Acho que vai se tornando
visivel esse movimento de busca
segura pelo professor e ao mesmo
tempo a gente vai cavando esse lugar
nas criangas que estdo mais
fechadinhas, assim. E € um processo
muito bonito, porque ele nao vai dar
um resultado logo no comego do ano.
Ele vai longe, ele dura um ano letivo,
as vezes no final do ano vocé

consegue uma abertura mais bacana.

ao longo de todo o ano.
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7. ANEXOS - ANEXO A - Parecer Consubstanciado do Comité de Etica em pesquisa -
PUC-SP

PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO - W“\“
PUC/SP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOQOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Competéncias Socioemocionais nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Afinal do
que estamos falando?

Pesquisador: TAIRA AIELLO BARROS

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 92646825.6.0000.5482

Institui¢do Proponente: Pontificia Universidade Catdlica de S3o Paulo-PUC/SP
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 8.075.583

Apresentagio do Projeto:

Trata-se de protocolo de pesguisa para elaboracdo de Dissertacdo de Mestrado no Programa de Estudos
Pos-Graduados em Educacdo: Formacdo de Formadores (PEPG em CED), vinculado a Faculdade de
Educacdo (FE) da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC/SP). Projeto de pesquisa de autoria
de TAIRA AIELLO BARROS, sob a orientagdo da Professora . DOUTORA LAURINDA RAMALHO DE
ALMEIDA

Objetivo da Pesquisa:
Investigar se e como professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental promovem o desenvolvimento

das competéncias socioemocionais na escola em que atual

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Afirma riscos minimos e beneficios relevantes: aprofundamento de conhecimento e reflexdo sobre praticas
docentes

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Trata de questbes contemporaneas e relevantes com respeito a formacdo do aluno na etapa do ensino
fundamental e oportunidade de apreensao quer da eficacia da norma quer dos caracteristicos de formacao
dos docentes

Endereco: Rua Ministro Godoi, 969 - sala 63C, térreo do Prédio Reitor Bandeira de Mello

Bairro Perdizes CEP: 05.015-001
UF: SP Municipio SAQ PAULO
Telefone  (11)3670-8466 Fax: (11)3670-8466 E- cometica@pucsp.br
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAQ PAULO - W"“‘
PUC/SP

Continuagée do Parecer: 8.075.583

Consideragoes sobre os Termos de apresentagdo obrigatoria:

Apresentados a contento, conforme orienta a Resolugdo CNS/MS n® 466/12, os Regimento e Regulamento
Interno do Comité de Etica em Pesquisa, campus Monte Alegre da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo
Paulo - CEP-PUC/SP e o Manual llustrado da Plataforma Brasil, disponiveis para consulta no site:

www _pucsp.br/cometica

Recomendagodes:

Recomendamos que o desenvolvimento da pesquisa siga os fundamentos, metodologia, proposicées,
pressupostos em tela, do modo em que foram apresentados e avaliados por este Comité de Etica em
Pesquisa. Qualquer alteracdo deve ser imediatamente informada ao CEP-PUC/SP, indicando a parte do

protocolo de pesquisa modificada, acompanhada das justificativas.

Também, a pesquisadora devera observar e cumprir os itens relacionados abaixo, conforme indicado pela
Res. 466/12:

a) desenvolver o projeto conforme delineado;

b) elaborar e apresentar o relatorio final;

c) apresentar dados solicitados pelo CEP, a qualquer momento;

d) manter em arquivo, sob sua guarda, por um periodo de 5 (cinco) anos apos o término da pesquisa, 0s
seus dados, em arquivo fisico ou digital;

e) encaminhar os resultados para publicacdo, com os devidos créditos aos pesquisadores associados e ao
pessoal técnico participante do projeto;

f) justificar, perante o CEP, interrupgcéo do projeto.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:
A requerente cumpriu todas as exigéncias que lhe foram impostas

Consideragoes Finais a critério do CEP:

A pesquisadora supriu todas as exigéncias impostas para obter autorizacdo deste Comite de Etica

O Colegiado do Comité de Etica em Pesquisa, campus Monte Alegre da Pontificia

Enderego: Rua Ministro Godoi, 969 - sala 63C, témeo do Prédio Reitor Bandeira de Mello

Bairro  Perdizes CEP: (05.015-001
UF: 5P Municipio SAQ PAULO
Telefone  (11)3670-8466 Fax: (11)3670-8466 E- cometica@pucsp br
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO - gwﬂp
PUC/SP

gl T

Confinuagdio do Parecer: 8.075.583

Universidade Catolica de Sdo Paulo - CEP-PUC/SP, aprova integralmente o parecer oferecido pelo(a)
relator(a).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacd
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 30/10/2025 Aceito
do Projeto ROJETO_2661865 pdf 16:13:39
Parecer Anterior parecer pdf 29/10/2025 | TAIRA AIELLO Aceito
19:26:40 |BARROS

Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 26/09/2025 | TAIRA AIELLO Aceito
20:44:23 |BARROS

Qutros oficio_pdf 26/09/2025 [TAIRA AIELLO Aceito
20:36:38 _|BARROS

TCLE / Termos de  |tcle.pdf 26/09/2025 [TAIRA AIELLO Aceito

Assentimento / 20:36:27 |BARROS

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | projeto.pdf 26/09/2025 | TAIRA AIELLO Aceito

Brochura 20:36:18 |BARROS

Investigador

Declaracdo de carta. pdf 26/09/2025 | TAIRA AIELLO Aceito

Instituicdo e 20:36:03 |[BARROS

Infraestrutura

Situagio do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

SAO PAULO, 19 de Dezembro de 2025

Assinado por:
Antonio Carlos Alves dos Santos
(Coordenador(a))

Endereco: Rua Ministro Godoi, 989 - sala 63C, térreo do Prédio Reitor Bandeira de Mello

Bairro Perdizes CEP: p5.015-001
UF: 5P Municipio SAQ PAULO
Telefone  (11)3670-8466 Fax: (11)3670-8466 E- cometica@pucsp br
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