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Minha esperanca para o futuro da
Educacédo Socioemocional

Que ela seja, sobretudo, acessivel,
responsavel, sensivel, critica.

Que ndo nos aprisione em bolhas
desejadas, mas nos liberte de paradigmas
gue ndo cabem mais em nos.

Que seja sobre pessoas, nao apenas
nameros.

Que sua esséncia ndo se reduza a ser
mais produtivo ou ter bons resultados.

Que seja “gente como a gente”, que fala,
se expressa, se faz entender em diferentes
espacos, para pessoas e grupos variados.
Que seja diversa em seu formato, mas
unida pela esséncia e por evidéncias.

Que seja semeada com principios de
equidade.

Que néo seja utopia, mas que permaneca
mirando em uma, acreditando que no
caminho transformaremos e seremos
transformados de muitas formas.



RESUMO

A partir da década de 1990, ampliaram-se, em diversas partes do mundo, 0s
debates e dialogos no campo da Educacdo sobre as exigéncias, os desafios e as
demandas da escola no século XXI. Nesse periodo, o termo “Inteligéncia Emocional’
comecou a ser popularizado por meio da possibilidade de um certo tipo de
aprendizado socioemocional, no contexto escolar. Desde entdo, notamos o
surgimento de Programas como: Consciéncia Emocional; Comprension Emocional
(CECE); Apredizagem Social, Emocional e Etica (SEE Learning); e o Proyecto de
Educacion Emocional. Todos voltados, em suas especificidades e propostas, para a
formacdo de discentes da Educacgdo Bésica. Nesse cenario, surgiu uma grande
quantidade de projetos que, necessariamente, ndo priorizaram a formagéo integral
do sujeito, mas, algumas dimensdes; visando a reproducdo de comportamentos e 0s
aprendizados para o mercado de trabalho. Diante desses desdobramentos,
guestionamo-nos: a partir da perspectiva da formacdo humana, quais s&o 0s
sentidos formativos anunciados em Programas de Educacdo Socioemocional?
Buscamos compreender, como objetivo geral, quais sdo os sentidos formativos
anunciados em programas de Educacdo Socioemocional. Especificamente,
pretendemos: 1) apresentar a perspectiva da categoria da Integralidade de
Ferdinand Rohr e suas repercussfes para a area da Educacdo Socioemocional; 2)
problematizar a discussdao em torno das indeterminacdes do termo Educacao
Socioemocional e suas repercussdes para o Campo da Educacdo; 3) analisar a
concepcao de Educacdo Socioemocional em trés programas que estdo voltados
para a Educacdo Basica; e, por fim, 4) propor contribuicdes, a partir da teoria de
Ferdinand Roérh, para ampliar a abordagem tedrica de programas de Educacédo
Socioemocional. Como metodologia, utilizamos a pesquisa bibliografica e o Método
Hermenéutico de interpretacdo, conforme as analises de Coreth (1973). Nesse
sentido, consideramos que o0 pensamento de ROhr sinaliza para aspectos
indispensaveis e que sao proprios da condicdo humana. Falamos de perspectivas
analiticas que vao além do simples ato de aprender e/ou de certas tendéncias de
natureza estritamente socioemocional. Além dessas acepc¢des, pontuamos que suas
proposicdes sdo valiosas, a medida que problematizam a nocéo de sentido formativo
de cada Programa e seus proprios horizontes pedagogicos. Basicamente, refletimos

sobre a formacdo do educador; a relagdo entre o educador e o educando; e a



vivéncia da pratica pedagogica, enquanto ndcleo gerador de sentido humano. Por
fim, encontramos aproximacdes entre a visdo multidimensional de Rohr e certas
abordagens dos Programas. Contudo, destacamos que os distanciamentos também
existem; aspectos que merecem atencdo e que deverdo ser, posteriormente,
analisados. Diante dos achados, identificamos que a presente pesquisa contribui
tanto para aprofundar as discussdes sobre Educacdo Socioemocional no Ensino
Bésico no cenéario nacional, quanto para provocar reflexdes para a area da
Educacao e Espiritualidade.

Palavras-chave: educac¢ao socioemocional; integralidade; formacdo humana.



ABSTRACT

Since the 1990s onwards, debates and dialogues on Education emerged worldwide
concerning the demands, challenges, and requisites face by schools in the 21st
century. During this period, the term 'Emotional Intelligence' began to gain popularity,
offering a possibility of a type of social and emotional learning within the school
context. Since then, we have witnessed the emergence of programs such as
Consciéncia Emocional; Comprension Emocional (CECE); Apredizagem Social,
Emocional e Etica (SEE Learning); e, o Proyecto de Educacién Emocional. Each of
these programs, in their specificities and proposals, is oriented towards the education
of students in Basic Education. In this scenario, a significant number of projects
emerged that did not necessarily prioritize the holistic development of the individual,
but rather some dimensions; aiming to reproduce behaviors and learnings for the job
market. Faced with these developments, we question: from the perspective of human
development, what are the formative meanings announced in social and emotional
learning Programs? Our General Objective is to understand the formative meanings
announced in social and emotional learning programs. Specifically, we aim to present
the perspective of Ferdinand Rohr's category of Wholeness and its repercussions for
the field of social and emotional learning; problematize the discussion surrounding
the indeterminacies of the term social and emotional learning and its repercussions
for the field of Education; analyze the conception of social and emotional learning in
three programs aimed at Basic Education; and finally, proposing contributions, based
on Ferdinand Rorh's theory, to broaden the theoretical framework of Social and
Emotional Learning programs. As methodology, we employ Bibliographic Research
and the Hermeneutic Method of interpretation, following the analyses of Coreth
(1973). In this sense, we consider that Rohr's thinking points to indispensable
aspects that are intrinsic to the human condition. We discuss analytical perspectives
that transcend mere learning and/or strictly socio-emotional tendencies. In addition to
these meanings, we emphasize that his propositions are valuable as they
problematize the notion of formative meaning in each Program and their own
pedagogical horizons. Essentially, we reflect on the educator's formation; the
relationship between the educator and the learner; and the experience of
pedagogical practice as a nucleus generating human meaning. Finally, we find

similarities between RoOhr's multidimensional view and certain approaches of the



Programs. However, we highlight that divergences also exist; aspects that deserve
attention and will need to be subsequently analyzed. Based on our findings, we
identify that this research contributes both to deepening discussions on social and
emotional learning in Basic Education on the national stage, and to stimulating

reflections for the field of Education and Spirituality.

Keywords: social and emotional learning; wholeness; human formation.
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1 INTRODUCAO

1.1 PROLOGO

Ha quem acredita que os caminhos que trilhamos séo frutos de escolhas
conscientes; outros atribuem a zonas desconhecidas do inconsciente; tem 0s
gue enfatizam as circunstancias externas; ha também quem aposte na biologia
OuU mesmo na sorte.

Até o momento, sigo fugindo de reducionismos e me aproximando do
que o socidlogo francés Edgar Morin (2005) pensa sobre a Teoria da
Complexidade. Um de seus pontos €: somos incapazes de ter certeza de tudo
e evitar contradicdes em nossas experiéncias de vida ou conhecimento. Isto
ndo representa um erro do ser humano, é apenas uma das muitas camadas
gue compdem a realidade complexa na qual estamos imersos.

“‘Como cheguei na area de Educacdo Socioemocional’” pode ter uma
resposta simples, direta e validadora de pensamentos dicotdmicos, mas optarei
pela via da complexidade, buscando dialogar entre pontos que talvez sejam
relevantes a reflexdo.

Aos onze anos de idade cheguei a Jodo Pessoa, capital da Paraiba,
para morar com a minha mae, que trabalhava ao redor do estado ha trés anos.
Viemos de uma situacéo dificil, onde eu e meu irm&o escolhemos ficar em um
lugar por medo e inseguranca, durante estes trés anos, achando impossivel
qualquer mudanca em nosso contexto, pois éramos incapazes de saber como
pedir ajuda. Por auxilio externo, de quem menos esperavamos, minha mae foi
informada das nossas condicfes e passamos por um doloroso processo de
mudanca de cidade. Talvez por esses motivos, guardamos pouquissimas
lembrancas da vida antes disso, poderiamos dizer que chegar a Jodo Pessoa
foi um novo nascimento.

Para minha felicidade, tive uma mé&e muito paciente e persistente,
embora solteira e pessimamente remunerada para criar sozinha dois filhos.
Com sua vida e dialogos, sempre nos indicou que poderiamos apostar no
futuro que quiséssemos, para além do local ou do que haviamos passado. No

inicio, foi dificil acreditar nisso.
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Ao chegarmos para a vida nova, encontramos disponibilidade apenas
em uma escola municipal da cidade. Foi uma das piores experiéncias que tive
em contexto escolar: violéncia, negligéncia e indiferenca poderiam sintetizar.
Vivia em um contexto de medo, frustragdo e completa falta de sentido nas
aulas que, quando existiam, eram tediosas e improdutivas. Nosso maior desejo
era encontrar uma vaga em outra instituicdo no ano seguinte. Ele foi realizado,
nos matriculamos em uma escola estadual bem falada na cidade, com a
certeza de que seria muito diferente! Embora, de fato, fosse melhor que a
escola anterior, ainda era uma experiéncia desgastante e repleta de situagdes
didrias estressantes: ansiedade, medo e inseguranca continuaram a ser
companheiras fiéis. Depois de dois anos, mudamos novamente para outra
escola estadual e, para nossa surpresa, pela primeira vez pareciam que as
coisas iam dar certo.

Tivemos desafios, conflitos, estresses, negligéncias. Mas também
tivemos acolhimento, apoio, professores que acreditavam na gente, de
verdade. Foi nesta Ultima experiéncia que ouvi que poderia estudar o que eu
quisesse quando terminasse a escola e que tinha potencial para um futuro
promissor. Embora minha méae sempre falasse isso para a gente
insistentemente, ter professores acreditando fez muita diferenca. Ali, foi a
primeira vez que descobri que situacdes estressantes de aprendizado e
relacionamentos poderiam coexistir com esperanca e entusiasmo. Foi quando
comecei a estudar “de verdade”, até mesmo a ler alguns livros simplesmente
pelo prazer de fazé-lo.

Ao concluir o Ensino Médio, para minha profunda alegria, consegui, na
primeira tentativa, ingressar em uma Universidade, no Curso de Psicologia, e
acho que até hoje talvez este seja o maior orgulho da minha querida méae, que
infelizmente ndo pode me assistir dando passos apos esse. Para alguns, entrar
na graduacéo é apenas uma obrigacdo, para mim, senti que poderia alcancar
tudo que quisesse depois que isso aconteceu. Felizmente, embora sempre
estivéessemos no vermelho, nunca nos faltou o basico: comida, afeto, lar.
Sempre me senti privilegiada, e ainda me sinto, em todas as nuances que esta
palavra pode apresentar.

Na época, o Curso era integral e as coisas estavam apertadas. Meu

irmao, que também conseguiu ingressar na faculdade, no Curso de
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Bacharelado em Engenharia, optou por trancar e trabalhar até tudo se
estabilizar. A estabilidade nunca chegou. Consegui terminar 0 curso gracas ao
apoio incondicional deles, de bolsas do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq) para Iniciacdo Cientifica, de noites e fins de
semana como cuidadora de idosas, de trabalhos temporéarios durante as férias
e de amigos e conhecidos que nao largaram a nossa mao quando precisamos
de teto, dinheiro e até mesmo comida. Essa, sem davidas, é uma divida que
jamais poderei pagar em vida, tenho uma gratidao imensa por cada pessoa que
contribuiu com a minha historia.

Um més antes de me formar, minha mée foi vitima de um acidente fatal
no transito e me lembro de repetir para mim mesma no dia como a vida era
injusta, pois queria muito que ela tivesse colhido os frutos que plantou. Tudo
que pensava era: “agora que as coisas vao melhorar, que vou me formar, ela
tinha que estar aqui pra ver isso!” As coisas ndo melhoraram, mas felizmente
tivemos mais uma vez rede de apoio para contar. Até professores da escola
apareceram para ajudar como podiam, assim como professores da
universidade, amigos, conhecidos e desconhecidos. Fui acolhida por cinco
meses na casa de um grande amigo da minha mae e estava completamente
perdida sobre o que faria com o meu diploma.

Ao retornar para casa, passei alguns meses enviando curriculo sem
sucesso para diferentes empresas e instituicdes, enquanto retornava a fungao
de cuidadora de idosos, que tanto me ajudou na época da universidade.
Faltando um més para “desistir de tudo e ir embora da cidade”, como eu dizia
na época, apareceu uma oportunidade: uma empresa de educacdo
socioemocional estava com uma vaga de consultoria pedagogica aberta.
Confesso que tentei por tentar, tinha certeza de que ndo iria passar no
processo e a esperanca ja tinha ha meses desabitado minha rotina. Para minha
surpresa, passei e nos meses seguintes minha vida mudou completamente de
rumo. Profissionalmente também, mas, sobretudo, no ambito pessoal. Pude
finalmente quitar todos os nossos empréstimos desde o acidente da minha mae
e tirar do meu irmédo o peso de estar segurando as pontas da casa por tanto
tempo.

Isto aconteceu em 2016. Nunca tinha ouvido falar sobre Educacéo

Socioemocional, no inicio achei tudo muito estranho e suspeito, mas pensei:



20

preciso me sustentar, vou aprender tudo que puder. A medida que fui
conhecendo e estudando, foi crescendo um sentimento de sentido e profunda
identificacdo pelo campo. Por inimeras vezes lembrei do quanto diferentes
emocgdes e sentimentos permearam a minha histéria e o quanto “ter uma
educacdo socioemocional” poderia ter me ajudado a lidar melhor com a vida
real, desde pedir ajuda na minha infancia, conviver com tanto sofrimento na
adolescéncia, até lidar com as varias perdas e angustias na época da
graduacéo.

Esta empresa oferecia materiais e formacbes para escolas de todo
Brasil, sobretudo, publicas, mas também algumas privadas. Na época, fui
responsavel especialmente por escolas estaduais em diferentes cidades da
Paraiba, implementando formac®es iniciais e continuadas para professores, e
realizando acompanhamento pedagdgico durante aplicacdo do material em
todo Ensino Fundamental e Médio, seguindo a fundamentacdo tedrica e
metodoldgica do material fornecido pela empresa.

Também, no decorrer desta experiéncia, tive a oportunidade de
participar de formacdes e realizar acompanhamento de professores do Estado
de Sado Paulo (Ribeirdo Preto), Acre (Rio Branco) e Pernambuco (Cabo de
Santo Agostinho). Além disso, participei de formacfes para educadores da
Educacdo Infantil. Apds dois anos de experiéncias, passei um periodo
responsavel por estruturar e fundamentar as formacdes e formatos de
acompanhamento pedagdgico dos formadores que ficariam responsaveis pela
formacdo e acompanhamento de professores.

Trabalhar com o tema, para mim, € contribuir com uma das mudancas
que desejo ver no mundo. Vi de perto em muitos contextos o quanto isso pode
transformar a vida de pessoas, sejam criancas, adolescentes ou adultos. Minha
prépria vida foi transformada a medida que me comprometia pessoalmente a
viver com coeréncia o conteuddo que me propunha a facilitar. Longe de
enxergar este trabalho como a panaceia que tantos desejam, vejo nele
potencial para mudar micro contextos, uma forma de democratizar 0 acesso a
formacdes pertinentes e de qualidade no ambito socioemocional. Me sinto
pessoalmente envolvida e entrelagada com minha profisséo, faco o que faco

porque de forma genuina acredito na poténcia do tema, embora tenha plena
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consciéncia do espaco e limitagbes dessa discussdo na complexidade das
relacbes humanas e de fenbmenos sociais.

Durante o percurso profissional, recebi de muitos professores,
coordenadores e diretores a reclamacdo e desabafo de um enfoque dado
quase exclusivamente aos estudantes em acdes relacionadas a educacao
socioemocional. Isso me inquietava bastante. Com esta motivacdo, me
aproximei do Mestrado em Educacdo e da presente pesquisa, meu objetivo
inicial era dar uma contribuicdo dedicada ao docente. Visava oferecer um
cuidado voltado e pensado para ele, visto que ndo existem muitos trabalhos na
area relativos a este profissional. Os rumos da pesquisa mudaram por
completo, como em breve vocé percebera, mas minha vontade de somar ao
campo e deixar minha colaboracdo com profissionais em contato com a area
permanece a mesma.

Atualmente, ndo possuo vinculo empregaticio ou compromissos
contratuais de exclusividade com quaisquer programas ou projetos de
Educacdo Socioemocional. Trabalho como profissional auténoma prestando
servigo para diferentes instituicdes por meio de acdes pontuais e datadas, que
visam desde a producdo de materiais, cursos, formacdes, delimitacdo de
fundamentacédo tedrica ou aspectos relacionados ao campo da educacdo
socioemocional'. Meu maior compromisso é com as pessoas que recebem, na
ponta do processo, as diferentes contribuicbes do campo. Além disso, com o
fortalecimento e qualidade de bases criticas e comprometidas com a ciéncia ja
produzida na area e seus achados.

Por certo, minha vida e motivacdes ndo cabem nessas linhas iniciais;
mas, espero que esse pequeno comeco contribua para localizar a leitora e/ou
leitor a respeito de como se deu minha inser¢do no campo da Educacao e na
area da Educacgdo Socioemocional por uma via complexa: primeiro, como
pessoa, depois, como profissional. Vejamos, entdo, como esses caminhos e

vivéncias sao problematizados.

1.2 PROBLEMATIZACAO

! Na condigéo de Mestranda do PPGE/CE - UFPE, n&o possuo bolsa ou patrocinio de qualquer
outra organizacao publica e/ou privada.
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A partir da década de 1990, um movimento mundial na Educacéo
amplificou dialogos que propuseram uma reflexdo sobre a escola desejada
para o século 21 (Abed, 2016). Como um dos principais marcos deste periodo,
houve a publicacdo do relatério Educagdo: um tesouro a descobrir (Delors,
2010)?, que constituiu uma reflexdo critica sobre a educacdo desejada e
necessaria, privilegiando conhecimentos ja previstos em uma perspectiva mais
ativa de ensino somadas a habilidades de convivéncia e desenvolvimento de
diferentes potencialidades individuais.

Nesta fase, foi também publicado o livro de Edgar Morin, “Os sete
saberes necessarios a educagdo do futuro” (2011), fundamentado em sua
teoria sobre o paradigma da complexidade. Ambas as obras retomam e
enfatizam a importéncia do desenvolvimento integral discente de forma a
considerar também aspectos socioemocionais, modificando permanentemente
estruturas existentes na formacéo escolar até o final do século 20. Diante deste
contexto, tornou-se emergente a necessidade de transformacdes das praticas
pedagdgicas predominantes até entao.

Ainda na década de 1990, torna-se pertinente destacar a publicacdo do
primeiro artigo académico que aborda a inteligéncia emocional como um
constructo cientifico (Salovey; Mayer, 1990), o texto se fundamenta em estudos
publicados nos anos de 1980 sobre inteligéncias multiplas, conceitos da
Filosofia e Psicologia (Pacheco; Berrocal, 2015). O termo “Inteligéncia
Emocional” comegou a se popularizar internacionalmente a partir de 1995, por

meio da publicacdo de Daniel Goleman (Goleman, 2012), enquanto a ideia de

2 O Relatério Delors surge em meio a uma crise do modelo de produgéo, imerso em um
contexto de reorganizacdo do setor produtivo, econdmico e educacional. As mudancas
propostas por ele visavam estimular a educacdo a contribuir com a formagcdo do homem
necessario ao novo modelo de sociedade, atendendo as expectativas contemporaneas de
formacdo (Vieira; Sforni, 2008 apud Volpato, 2011; Borges, 2016). Os pressupostos
defendidos no relatério serviram de base para a elaboracdo de uma série de leis e parametros
curriculares no Brasil e em outros paises do mundo. Apesar disso, é criticado por representar
interesses econdmicos, visto que foi organizado por Jacques Delors, um economista, e
também por focar em uma formacao que prioriza a produtividade em detrimento da realizagédo
pessoal e profissional. Assim, Vieira e Sforni (2008 apud Volpato, 2011) acreditam que o
relatério, mesmo quando menciona a necessidade de individuos autbnomos e criticos,
incentiva uma adequacdo do homem ao modelo de sociedade desejada, de forma a focar no
desenvolvimento de um conhecimento imediato e utilitdrio ao ambiente social. Para Borges
(2016), na prética, o documento defende interesses antagbnicos e deposita no individuo a
responsabilidade por seu sucesso e pelo sucesso da coletividade.
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um possivel aprendizado emocional passou a ganhar forca no contexto
estadunidense (Casel, 2015) assim como, posteriormente, em outros paises do
mundo.

Desse modo, a popularizagdo da importancia das emocdes neste
periodo (Damasio, 2004) e a difusdo do interesse em aproxima-la de diferentes
espacos (Goleman, 2012), somadas a discussdo sobre a educacdo desejada
para o novo século, despertou areas diversas da Ciéncia além da Psicologia,
como a Educacédo. Sobre esta Ultima, é possivel perceber um movimento em
direcdo ao desenvolvimento de competéncias socioemocionais em Sseu
curriculo e o estimulo a pratica em torno da chamada Educacao
Socioemocional.

No Brasil, o reconhecimento do desenvolvimento de habilidades
socioemocionais, como parte de uma Educacdo Integral, esta em continuo
crescimento, especialmente ap6s a publicacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), em 2017. Apesar disso, admite-se que existem poucos
estudos empiricos na academia brasileira acerca da Educag¢do Socioemocional
(Arantes, 2019). Sendo assim, essa realidade denuncia a necessidade de se
construir uma base solida de indicadores que permitam analises concretas e
validas dos trabalhos realizados e a consolidacdo de evidéncias que fortalecam
acOes formativas na Educacdo Basica brasileira, para além de interesses de
instituicdes especificas.

Para além disto, é possivel notar um “boom” de programas educativos
relacionados ao desenvolvimento socioemocional ao redor do mundo, focado
especialmente em contexto escolar. Diante dos multiplos cenarios,
reconhecemos que sao necessarios cuidados com projetos e proposi¢cdes que
nao priorizam a formacdo do sujeito, mas a reproducdo de comportamentos
dentro de uma logica que atende de forma exclusiva ao mercado de trabalho.

Levando em consideracdo a natureza desse tipo de contextualizacéo e
os desafios inerentes a ela, questionamo-nos: quais sdo os sentidos formativos
anunciados em Programas de Educagé&o Socioemocional em uma perspectiva
da integralidade? Nesse sentido, a presente pesquisa pretende contribuir para
aprofundar as compreensdes sobre o contexto geral em que a Educacéo
Socioemocional esta sendo construida e chamar a atencdo para as

perspectivas de sujeito e de educacéao a partir dos olhares da integralidade, de
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modo a criar didlogos possiveis com alguns Programas de Educacéo
Socioemocional.

Para tanto, tomamos como referéncia as construcdes de Ferdinand
Rohr® (2007; 2010), quando diz que a Educacédo se constitui em um processo
de formacdo humana (Rohr, 2007) e compreende o Ser humano* em um
sentido integral (Réhr, 2019, p. 15), a partir especialmente de cinco dimensdes
basicas: fisica, considerando a “corporalidade fisico-biolégica” (p. 14);
sensorial, incluindo tudo que nossos cinco sentidos nos permitem perceber;
emocional, composta por diferentes estados emocionais, psiqué e afins;
mental, que diz respeito a aspectos cognitivos de forma geral e processos
psicolégicos superiores, como memoria, reflexdo, imaginacgéo etc.; e, por fim, a
dimenséo espiritual, que ndo se relacionando com religido, tem a ver com a
‘insuficiéncia das outras dimensdes em relacdo ao homem nas suas

possibilidades humanas” (p. 15).

1.3 OBJETIVO GERAL

Compreender sentidos formativos em programas de educacao

socioemocional em uma perspectiva da integralidade.

1.3.1 Objetivos especificos

3 “Nasceu em 14 de abril de 1951 em Aachen [Aquisgrana], na Alemanha. Do ponto de vista

académico, Rohr é graduado em Padagogik Und Mathematik - Rheinisch-Westfélisch
Technische Hochschule Aachen (1978) e doutor em Pedagogia - RWTHA Aachen University
(1985), quando procedeu com a defesa da tese intitulada, “Die Padagogische Theorie im
Denken von Karl Jaspers”, e teve como orientador Edward Jack Birkenbeil. Nas condi¢des de
Professor Titular do Departamento de Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco-
UFPE e de Professor Permanente do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo — PPGE, do
Centro de Educacéo — UFPE / CE, ensinou em diversos Cursos e orientou uma diversidade de
Dissertacdes de Mestrado e Teses de Doutorado, com énfase em Educacao e Espiritualidade e
a partir dos seguintes temas: Filosofia da Educacdo, Teoria da Educacédo, Epistemologia,
Educacéo Espiritual e Formacéo do Educador; vindo a tornar-se, em 4 de dezembro de 2020, o
primeiro Professor Emérito do Centro de Educacéo da Universidade Federal de Pernambuco —
CE / UFPE” (Silva, 2021, p. 12, 13).

4 Ressalto, todas as vezes que aparecer na discussdo a expressdo “Ser humano”, com letra
mailscula, a intencdo € apenas chamar atencdo do(a) leitor(a) para a condicdo humana em
uma perspectiva da integralidade e/ou para os desafios que sao proprios da formagdo humana.
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1) Apresentar contribuicGes da perspectiva de Ferdinand Rohr acerca da
categoria da integralidade para o Campo da Educacdo Socioemocional.

2) Problematizar a discussdo em torno das indeterminacdes dos termos
utilizados para se referir a Educacdo Socioemocional e suas
repercussoes para o campo da Educacéo.

3) Analisar concepcdes de Educacdo Socioemocional em trés programas
propostos para a Educacao Basica.

4) Propor contribuiges, a partir da teoria de Ferdinand Rorh, para ampliar
a abordagem teodrica de programas de Educacdo Socioemocional.

1.4 JUSTIFICATIVA

A promocdo do desenvolvimento socioemocional é necesséaria e
fundamental em todas as fases do desenvolvimento humano, constituindo
formacdo fundamental tanto para qualidade de vida, quanto para a construcao
de sentido. Em um contexto de pleno crescimento e estabelecimento desta
area no campo da Educacdo, compreendemos que se torna pertinente
pesquisas que busquem fortalecer fundamentos e proposi¢cdes que dialoguem
com as necessidades do mundo atual, mas também com uma visdo de homem
e educacdo que privilegie a formacao integral do educando para além de
necessidades mercadolédgicas. A partir de uma analise inicial, sera possivel
pensar em uma abordagem para o tema que considere didlogos com a nocao
de integralidade, considerada nesta dissertacdo a partir de Ferdinand Roéhr,
que podera contribuir para a compreensao do cuidado as emo¢des em uma
perspectiva integral no campo da Educacéo.

Ainda, como fator motivador para a justificativa da realizacdo deste
trabalho, no aspecto pessoal, provavelmente advindo da minha formacao em
Psicologia e histéria de vida, existe o desejo de democratizar o acesso a
formacdes pertinentes e de qualidade no ambito socioemocional voltadas para
0 contexto escolar; assim como, profissionalmente, intento aprofundar as
nuances e desafios dentro da area da Educacdo Socioemocional.

Do ponto de vista profissional, recordo que quando comecei a trabalhar
como formadora de docentes e equipes em 2016, as informacdes sobre o tema

aqui no Brasil eram escassas e necessitavam de (re)organizacdo. De |4 para
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ca, observamos que poucas mudangas ocorreram neste cendrio, portanto,
esperamos que este trabalho também sirva como inspiracdo para outras
Thayanne’s que estao iniciando na area, considerando seus proprios percursos
e Campos de formacgoes.

Nesses termos, o trabalho se justifica também no ambito social,
principalmente, quando visualizamos que seus achados poderdo contribuir com
os percursos formativos de docentes e estudantes — com proposicdes
curriculares humanizadoras, préticas educativas que acontecem dentro e fora
das escolas, e 0 anuncio de novas pesquisas e producdes. Assim, buscamos
ressaltar que propostas de formacBes que permitem um desenvolvimento
socioemocional saudavel e critico poderéo refletir, seja em nossa experiéncia
pessoal ou através das relacdes interpessoais, outros sentidos formativos e
caminhos para a Formagédo Humana.

Na intencdo de dar conta da proposta até aqui apresentada, propomos a

estrutura do trabalho do seguinte modo:

Pretendendo atender ao objetivo especifico de apresentar contribuicées
de Ferdinand Rohr acerca da categoria da Integralidade para o Campo da
Educacdo Socioemocional, o Capitulo 1, Uma visdo da Formacdo Humana:
reflexbes para o Campo da Educacdo Socioemocional, apresentara a
fundamentacdo tedrica do conceito de Formacdo Integral, a partir da
perspectiva de Rohr, e possiveis contribuicbes para o Campo da Educacéo
Socioemocional, articulando concepcdes e proposicées que interessam aos
objetivos desta pesquisa.

O Capitulo 2, O Campo da Educacdo Socioemocional, encontra-se
dividido em duas partes: 1) Ascensao do aprendizado socioemocional desde a
década de 1990, apresentando, a partir de uma andlise documental, a
construgdo da é&rea dentro da Educacdo e os desafios diante da
indeterminacédo e/ou variagcdo do significado do termo; e 2) A Formacao
Socioemocional através das lentes das legislacdes nacionais: uma analise
documental, que discute as possibilidades e problematicas de
desenvolvimentos de Programas de Educacdao Socioemocional no contexto
brasileiro, a partir da analise de legislagbes que orientam préticas educativas
em escolas do pais desde a década de 1990. Dessa forma, pretendemos

problematizar a discussdo em torno das indeterminagbes dos termos
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utilizados para se referir a Educacdo Socioemocional e suas repercussdes
para o campo da Educacéao.

Ademais, o Capitulo 3 propde apresentar a metodologia para analisar
concepc¢Oes de Educacdo Socioemocional em trés programas propostos para
a Educacédo Basica, seguida do Capitulo 4, com os resultados encontrados e
discussbes, que propde possiveis contribuicbes para pensar a formacéo
socioemocional no campo da Educacdo em uma perspectiva da formacéo

humana.
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2 UMA VISAO DA FORMACAO HUMANA: REFLEXOES PARA O CAMPO

DA EDUCACAO SOCIOEMOCIONAL

2.1 UMA BREVE REVISAO DA LITERATURA CONSIDERANDO EDUCACAO

SOCIOEMOCIONAL E FORMACAO HUMANA

A presente dissertacdo considera o pensamento filoséfico-pedagdgico

de Ferdinand Rohr para pensar o processo da formacdo humana (Rohr, 2019).

Sua teoria esta centrada em debates sobre Filosofia, Teoria Educacional e

Educacao e Espiritualidade; e suas contribuicdes encontram-se localizadas em

possiveis interacdes que consideram os fendmenos estaveis e instaveis das

estruturas da vida e seus processos formativos® (Silva, 2021).

A fim de conhecer possiveis trabalhos que consideram conceitos

relacionados a formacdo humana e espiritualidade na aplicacdo da Educacéo

Socioemocional em contexto escolar brasileiro, buscamos publicacGes

cientificas, utilizando termos em portugués e inglés, no banco de dados do

Peridédico CAPES, a partir da combinacéo dos seguintes descritores:

Quadro 1 — Descritores utilizados para a busca de publicagbes cientificas

Descritores

Total

"educacao socioemocional" + "formacdo humana"

"educacdo emocional” + "formac¢do humana"

"educacdo emaocional" + "espiritualidade”

"educacao socioemocional" + "espiritualidade”

“inteligéncia emocional” + "formag¢do humana"

"social and emotional learning" + "integral formation"

"social and emotional learning" + "human formation"

"social and emotional learning" + "spirituality"

“emotional education” + "spirituality"

"emotional intelligence" + "spirituality” + "education”

"emotional intelligence” + "human formation" + "education”

“‘emotional intelligence” + "integral formation" + "education”

Total:

(o] (0]
EININIg|W|W|O|O ROk INO

Fonte: A autora (2023).

> Especificamente, “[...] o objetivo central das elaboragdes de Rohr é aprofundar a conceituagéo
da Espiritualidade em termos Filoséficos. Pretende, ainda, destacar outras categorias que
conseguem contemplar novas e duras experiéncias do homem a partir de si mesmo e sua
realidade; visa tanto alargar os horizontes e as compreensdes que comportam 0s processos da
maturidade humana, como contribuir com o pensar e os fazeres pedagogicos” (Silva, 2021, p.

22).
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Para esta busca inicial, ndo foi considerada restricdo de tipo de material,
campo, idioma ou ano de publicacdo. Apos a leitura dos resumos encontrados,
observamos trabalhos com diferentes interesses e publicos, abarcando
especialmente estudantes universitarios, contexto empresarial, escolar ou
hospitalar, performance organizacional e matrimonio. Selecionamos 0s
trabalhos com foco apenas na area escolar, considerando estudantes e/ou
professores. Foram excluidas também as publicagcbes que utilizavam o
conceito de “inteligéncia espiritual” sem qualquer mengdo a educagao
socioemaocional, inteligéncia emocional ou termos afins. Assim, eliminando as
repeticBes entre as buscas, foram encontrados 6 artigos (APENDICE A).

As limitacbes de producdes cientificas relacionadas ao tema de
interesse sinalizam a necessidade de publicacbes e pesquisas que possam
fortalecer proposi¢cdes fundamentadas e ancoradas em evidéncias.

A categoria da Formacdo Humana nos trabalhos encontrados possui
diferentes pontos de partida em suas concepcdes, intencdes e significados. O
mesmo se aplica ao conceito de Educacdo Socioemocional. Abaixo,

apresentamos uma sintese dos achados:

Quadro 2 — Conceitos de formagédo humana, espiritualidade e educagéo socioemocional nos

artigos encontrados

Conceitos apresentados nos artigos encontrados
Artigo Educacgéo
Socioemocional
N Formacgéao (ES),
0 humana Espiritualidade Educacdao
Emocional (EE),
Inteligéncia
Emocional (IE)
POSSEBON, “Espiritualidade é | “Educagao
Fabricio; vivenciar estados | Emocional é um
POSSEBON, Elisa alterados de | processo de
Pereira consciéncia que | formacgéo
Gonsalves.; levam ao | humana que
DANTAS, Taisa transcendente. envolve as
1 Calda_s. Educagéo N0 identificado (._..)A _Pressupée d_imens()es fisica,
emocional, Vvivéncias em | vital, mental,
formagdo humana estados alterados | emocional e
e espiritualidade. de consciéncia, | espiritual do
Nuances Est. ou seja, fora da | individuo, a partir
Sobre Educ., w. condicao de | da mobilizacdo
33, e022010, vigilia e de | de diferentes
jan./dez. 2022. estados emocdes, tanto
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racionais, ldgicos
e reflexivos” (p. 6-
7).

do ponto de vista
cognitivo quanto
do ponto de vista
vivencial. (...) se
d4 ao longo da
vida, que ocorre
de forma integral,
visando o bem-

estar  subjetivo”
(p. 3-4).
ARANTES, “‘Compreende a
Mariana Marques | formacao
et al. Educagdo | humana Parecem
emocional: enguanto um considerar 0
intervengao em | processo conceito de
uma escola de | educativo que habilidades
Ensino Médio em | implica a prética | “Espiritualidade é | socioemocionais
Pernambuco. autorreflexiva por | um sentido | proposto pela
Revista  Educar | parte de | existencial de | CASEL, isto é, “o
Mais, v. 3, n. 4, p. | educadores e | vida que elicia um | conjunto de
686-702, 2020. educandos no | comprometimento | competéncias
sentido de | com a coeréncia | afetivas,
estimular a | entre o pensar, | cognitivas e
conscientizagéo sentir e agir’ (p. | comportamentais
de processos que | 698). que possibilita
visam ao mais  coeréncia
beneficio do na forma de
coletivo escolar e pensar, sentir e
ndo apenas de agir’ (p. 688).

um individuo ou
grupo” (p. 687).

PANDYA, Samta
P. Spiritual
Education Program
for Managing
Emotions in
Intellectually Gifted
Children. Roeper
review, v. 43, n. 4,
p. 272-287, 2021.

Nao identificado.

“A espiritualidade
se refere a um
constructo
complexo,
compreende
transcendéncia
(busca pela
realidade
superior) e
consciéncia
relacional
(existéncia
harmoniosa com
pessoas
significativas e
com o ambiente).
Isso inclui a
construcao de
relacionamentos
significativos com
outros e a
conexao com um
Ser Absoluto,
Poder  Superior

que

N&o identificado.
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ou natureza” (p.
272).

YUSOF, Rorlinda A IE “¢ uma
et al. Identifying . competéncia que
Emotional Cor!s_lderlf’s(lj q a pode ajudar o
Intelligence espiritualidade individuo a
: como um dominio
Competencies .~ .~ | reconhecer e
. da Inteligéncia .
among Malaysian , gerenciar sua
Emocional, L. ~
Teacher Educators. I o prépria emocao e
. . N&o identificado. | baseando-se em | . i
Procedia - Social . identificar a
: um instrumento ~
and Behavioral de Noriah et al | €mocéo dos
Sciences, v. 159, (2002), mas néc; outros e construir
p. 485-491, 2014. define sey | UM bom
S relacionamento
significado. »
com eles” (p.
485).
FRADY, Kathy. Parece
Spiritual Formation considerar a
Parallels to Social- abordagem
Emotional Learning proposta por Nye,
Curriculum: A ou seja, que
Contextual ‘para nutrir a
Analysis of ‘Frog espiritualidade

Street Curriculum’.
International
journal of
children’s
spirituality, v. 24,
n. 4, p. 401-414,
2019.

Nao identificado.

das criangas, 0s
professores
devem fornecer:
espaco,
processo,
imaginacéo,
relacionamento,
intimidade,
confianga; esses
seis critérios para
nutrir a
espiritualidade
das criancas sao
frequentemente
referidos pelo
acronimo SPIRIT”
(p. 406).

Nao identificado.

WADHWANI,
Preeti. Emotional-
spiritual
intelligence: for

revival of values in
Samarth Bharat.
Interdisciplinary
International
Journal, v. 8, 36-
46, 2016.

Nao identificado.

Nao identificado.

Nao identificado.

Fonte: A autora (2023).
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E importante pontuar que nem todos os trabalhos selecionados falavam
diretamente sobre uma relacdo entre formacdo humana e Educacao
Socioemocional, mas foram mantidos por revelar similaridades na
compreensao de seu significado. Como exemplo desse dado, citamos o
trabalho de Pandya (2021), que referencia estudos com objetivo do
desenvolvimento da espiritualidade focado em programas de Mindfulness.

A autora embasou sua pesquisa nestes programas, que S&80 comuns
para o desenvolvimento de habilidades socioemocionais relacionadas a
regulacédo das emocdes. Seu trabalho analisou os efeitos de um programa de
educacao espiritual na abordagem e manejo de sentimentos e frustracbes em
criancas superdotadas e utiliza o termo “aprendizado social e emocional” para
se referir a esta Ultima parte.

Por outro lado, alguns dos trabalhos mantém uma relacdo direta entre os
temas, mas ndo se preocuparam em definir explicitamente o0s conceitos
abordados, como a pesquisa de Frady (2019). Aqui, se propbs discutir
paralelos entre um curriculo de aprendizado socioemocional e a formacédo
espiritual de criangas de 3 anos, entretanto, sua abordagem néao deixa claro o
gue se nomeia de educacdo socioemocional e/ou o significado de formacao
espiritual, detendo-se apenas em descrever o funcionamento geral dos
programas analisados ou citar 0 que € necessario para desenvolver a
espiritualidade.

Outro exemplo desse tipo de producdo, pode ser encontrado em
Wadhwani (2016), que se propde analisar a relacdo entre inteligéncia racional,
emocional e espiritual, e valores em professores na india, mas apenas
descreve o0s questionarios utilizados para acessar 0s constructos, sem
estabelecer um terreno tedrico comum sobre seus significados. Trabalhos
nesses moldes sdo comuns por todas as partes, porém, o que se percebe é
que seus autores partem de concepc¢des amplas e, talvez, que se destinam
para publicos familiarizados com suas ideias.

Como pode ser observado no Quadro 2, a preocupacdo com a definicao
do termo “Formagdo Humana” apareceu apenas em um artigo, indicando uma
possivel desconexdo deste conceito com 0s outros, mesmo que no ambito de
discussbes sobre educacdo escolar. Além disso, a definicdo de Educacao

Socioemocional, EE ou IE, apareceu apenas em trés dos seis artigos.
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Sobre as concepcdes de espiritualidade apresentadas, os autores de

referéncia utilizados foram:

Quadro 3 — Autores que abordam concepc¢des de espiritualidade

Ne° Autores

Fabricio Possebon, Elisa Possebon e Taisa Dantas (2022, os autores
apresentam uma definicdo prépria)

Ferdinand Rohr (2010)

Donald Ratcliff (2010); Charlene Tan e Wong Yew Leong (2012)

Noriah Mohd (2002)

Rebecca Nye (2009; 2018)

Wadhwani (2016) ndo menciona autores de referéncia e propde um instrumento
construido pela prépria pesquisadora para avaliar a inteligéncia espiritual.

o (O |WIN| -

Fonte: A autora (2023).

De maneira geral, podemos perceber que ainda séo poucos os trabalhos
gue se propdem a investigar a relagéo entre os temas de interesse da presente
dissertacdo. Ademais, nos artigos encontrados, nota-se, na maioria, uma falta
de preocupacdo em definir teoricamente os objetos de estudos, algo que
implica no esvaziamento das concepc¢des fundamentais apresentadas e que se
deve encontrar em todo trabalho que se pretende cientifico e relevante.

Além do mais, € interessante também pontuar que, em um contexto de
Educacao Basica, ndo pareceu comum uma preocupac¢ao com o significado ou
0 objetivo da prépria educacdo, o que parece/pretende indicar que este
conceito esta subentendido na complexidade do contexto escolar. Algo que, em
si mesmo, denuncia a necessidade de reflexdes basais que fundamentem a
discusséo da Educacédo e o lugar de temas como emocdes ou espiritualidade
dentro deste cenario.

Entretanto, Ferdinand Rohr apareceu entre os tedricos utilizados para
dialogar sobre o tema, em um trabalho que foi fruto da Universidade Federal de
Pernambuco - UFPE, onde estabeleceu sua carreira e discussbes. Sendo
assim, apresentaremos a seguir algumas de suas ideias, sinalizando desde ja
gue Rohr € considerado um ensaista. Portanto, ndo é possivel esgotar seus
temas de interesse em um texto ou manual sisteméatico, algo que néo

pretendemos fazer nesta dissertacao.

2.2 A FORMACAO HUMANA NA PERSPECTIVA DE FERDINAND ROHR
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Para esse teorico (2007), a Educacao tradicionalmente presente em
contexto escolar ndo é suficiente para dar conta da formacdo humana em um
sentido integral. Segundo esse educador, os modelos educativos neste cenério
acabam limitando o homem a diferentes determinacdes: seja a escolarizagéo, a
questbes sociais, a educacdo bancaria, a educacdo para o0 mercado de
trabalho etc. Estas proposic6es, nhomeadas por ele como Teorias de Educacéo
de Correspondéncia, tem como base uma visdo essencialista® do homem e
como alvo visam levar o Ser humano a corresponder a uma determinada
expectativa ou a um destino pré-estabelecido.

Como exemplos dessas construcbes, podemos pensar em Aristoteles,
que acreditava que o homem deveria desenvolver plenamente sua
racionalidade e buscar uma vida politica e social equilibrada; ou, ainda, as
teorias neoliberais, mais recentes, que propdem adequar o ser humano a um
modelo predominante de sociedade que necessita atender aos valores da
esfera econbmica. Em ambos os casos, existe uma meta, um fim fixo e
predeterminado, e o homem precisa alcanca-lo. Caso contrario, ele se perde e
nao corresponde a uma determinada expectativa (Réhr, 2007).

Comumente, estes modelos acabam priorizando uma ou algumas
dimensBes em detrimento de outras, por vezes gerando até uma certa
percepcdo de superioridade entre elas. Isto pode ser observado ao
enxergarmos o quanto a dimensao cognitiva ganhou forca no século 20 e foi
enfatizada na escolarizacdo, acarretando o abandono total ou parcial de
dimensdes como a emocional ou social para pensar o aprendizado.

Compreendendo a insuficiéncia deste modelo de formacdo, em
contraponto, Rohr (2007) apresenta as Teorias de Irreveréncia, que surgem
para representar tudo aquilo que extrapola as conveniéncias e convencgoes,
reconhecendo a impossibilidade de predeterminar em algum nivel o sentido da
vida humana ou corresponder a qualquer tipo de expectativa prévia. Se na

visdo anterior existe um alvo predeterminado que precisa ser alcancado para

® “Por esséncia, entende-se 0 modo como as coisas S0 em si, a partir de suas respectivas

determinacdes, conteldos e substancias. No essencialismo, a natureza é anterior ao Ser, a
definicdo do Ser precede a sua existéncia” (Silva, 2018, p. 48).
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lograr éxito, aqui, o projeto educativo pretende tratar o ser humano a partir de si
mesmo, em vez de considerar um modelo a ser alcancado. Assim, Rohr se
afasta de um pensamento que prioriza uma dimensdo em detrimento das
outras e convida a um olhar mais amplo, integral. A integralidade em suas
proposicdes diz respeito aquilo que integra.

Nesta visdo (Rohr 2007; 2019), a Educacdo é considerada enquanto
processo de formacdo humana, sendo seu objetivo possibilitar o encontro de
orientacdes mais profundas para nossa vida (Roéhr, 2013 apud Silva, 2021). Na
abordagem de Rohr, para pensar a formacao humana, podemos encontrar as

seguintes concepcdes orientadoras:

Figura 1 — Concepc¢es orientadoras na abordagem de Ferdinand Réhr

E pensada no sentido de nos Compreende o modo de
npreender que o papel aproximagdo e leitura da
cia é langar lu; bre realidade a partir das relagdes
proprio modo de existir. tr sais, entre elas a
ende totalidade, mas dimensdo volitivo-impulsional-

Representa o micl
profundo do homer
nela o homem é ¢

assegurar-se de ser ele mesmo
de forma concreta, historica e
auténtica uma compreensio possivel motivacional

s " EDUCACAO

ESPIRITUALIDADE INTEGRALIDADE TRANVERSALIDADE Efica Pedagégica

(existéncia) (dimensdes bisicas) Pedigogia Etica
TRANSCENDENCIA Nicleo que perpassa todas as oun;as cgtegox*las §e torna
possivel quando, diante de | de

forma coerente com q i fi
da
SENTIDO LIBERDADE Ocorre mediante o agir

E particular. individual e
irrepetivel consegue acessar a
acerca de si mesm

ndo o homem
iéncia

Fonte: Silva (2021, adaptado pela autora).

A partir do exposto, educar significa contribuir para viabilizar a realizacéo
humana possivel, isto é, representa uma formagcdo que considere todas as
suas dimensfes de forma integrada, ao mesmo tempo em que 0 ajuda a
desvendar o sentido de sua propria existéncia (Silva, 2021). A integralidade
agui ndo esta no sentido de totalidade, mas de uma compreensao possivel ou
préxima acerca do nosso modo de existir.

As dimensbes humanas consideradas nesta teoria ndo pretendem

esgotar outras possiveis divisdes ou interrelacdes que possam ser futuramente
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identificadas, mas RoOhr (2019) considera a multidimensionalidade do Ser
humano a partir especialmente de cinco dimensdes basicas (Rohr, 2019):
fisica, considerando a “corporalidade fisico-biolégica” (p. 14); sensorial,
incluindo tudo que nossos cinco sentidos nos permitem perceber; emocional,
composta por diferentes estados emocionais, psiqué e afins; mental, que diz
respeito a aspectos cognitivos de forma geral e processos psicologicos
superiores, como memoria, reflexdo, imaginacdo etc.; e, por fim, a dimenséo
espiritual, que nao se relacionando com religido, tem a ver com a “insuficiéncia
das outras dimensbes em relacdo ao homem nas suas possibilidades

humanas” (p. 15). Abaixo esta uma sintese das dimensdes mencionadas:

Figura 2 — DimensBes humanas na teoria de Ferdinand Rdhr

dimensio espiritual

Pl Abrange todos os valores éticos e
s dimensdo mental ~ conhecimentos filoséficos que s6 podem ser
/7 . =T ™ \ confirmados via intuic¢iio; realidade que existe
V4 7 N N \ individualmente a medida que nos
/ / - =~ \ comprometemos com ela.
7 ~ \
/ / / - =t S \ \ \ Racionalidade no sentido restrito, pensamento
/ / /4 ~ ] \ \ reflexivo, recordacio, meméria, imaginacio,
I | /! / N \ \ i | fantasia, compreensio, criacao de ideias,
o,
‘ \ L] ’ T
\ ‘\ \ \ / /] / I’ Corporalidade fisico-bioldgica
\ \ Sensacdes fisicas percebidas através dos cinco
\ X N\ sentidos
9 SN P
\ ‘ \‘( G ,;"..' v
- 7
\ =
7’
~ -
~ o

Fonte: Rohr (2019, p. 14, adaptado pela autora).

Para além das cinco dimensdes ja pontuadas, existem outras chamadas
de transversais que, como a palavra indica, se relacionam de formas diversas
com as béasicas, em uma relacdo de intermediacdo e complementaridade,

conforme apresentado abaixo:

Figura 3 — Dimensdes transversais na teoria de Ferdinand Réhr
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N
N\
. - dimensio
dimensio .
e ética
comunicativa
.

dimensio 7
estético-artistica

mentall ~

dimensio
politico-econémica

dimensio
volitivo-impulsional-motivacional

dimensio
pratico-laboral-profissional
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mistico-magico-religiosa

dimensiao
relaciona-
social

dimensio sexual-
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dimensio | dimensio
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Fonte: Réhr (2019, p. 18).

A formacdo humana passa necessariamente pelas dimensdes acima
descritas, que de certa forma medeiam nossa relacdo com o mundo. Sem elas,
“a existéncia seria inativa, ausente, impraticavel e totalmente irrealizavel”
(Silva, 2021, p. 26). Rohr (2019) acredita que as dimensdes estdo localizadas
sequencialmente em uma espécie de interdependéncia, digamos, da mais
densa (a matéria fisica) para a mais sutil (espiritual). E importante destacar que
a espiritualidade aqui ndo deve ser confundida com religiosidade, ela abrange
todos os valores éticos e conhecimentos filoséficos que podem ser confirmados
apenas pela via da intuicao.

Nessa dimensdo, que pode ser compreendida como sinénimo de
“existencial’, em sentido filosofico’, estdo conceitos considerados préprios do
Ser humano: “a liberdade, a verdade, o amor, a amizade, a confianca, a
esperancga, a fé, o dialogo, o justo, o belo, o uno” (Réhr, 2019, p. 22). A lista
pode ser infinita, estes nomes possuem em comum o fato de ndo serem

esgotados pela via da razdo ou emocédo, eles transcendem as dimensdes

7 Ao apresentar sua formulacg&o inicial sobre a dimens&o espiritual, Rohr (2019) encontra uma
equivaléncia com o conceito de existéncia, proposto por Karl Jaspers. Embora Jaspers nunca
tenha mencionado em seus escritos o termo “espiritual’, Rohr (2019) se ancora
conceitualmente em seus pensamentos filosoficos.
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imanentes e sO existem na medida em que nos comprometemos incondicional
e pessoalmente com eles.

Nesse contexto, a educacdo, enquanto processo de formacdo humana,
necessita atender a cada uma destas dimensdes no que sao consideradas
suas necessidades proprias, pois 0 desequilibrio de uma pode desencadear
desarmonia nas outras. Quando ocorre alguma assimetria em dimensdes mais
densas, dimensfes mais sutis sdo impactadas. Por exemplo, a alimentacao
(dimensédo fisica) pode contribuir ou prejudicar o aprendizado de um
determinado assunto (dimensdo mental); emoc¢cfes muito intensas e nao
reguladas (dimensdo emocional) podem levar a ac¢des desconectadas dos
nossos valores éticos (dimenséo espiritual). Logo, € necessario buscar um
equilibrio em todas as dimensdes, algo que € visto como possivel com a
contribuicdo do processo educativo.

Assim, este equilibrio ndo deve ser confundido com completude ou
perfeicdo (Silva, 2021). Para Rohr (2019), uma educacédo integral considera
que o educando passa por dois momentos distintos: a hominizacdo e a
humanizag&o. O primeiro diz respeito ao processo natural de amadurecimento
que ocorre das dimensfes mais densas para as mais sutis, como o0
desenvolvimento neurobiolégico e cerebral, emocional e cognitivo. A nivel de
exemplos, podemos pensar que a hominizagdo ocorre quando uma crianca
consegue ser capaz de andar, se comunicar com outros, refinar sua
coordenacao motora, aprender conceitos necessarios para viver em sociedade
etc.

A humanizagéo, por sua vez, consiste no lado mais sutil do Ser humano:
0 espiritual, isto é, existencial. Este momento prioriza o investimento em uma
compreensao e consciéncia profunda sobre o nosso modo proprio de existir, &
“um trabalho arduo de fazer valer a voz do lado mais sutil do Ser humano”
(Roéhr, 2019, p. 17). Poderiamos dizer que, para Rohr (2019), a educagcédo em
sua esséncia deve ir além da hominizag&o e promover um encontro do homem
com ele mesmo, cultivando um agir coerente com o0 que acredita em seu
intimo.

Mais ainda, o autor acredita que a dimenséao espiritual é norteadora da
humanizagéo, iluminando as dimensdes mais densas (Rohr, 2019; Silva, 2021).

Isso ndo significa que ela & mais importante comparada as outras,
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pedagogicamente uma hierarquizagdo néo faria sentido, visto que todas as
dimensdes precisam estar bem cuidadas para que a espiritualidade possa
florescer. Portanto, o conceito de integralidade desta teoria reconhece a
importancia e o papel de cada uma das dimensfes béasicas, embora ressalte a
espiritualidade como central na humanizacdo, pois ela ilumina as outras a
respeito de quem somos em nosso intimo.

Embora Rohr ndo tenha tratado detalhadamente acerca da dimensao
emocional, consideramos que € possivel pensar em uma Educacéo
Socioemocional, em uma perspectiva da formacdo humana, a partir da nogao
de Integralidade. Conquanto essa proposta possa ser vivenciada de diversas
formas, compreendemos que sua abordagem também pode ser realizada a
partir do enfoque da “Dimenséo Transversal Volitivo-impulsional-motivacional™.
Assim, “[...] todas as dimensdes imanentes e tematicas tém importancia na
educacao espiritual [...]" (R6hr, 2019, p. 38).

Nestes termos, Rohr (2019) sugere o exemplo do educador como uma
primeira forma de incentivar indiretamente no educando o desenvolvimento da
integralidade, algo consistentemente sinalizado por Otto Friedrich Bollnow?
(1946; 1962; 1974). Para esse teorico!® (Silva, 2018), assim como para Rohr

(2010; 2011), a Educacéo so faz sentido onde a confianca no Ser humano é

8 para além da Dimens&o Volitivo-impulsional-motivacional, existe a possibilidade de conectar
também de maneira tanto ampla quanto especifica aspectos éticos, comunicativos, artisticos,
relacionais-sociais, étnicos, ludicos na interacdo com proposi¢cées que atravessam e/ou tocam
a Educacdo Socioemocional e em processos que favorecem o desenvolvimento de habilidades
especificas e/ou relacionadas ao tema.

¥ Otto Friedrich Bollnow nasceu em 1903, na Alemanha. Filho de professor, seguiu a mesma
carreira, a principio como professor de matematica e fisica da Educacdo Bésica.
Posteriormente, estudou filosofia e pedagogia a fim de aprofundar sua pratica enquanto
educador, tendo também a oportunidade de ser professor universitario de “Psicologia e
Educacao” e “Filosofia e Pedagogia”. Em 1954, ganhou o Prémio Nobel de Fisica por seu
trabalho sobre teoria quantica. Ao longo de sua trajetoria, escreveu cerca de 38 obras e mais
de quatrocentos artigos e resenhas sobre Educacdo e Filosofia. Como fisico, pedagogo e
fildsofo, Bollnow ficou conhecido por “uma abordagem hermenéutico-fenomenoldgica que
busca encontrar, na existéncia e nas potencialidades humanas, seu principal objeto de analise,
visando contribuir para a fundamentacdo de um pensamento pedagdgico voltado para o
homem em sua integralidade e concretude” (Silva, 2018, p. 19). As ideias de Bollnow
buscavam ampliar as categorias classicas da pedagogia predominante em sua época, nao
desfazé-las.

10 Bollnow é um dos principais tedricos que influencia a Teoria Filosofico-pedagdgica de Rohr,
especificamente a sua concepgao a respeito dos processos continuos e descontinuos da
formacdo humana. Por este motivo, nds trazemos para este cenario algumas discussdes que
contribuem com suas elaborac¢des de maneira objetiva.
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possivel. Na atmosfera de relacdes de trocas entre educadores e educandos,
repletas de estados emocionais que influenciam os diadlogos estabelecidos, a
confiangca do educador é um dos elementos fundamentais, um principio
pedagdgico, pois favorece uma compreensdo do mundo e das coisas que
acontecem nele de forma segura. Aqui, a confianga passa e vai além da
dimensdo emocional e cognitiva, € uma confianca espiritual, um compromisso
intencional de enfrentamento da vida que transborda para dentro e além da
relagdo com o outro.

A presenca da confianga favorece uma esfera pedagdgica que permite ao
educando enxergar no educador alguém que abre caminho para superacéo da
desconfianca no Ser humano e redescoberta do sentido da vida'l. E na
confianca que o educador encontra a condi¢do possivel de cada um e é por
meio dela que ele possibilita situacdes pedagdgicas para desafiar o aluno a,
mesmo diante de frustracdes e fracassos em sua relacdo com o outro, nutrir
confianga no humano como parte importante “para o esclarecimento de sua
prépria condigdo de ser no mundo” (Silva, 2018, p. 136).

E importante destacar que a criagdo de uma atmosfera de confianca néo
significa apenas promover um clima emocional agradavel, trata-se de uma
postura que denota disponibilidade de intermediar, de forma concreta, como o
outro compreende o mundo e o0 que se passa nele (Roéhr, 2011). Na
convivéncia diaria dentro de uma escola, o cultivo da confianca, como
principio pedagdgico da relacdo entre educador e educando, permite o
florescimento de acfes individuais coerentes com a consciéncia de si,
possibilitando aos envolvidos acessarem sua dimens&o mais profunda.

Nesses termos, Bollnow (1974) defende que reconhecer os fenébmenos
de descontinuidade e instabilidade da vida como parte da condicdo humana
pode favorecer uma relagcdo de confianca entre o educador e o educando.
Também, considerar devidamente experiéncias que séo proprias da condi¢ao

humana, no contexto escolar, pode servir para revitalizar o proprio movimento

11 para Rohr (2013), o sentido da vida é algo a ser desvendado por meio de processos
intuitivos que captam aquilo que somos intimamente, de forma Unica e insubstituivel, seja em
momentos especiais ou penosos. Dessa forma, reencontrar o sentido da vida representa “[...] a
unido entre aquilo que somos, enquanto tarefa de autorrealizacéo, e o0 que somos, de fato, na
nossa imanéncia” (p.171).
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do fazer educacional (Silva; Rohr, 2018).

Na pratica, essas ideias representam a valorizacdo de um conjunto de
categorias ignoradas historicamente e que agora podem servir para iluminar
as possiveis interagcbes pedagdgicas entre a Teoria da Integralidade de Réhr e
certos enfoques da Educacdo Socioemocional, a saber: crise, exortacéo,
audacia e fracasso na educacao.

A crise, por exemplo, € algo natural no desenvolvimento humano e pode
ter origem em situagBes como transicdo entre fases, maturacdo, convivio com
outras pessoas, questdes politicas, econébmicas etc. Dessa forma, falar de
condicdo humana é necessariamente abordar ou considerar momentos de
crise, ou seja, de perturbacgdes que “[...] se destacam pelo carater repentino do
seu aparecimento e por sua intensidade fora do comum; na crise, a
continuidade da vida aparece totalmente ameacada e pelo transito através da
crise se estabelece por fim um novo estado de equilibrio” (Bollnow, 1974, p.
43). Nessa perspectiva, 0 autor questiona-nos: por que a crise nao pode ser
incluida e aproveitada na educacgdo, em vez de ser vista como algo que deve
ser evitado ou superado 0 mais rapido possivel?

Em outras palavras, Bollnow (1974) enxerga, em processos
descontinuos da vida, 0o modo como a crise e seus possiveis desdobramentos,
como sentimentos de angustia, desconexdo e desespero, podem se constituir
em uma oportunidade pedagdgica de aprendizado e crescimento humano, ou
seja, em um momento potencial capaz de fortalecer a relacdo de confianca
entre educador e educando. Assim, uma vez que o educador reconhece a
importancia e naturalidade da crise e/ou de eventos analogos a ela nas
experiéncias, além da inconstadncia como elemento constitutivo e né&o
precarizador, ele pode repensar tanto suas posturas, quanto suas estratégias,
podendo criar um ambiente acolhedor e compreensivo sobre o tema,
aumentando sua conexdo com os educandos e com as questdes proprias da
vida.

Pensando no cotidiano escolar, acrescentamos que a maneira Como 0
educador lida com os desafios que s&o impostos pelas crises pode acabar
criando abismos ou desestimulando os outros. Se um educando, por exemplo,
estad com raiva, medo, chateado ou frustrado por qualquer que seja 0 motivo e

7

isso é interpretado pelo educador como algo perturbador que deve ser
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eliminado, ignorado ou superado rapidamente, perde-se a oportunidade de
reflexdo e elaboracdo sobre o papel desses sentimentos na vida desse jovem,
inclusive no préprio processo de aprendizagem. Como consequéncia, ignorar
esses aspectos afeta a confianga do educador no humano possivel naquele
contexto, de que ele pode se desenvolver também a partir destes tipos de
momentos que séo tao proprios de cada existir.

Em vez disso, ao admitir a presenca destas emocfes e sentimentos no
processo educativo, reconhece-se que € também nisto que o educador se
forma, quando ele compreende esses instantes descontinuos como parte do
préprio processo formativo. Ademais, quando consegue se apropriar desta
postura, muito mais do que dar conta do aluno, o professor estd dando conta
de si. Assim, o educador pode fazer uso da exortagcédo, por exemplo, como
estratégia que, para Bollnow (1974; Silva, 2018), consiste em despertar o
educando para seu préprio processo de amadurecimento. Sua funcdo néo
deve ser confundida com acelerar o processo de maturacdo do outro ou
influenciar o seu comportamento a partir do seu ponto de vista, mas colocar-
se de forma generosa e desinteressada a disposicdo para esclarecer davidas
a servico da deciséo do outro acerca de si mesmo.

De forma complementar, Réhr (2013) destaca que o educador tem como
funcd@o proporcionar subsidios para a opcao e/ou decisdo do educando, a
partir da relacdo de confianca ja estabelecida. No entanto, o comprometimento
e autonomia para decidir sobre sua proépria vida pertence ao aluno, sendo este
um limite do agir pedagdgico a ser reconhecido pelo educador como parte do
processo formativo. Afinal, educar é também preparar para a vida.

Aqui, Bollnow (1974) pode ajudar a pensar no processo educativo como
aguele que intrinsecamente contém aspectos relacionados a volicao, impulso
e motivagbes do educando e educador, o que ele chamard de processo
somatico-sensorial. Nesse aspecto, apontamos que Bollnow (1946; Silva,
2018), potencialmente, ja havia dado sinais da dimenséo transversal volitivo-
impulsional-motivacional proposta por Réhr (2019) em sua teoria. Assim,
podemos considerar uma correspondéncia entre a ideia de ambos os autores

para a reflexdo a seguir, em uma perspectiva da abordagem da
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irreveréncia?.

No campo pedagoégico, Bollnow (1974) destaca que considerar
elementos somatico-sensoriais nas interacdes exige algumas reflexdes, a
saber. a) que ndo é possivel produzir no outro aquilo que queremos,
podemos apenas contribuir para despertar o que j& existe potencialmente; b)
gue o educador pode ser um auxilio externo para fazer emergir aspectos ou
compreensdes que estdo adormecidos no educando e contribuir com seu
crescimento em momentos de crise, isto €, em processos descontinuos; c)
gue este auxilio pode ocorrer em momentos instaveis e repentinos, portanto,
em geral sdo dolorosos e desconfortaveis; d) que esse processo pode
favorecer um deslocamento do educando de um estado de inautenticidade
para uma condicao de autenticidade.

Assim, partindo de sua proépria vida como exemplo, o educador pode,
por meio de sua postura e exemplos na relacdo com o0s outros, contribuir
para a busca de clareza dos educandos acerca de quem sdao em sua
individualidade, assim como estimular comportamentos que sejam auténticos
e coerentes com o que acreditam em seu intimo (Réhr, 2013). A postura de
agir coerentemente do educador e confiar verdadeiramente que seus
educandos podem se desenvolver €& por si capaz de favorecer
comportamentos auténticos, pois € somente no agir que podemos confiar de
forma mais profunda (p. 186).

Nessa perspectiva, retornando a importancia da confianca na relacao
pedagdgica, é relevante discorrer sobre o pensamento de Rohr (2013) acerca
da relacdo entre Etica pedagdgica e Educacéo ética. A primeira diz respeito &
reflexdo sobre o que o educador pode fazer no contexto da Educacéo, isto é,
se relaciona com a postura do professor e seu modo de tratar as questdes

que sd@o proprias dos educandos. Assim, a Etica pedagdgica é posta em

12 Conforme j& mencionado neste capitulo, as Teorias de Irreveréncia surgem para representar
tudo aquilo que extrapola as expectativas acerca do que é esperado no processo educacional,
reconhecendo a impossibilidade de predeterminar em algum nivel o sentido da vida humana ou
corresponder a qualquer tipo de expectativa prévia. Nessa perspectiva, o projeto educativo
pretende tratar o ser humano a partir de si mesmo, em vez de considerar um modelo a ser
alcancado (R6hr, 2007).
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pratica a partir de seis pontos principais'®, que podemos considerar uma
sintese do que ja foi apresentado até 0 momento:

1) Autocontemplacao: o educador pode permitir ao educando nao se
esconder de si mesmo, favorecendo o reconhecimento de que ele ainda n&o
encontrou 0 seu caminho e pode potencialmente encontra-lo. Assim, a
autocontemplacdo pode ajudar nesta autodescoberta e nos ajustes a serem
feitos em sua propria caminhada. Para que isso seja possivel, é necessario
gue o educador revele suas proprias fragilidades na relacdo com o educando,
buscando ser auténtico consigo, mostrando-se como aquilo que €, ndo como
deve parecer.

2) O Caminho Especifico: pressupde que o caminho de cada um é
“absolutamente individual” (Réhr, 2013, p. 214), nesse sentido, ndo existe
uma receita a ser reproduzida ou um modelo a ser seguido. Esta proposicao
estd ancorada em Buber (1999, p. 19-20), quando ele diz que “[...] ‘em cada
um se encontra algo valioso que nao se encontra em mais ninguém’. Mas, o
que é ‘valioso’ no homem, ele s6é pode descobrir, quando capta de forma
verdadeira [...] aquilo que o movimenta no seu mais intimo”.

O educador, entdo, deve abandonar diretrizes universais ou exemplos
ideais para guiar suas acfes, buscando construir seu préprio percurso e
estimular o educando a fazer o mesmo, a0 mesmo tempo em que nutre e
incentiva respeito pelo caminho dos outros. Buscar o caminho significa
“procurar o proprio caminho” (Rohr, 2013, p. 215) Neste contexto, Rohr
(2013) nao ignora as teorias educacionais como formas de auxilios e
ferramentas para embasar acdes, mas convida o educador a se
responsabilizar pelas suas decisdes na situacao pedagdgica concreta.

3) Determinacédo: o educador ndo pode assumir o caminho que o

13 Réhr (2013) baseia-se nas ideias de Martin Buber a respeito da ética para propor orientacées
sobre ética pedagdgica. Em sua compreensdo, as ideias de Buber possuem “[...] evidente
parentesco com o pensamento jasperiano sobre a ética” (Rohr, 2013, p. 205). Para discorrer
sobre os seis pontos mencionados, Réhr (2013) utiliza, em especial, a obra O Caminho Do
Homem Segundo A Doutrina Hassidica, publicada em 1999, que consiste em seis palestras
dadas por Buber em 1947. A intencao da obra original € “[...] mostrar que o Hassidismo aponta
para algo do humano em geral, sem que este, porém, possa ser isolado totalmente da sua
origem” (R&hr, 2013, p. 206). Nesse sentido, o livro aborda o caminho para uma vida baseada
na ética, revelando uma postura pedagdégica favoravel para alcanca-lo, por meio de seis
tematicas. Réhr (2013), considerando essa discussao, procura estabelecer uma relacdo entre
ética pedagogica e pedagogia ética.
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educando escolhera para sua vida, mas pode auxilia-o e sinalizar quando ele
age de forma incoerente com o caminho que escolheu, contribuindo para a
criacdo de uma unidade interior entre o que acredita, deseja e faz.

De acordo com Roéhr (2013, p. 221), o educador pode, por exemplo,
“[...] vigiar o caminho e chamar atencdo quando as obras ultrapassam a
capacidade da alma do educando. Um fracasso, uma falsa vitoria ndo contribui
para o fortalecimento da alma. SO obras condizentes com o estado da alma
permitem progresso”. De igual modo, Buber (1999, p. 30) acredita que “[...]
cada obra que realizo baseado em uma obra unida [...] me leva, mesmo em
diversas voltas, para uma unido mais constante que a anterior’. Assim, a
postura ética do educador consiste em assumir o papel de auxiliar de forma
determinada o desenvolvimento de comportamentos coerentes em seus
educandos, acreditando que esses comportamentos contribuem com a
integracao individual e consistente de cada um.

4) Comecar Consigo: Rohr (2013) prop6e que o educador se desafie a
tomar decisbes sincronizando pensamento, palavra e acao, buscando em si
elementos que o ajude a resolver seus conflitos. Nas palavras de Buber (1999,
p. 37):

[...] Tudo depende, unicamente, de comegar consigo mesmo, nesse
momento, ndo preciso me preocupar com nada no mundo a néo ser
com esse meu comec¢o. Qualquer outro posicionamento que me
desvia do meu comeco, enfraquece a minha iniciativa em prol dele.

O objetivo desse elemento € diminuir a distancia entre saber o que é
certo, conseguir expressar isso e agir de forma coerente em situacdes
pedagodgicas, considerando que “[...] a origem de todos os conflitos entre mim
€ meus proximos € que nao falo o que penso e nao fagco o que falo” (Buber,
1999, p. 38). Como consequéncia desta desagregacao interior, as relagdes se
tornam mais confusas e dessintonizadas. Para avancar nesta reflexdo, Rohr
(2013) acredita que cada educador tem o dever de encontrar as proprias
certezas pedagodgicas e buscar os elementos tedricos que correspondem a
elas, em seu intimo, pois “[...] somente a partir dessa identificagéo ele pode
chegar a uma postura coerente com a teoria. Qualquer desvio anuncia-se a

ele como afastamento de si mesmo” (Rohr, 2013, p. 225).
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5) N&@o se Preocupar Consigo: refere-se a deixar de lado motivacbes
egoistas que aparecem de formas explicitas ou veladas nas acdes
pedagodgicas. Como ja visto, cada um tem seu proprio caminho a ser
descoberto, no entanto, ndo raro, quando um educando n&o corresponde a
expectativa projetada pelo educador surgem lamentos e culpa.

Rohr (2013) aponta a culpa como sinalizadora da necessidade de
revisdo na motivacdo das tarefas pedagogicas exercidas, considerando que
sua existéncia reflete uma expectativa de correspondéncia, incompativel com
esta abordagem, conforme ja apresentado no inicio deste capitulo. Este
pensamento possui consonancia com o que prop8e Buber (1999, p. 41),
quando diz que “[...] Vocé nao deveria se atormentar com aquilo em que errou,
mas direcionar toda a for¢ca da sua alma [...] para a atividade no mundo para a
qual foi destinado”.

6) Aqui Onde se Esta: A realizacdo da propria existéncia, e também da
tarefa pedagogica, se encontra em nosso dia a dia, exatamente onde estamos
no momento. Para Buber (1999, 52), “[...] aquilo que vem ao meu encontro, as
solicitacbes do meu cotidiano, é aqui que se encontra a minha tarefa
essencial, € aqui que esta aberta para mim a realizacdo da minha existéncia”.

Nesse contexto, Rohr (2013) propbe que quando projetamos no futuro
aquilo que almejamos alcancar, desperdicamos as oportunidades de
estabelecer uma relacdo verdadeira com as pessoas e coisas que participam
da nossa vida. Na relacdo pedagdgica, a abertura do educador para enxergar
as coisas como elas sdo e estdo no momento tera papel fundamental na ética
pedagdgica e no estabelecimento da confianca.

A partir do exposto, a Educacéo ética aparece a medida que o0 processo
educativo, estabelecido na relacdo entre educador e educandos por meio da
Etica pedagdgica, respeita os processos de cada aluno e o modo como todos
encaram a vida. Para Rohr (2013), assim como para Bollnow (1974), o agir
pedagogico do educador, perpassando pelos pontos ja mencionados,
conquistara a confianca do educando, pois ele se sentira compreendido em
suas necessidades. Esta confianca deve ser, portanto, meta educacional na
Educacéo e, para alcanca-la, ndo € necessario “ser um génio moral [...], mas
um homem inteiro, vivo, que se comunique de forma direta com seus pares:

sua vivacidade reflete-se nos outros” (Buber, 1969 apud R6hr, 2013, p. 235).
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Acerca das contribuicbes da teoria da Formacdo Humana na
perspectiva de Ferdinand Rohr para a Educacdo Socioemocional, podemos
destacar um aprofundamento tedrico, filosofico e pratico do ponto de vista da
finalidade formativa. Todo programa de Educacao Socioemocional possui uma
fundamentacgao tedrica de base que norteia “0 qué” e “como” o trabalho deve
ser realizado, orientando as atividades, diadlogos e posturas em sala de aula.

Assim, inserir a visdo de Rohr (2013), cujo foco recai sobre a condi¢do
humana do sujeito e ndo apenas sobre a sua capacidade de aprender e
aprimorar habilidades de natureza socioemocional, pode ser de grande valia.
Nesse caso, a educacdo socioemocional, além de pretender fortalecer o
educando para processos de enfrentamento da vida por meio da reflexdo e
cultivo de recursos internos e externos, pode, ancorado na perspectiva do
autor, contribuir com o florescimento de uma existéncia auténtica e coerente
com o que acredita em seu intimo (Rohr, 2013).

Por esse prisma, muito mais do que estabelecer metas de aprendizado
em diferentes niveis de formacéo, a Educacdo Socioemocional se constituira,
de forma intencional, um fator gerador de sentido humano dentro do contexto
escolar e podera despertar o educando para outras dimensfes formativas,
além das subentendidas na area até o momento.

Ainda, pretendemos destacar as contribuicbes de Rohr para a formacéo
do educador, que possui um papel central na Educacéo. Sua postura coerente
e auténtica, sua confianca em sentido profundo e seu reconhecimento de
processos descontinuos como parte do ser humano desempenham um papel
fundamental para a construcdo da formacédo e da relacdo que atravessa
aspectos socioemocionais em sala de aula.

Assim, é possivel encontrar nesta Teoria aspectos profundos a serem
trabalhados na formacao inicial e continuada do educador que se propde
desenvolver educagédo socioemocional com seus educandos, em especial 0s
relativos ao exemplo de coeréncia do educador, confianga, ética pedagogica e
contribuicdes de Bollnow (1974) no campo educacional. Estas contribui¢cdes
nao intencionam, a priori, ser cobrancas adicionais para o profissional, antes
sinalizam cuidado e amparo ao educador, que muitas vezes se sente solitario
e perdido ao abordar estes temas em sala de aula.

Neste cenario, surgem alguns questionamentos: 0S programas que
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visam o0 desenvolvimento socioemocional possibilitam o encontro de
orientacdes mais profundas para a vida, promovendo um encontro do homem
com ele mesmo e cultivando a¢des coerentes com 0 que acreditam em seu
intimo, para além da inser¢cdo no mercado de trabalho? De quais formas os
programas existentes tém contribuido para tornar possivel a busca de uma
formacdo socioemocional por parte do educando, enquanto o ajuda a
desvendar o sentido de sua propria existéncia?

Antes de tentarmos responder a estas perguntas, aprofundaremos
aspectos importantes sobre o campo da Educacéo Socioemocional.

3 O CAMPO DA EDUCACAO SOCIOEMOCIONAL

3.1 ASCENSAO DO APRENDIZADO SOCIOEMOCIONAL DESDE A DECADA
DE 1990

O século 20 foi palco de muitas transformacdes no pensamento
educacional ocidental. Diferentes teorias pedagdgicas pensaram a Educacédo
Basica, seus modelos de sistemas de ensino e recursos pedagogicos que se
consolidavam em determinados cenarios. No contexto politico da experiéncia
entre Guerras e estruturacdo da Declaracdo Mundial dos Direitos Humanos
(1948), questdbes sobre o papel da educacdo na reproducdo e/ou
transformacao social passaram a orientar diferentes leituras e propostas para o
campo (Bollnow, 1974; Silva, 2018).

A escola, como instituicAo hegemobnica nesse cenario, passou
detalhadamente a ser olhada por dentro: o sentido e as dinamicas que
compreendem o curriculo, as disciplinas, 0s espacos, 0S processos, 0s tempos
e as relagbes escolares se tornaram objetos de andlises inéditas e continuas.
Assim, uma das questdes em comum nessas discussdes girou em torno desse
impacto da instituicho na conformacdo do tecido social e suas
responsabilidades nas dinamicas das relagcfes e estruturas sociais (Vidal; Faria
Filho, 2003).

14 Esta secdo do trabalho teve a participacdo da historiadora e doutora em Educacio Rafaela
Paiva Costa.
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Assim, a década de 1990 protagonizou mudancas relevantes nos
paradigmas educacionais relacionados a importancia e impacto das emocoes
em diferentes aspectos, favorecendo a discussdo sobre o aprendizado
socioemocional em ambientes escolares (Benito, 2021). Uma cronologia
possivel desses marcos de pesquisas expressivas, com impacto na
estruturacdo do tema na Educacédo, pode ser visualizada na figura abaixo, e

sera melhor explicitada a seguir:

Figura 4 — Cronologia de marcos de pesquisas sobre o aprendizado socioemocional

————— Omm—mm e = Q=== — === Q=== === === Q=== == -
Publicacdo do Artigo Publicacdo dolivro “O erro de Publicacdo do best-seller Apresentacdo formal do
“Inteligéncia Emocional” Descartes” (DAMASIO, 1994) Inteligéncia Emocional Framework da CASEL
(SALOVEY; MAYER, 1990) (GOLEMAN, 1995) (ELIAS ET AL., 1997)

Publicacdo dolivro “The Bell
Curve” (HERRNSTEIN; MURRAY,
1994)

Fundac¢do da Collaborative for
Academic, Social and
Emotional Learning - CASEL
(DURLAK ETAL., 2015)

Fonte: A autora (2023).15

A discusséo sobre o significado de ser inteligente ja havia sido posta por
autores como Edward Thorndike, em 1920, que apresentou o0 conceito de
inteligéncia social; por David Wechsler que, em 1940, chegou a concluséo de
que outros fatores, além dos intelectuais, deveriam ser considerados no
conceito de Inteligéncia Geral; por Howard Gardner, que na década de 1980
propds a teoria das inteligéncias multiplas; e Robert Stemberg, com a definicdo
de inteligéncia analitica, criativa e pratica, também na década de 1980 (Alzina,
2015; Brackett et al., 2016; Pacheco, Berrocal, 2015).

Mas, foi em 1990 que o conceito de inteligéncia emocional surgiu pela
primeira vez em um artigo cientifico, sendo definida explicitamente como um
constructo a partir da unido de diferentes linhas de investigagcdo sobre a
relacdo entre inteligéncia humana e emocdes (Salovey; Mayer, 1990). Além

disso, embora tenhamos acessos a uma diversidade de estudos que tentaram

15 para compor a linha do tempo, nos inspiramos nos relatos das obras de Alzina et al. (2015);
Pacheco e Berrocal (2015); Durlak et al. (2015); Brackett et al. (2016); e Damasio (2004).
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compreender a importancia das emocdes ao longo do século 20, esse tema,
enguanto objeto de estudo, fora recebido com pouca ou nenhuma atencdo em
espacos académicos e/ou populares até meados da década de 1990.

Entretanto, em 1994, a publicagdo do livro O Erro de Descartes
representou um marco na atencao publica as emocdes. De acordo com Antonio
Damasio (2004), quando pensou em publica-la, seu objetivo era apresentar as
emocOes da perspectiva da ciéncia do cérebro, discutindo a maneira como elas
influenciavam a tomada de decisao de forma geral e o comportamento social
especificamente. Para sua surpresa, o livro foi recepcionado de forma “atenta e
generosa” (Damasio, 2004, p. 12) nao apenas pelos Estados Unidos como por
outros paises ao redor do mundo, ganhando espacos entre publicos
especialistas e leigos.

No mesmo ano, a publicacdo do livro The Bell Curve, por Richard J.
Herrnsten e Charles Murray, representou uma grande polémica, por apresentar
evidéncias de que a inteligéncia avaliada pelo fator G era em grande medida —
entre 40% e 80% dos casos — hereditaria. Em sintese, a publicacdo defendia o
Quociente de inteligéncia (Ql) como um inquestionavel preditor de sucesso e
argumentava, por exemplo, que os afro-americanos possuiam um QI
notavelmente inferior, quando comparados a outros grupos raciais (Brackett et
al., 2016; Pacheco, Berrocal, 2015). Os autores relacionaram o QI com a
classe social e racial, despertando uma reacao consideravel na Associacao
Americana de Psicologia (APA), no sentido de tentar organizar uma resposta
urgente (Brackett et al., 2016).

No ano seguinte, foi publicado por Daniel Goleman Inteligéncia
Emocional (1995), afirmando o contrario do proposto em The Bell Curve e
enfatizando que “[...] o QI contribui com 20% para os fatores que determinam o
sucesso na vida, o que deixa os 80% restantes por conta de outras variaveis”
(Goleman, 2012, p. 58). Embora ndo tenhamos encontrado associacao entre a
APA e esta obra, nela sdo apresentadas evidéncias da inteligéncia emocional

como preditora de sucesso na vida profissional e pessoal, reconhecendo a

6 para saber mais, recomendamos os primeiros capitulos da obra O Cérebro Emocional
(1998), de Joseph Ledoux.
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possibilidade de ser inteligente para além dos resultados em testes
padronizados de QI da época.

Nesses termos, o0 autor defendia também que qualquer pessoa poderia
se desenvolver nestes aspectos, desde que com esfor¢cos e meios adequados.
Rapidamente, seu livro se tornou um best-seller em vérios paises do mundo e
foi responsavel por despertar interesses e pesquisas em diferentes areas de
conhecimentos, como a Psicologia e a Educacdo. Para Pacheco e Berrocal
(2015), a obra gerou “um tsunami de interesse na cultura ocidental sobre a
relevancia das emogdes e da inteligéncia emocional na vida cotidiana” e
democratizou a inteligéncia para além de aspectos genéticos, sociais e
econdmicos!’.

Assim, é possivel que o livro de Goleman tenha provocado uma énfase
demasiada no sucesso como objetivo final do desenvolvimento emocional, a
fim de defender a possibilidade de alcanca-lo independente da classe social,
como uma resposta a publicacdo anterior de Richard J. Herrnsten e Charles
Murray. Diante desse contexto historico, isso parece fazer algum sentido. No
entanto, se por um lado, a publicagcdo da obra foi bem recebida em grande
parte do mundo; por outro, ela também favoreceu aspectos considerados
negativos para os estudos na area, conforme apontado por Pacheco e Berrocal
(2015):

Essa exploséo midiatica, sem respaldo e comprovagéo suficiente em
estudos cientificos rigorosos para confirmar cada uma das afirmacdes
propostas por Goleman, teve efeitos colaterais negativos por gerar
certa confusdo sobre o termo e até mesmo uma banalizacdo do que é
inteligéncia emocional. Vinte e cinco anos de pesquisas incessantes
[...] foram necessérios para estabelecer e cimentar rigorosamente o
conceito, a avaliagdo e os beneficios da inteligéncia emocional na
educacéo (Pacheco; Berrocal, 2015, p. 11).

Nesse sentido, esses tedricos defendem que apenas vinte e cinco anos
depois comecaram a aparecer definicdes mais precisas do termo, validadas por
estudos empiricos realizados em diferentes partes do mundo. Ademais, eles

consideram, assim como Alzina et al. (2015), as diferentes definicdes

17 Os autores ainda relatam — para conhecimento da dimens&o desta publicagdo — que, até
2006, ja haviam sido vendidos mais de 5 milhdes de exemplares, em mais de 30 idiomas.
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contemporaneas de inteligéncia emocional mais em niveis complementares do
que contraditérias entre si; e o campo, de forma geral, com mais maturidade
cientifica.

Ainda em referéncia ao ano de 1994, destacamos o quanto foi de
fundamental importancia o papel da fundacdo da Collaborative for Academic,
Social and Emotional Learning (CASEL), primeira instituicdo que se prop6s a
sistematizar o Aprendizado Socioemocional enquanto area de conhecimento; e,
atualmente, referéncia mundial quando ouvimos sobre Educacdo
Socioemocional para criagdo de programas.

Embora a CASEL néo tenha sido a Unica a abordar e produzir sobre a
area de Educacdo Socioemocional na década de 19908, foi a que mais
ganhou visibilidade e influenciou diferentes proposicbées em continentes como
Europa, conforme observado na publicacdo do Relatério Analitico para
fortalecimento da Educacdo Social e Emocional como area curricular central
em toda Unido Europeia (Cefai et al., 2018), elaborado por professores de
psicologia da Universidade de Malta, di Milano-Bicocca e de Dublin'®;
Oceania?®, que contempla o Framework da instituicdo na curadoria de materiais
feita pelo Ministério da Educacdo para pensar e planejar o aprendizado
socioemocional na Nova Zelandia; e até mesmo Ameérica do Sul, com
programas oferecidos por empresas privadas brasileiras ou escolas
independentes que adotam principios da organizacdo?!.

Dessa forma, cresceram os volumes de pesquisas nos ultimos 30 anos,
e junto com eles os desafios relacionados a falta de precisdo na definicdo dos

termos utilizados e nas medidas de avaliacdo propostas para o0 contexto

8 Em 1997, a instituicdo publicou formalmente suas ideias em formato de diretrizes para
professores (Elias et al., 1997), sendo este trabalho, de acordo com o Google Scholar, citado
2.609 vezes até fevereiro de 2023.

19 O relatorio foi uma encomenda para a Comiss&o Europeia.

20 Mais informacdes podem ser encontradas no site:
https://inclusive.tki.org.nz/guides/supporting-positive-peer-relationships/understand-social-and-
emotional-learning-sel/.

21 Em uma busca simples realizada no Google a partir do descritor “Programas de educagéo
socioemocional”’, foram ponderadas as referéncias teoricas para sinalizar a abordagem de
Educacao Socioemocional apresentada no site oficial de cada instituicdo encontrada na busca,
e desconsideradas proposi¢des criadas apenas em uma escola especifica, sem possibilidade
de implementacdo por outras instituicbes. Foram encontradas 21 proposi¢cfes, das quais 10
delas fazem alguma mencédo a CASEL.



https://inclusive.tki.org.nz/guides/supporting-positive-peer-relationships/understand-social-and-emotional-learning-sel/
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educacional (Jones et al., 2016; Pacheco; Berrocal, 2015). A falta de clareza e
mecanismos que permitam conexdo entre diferentes perspectivas no campo
pode acarretar estudos imprecisos e inconclusivos, drenando tempo, dinheiro e
esforcos das partes interessadas (Jones et al. 2016).

Nesses termos, este trabalho tem por objetivo problematizar a discussao
em torno das indeterminacdes de certos termos e seus respectivos significados
e repercussdes para o campo da Educacdo, um desafio que é, conforme
adverte Benito (2021), atraente e dificil. Para atendé-lo, recorremos ao método
da andlise documental, que tem como finalidade explorar documentos a fim de
produzir novos conhecimentos e propor outras perspectivas e compreensfées
(Chechinel et al., 2016). Especificamente, buscamos nos debrucar sobre os
registros formais da década de 1990, por entendermos que seus achados
podem proporcionar aos pesquisadores uma aproximacdo em relacdo as
especificidades dessa categoria e ao proprio crescimento da area e nucleos
afins.

Para selecdo de materiais, partimos da hipétese de que indeterminacdes
terminolégicas na estruturacdo do campo cientifico sdo esperadas, a fim de dar
conta de um processo salutar da dinamica de disputas e negociacfes de uma
comunidade cientifica. No caso da area de Educacdo Socioemocional,
entendemos que a CASEL ocupou um papel relevante nesta dinamica,
considerando sua influéncia e visibilidade em diferentes programas ao redor do
mundo. Para compreendermos melhor o movimento de estruturacdo do campo
cientifico a partir de sua organizacdo terminoldgica, contextualizaremos a
origem da instituicdo a partir de documentos disponibilizados publicamente?? e,
na sequéncia, serao analisadas as publicacbes formais de sua proposta.

22 Nao foram encontrados materiais externos relatando a respeito da histéria ou influéncia da
CASEL, apenas instituicdes e trabalhos utilizando seu nome, competéncias ou selo. Esta
constitui uma limitacdo da analise, pois s6 tivemos acesso ao que a CASEL relata sobre si
mesma. Para entender melhor de onde falam, seus cofundadores foram: Daniel Goleman,
autor de Inteligéncia Emocional; Mark T. Greenberg, do Prevention Research Center for the
Promotion of Human Development, da Penn State University; Eileen R. Growald, filantropo;
Linda Lantieri, diretora do Inner Resilience Program; Timothy P. Shriver, Supervisor das
escolas publicas de New Haven; David J. Sluyter, Conselheiro Sénior do Instituto Fetzer; Roger
P. Weissberg, Professor de Psicologia e Educa¢édo da University of Illinois, em Chicago. Seus
membros, na época da fundacao, contavam com superintendentes de escolas, professores de
psicologia e de educacdo das universidades de Rutgers, Yale, lllinois e Cincinnati; além de
professores da Educagédo Basica e grupos de consultoria.
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3.1.2 A indeterminacdo de termos na area de Educacdo Socioemocional:

reflexdes possiveis a partir de uma analise documental

De acordo com a CASEL?® (2021), tudo comecou na década de 1960,
com um trabalho piloto realizado pela Universidade de Yale em duas escolas
de New Haven, em Connecticut, que tinha como foco o desenvolvimento
integral das criangcas. Na década de 1980, ambas as escolas ultrapassaram a
média dos exames nacionais, despertando a atencdo do superintendente das
escolas publicas da cidade. A partir de entdo, de 1987 a 1992, um grupo de
educadores e pesquisadores, liderado por Timothy Shriver e Roger P.
Weissberg, iniciou o Programa de Desenvolvimento Social de New Haven, que
foi pioneiro em estratégias de aprendizado socioemocional (SEL) em salas de
aula do ensino fundamental e médio.

Neste mesmo periodo, existia também na cidade um Consércio de
Subsidios para a Promocdo de Competéncia Social nas Escolas, que reunia
especialistas com objetivo de criar uma estrutura para a promocao de
habilidades sociais e emocionais em instituicdes escolares, presidido por Roger
Weissberg, professor de psicologia e educacdo da Universidade de lllinois e
cofundador da CASEL,; e Maurice Elias, um dos organizadores do primeiro livro
publicado pela instituicéo.

Como vemos, essas iniciativas sequenciais cultivaram um terreno
propicio para que, em 1994, um grupo de educadores, pesquisadores e
defensores da infancia (child advocates) se encontrassem no Instituto Fetzer
para dialogar sobre estratégias coordenadas que pudessem melhorar as

2 Atualmente, é possivel encontrar informacdes sobre a origem da CASEL e suas motivagdes
em seu proprio site oficial (Casel, 2021). No entanto, no inicio do ano de 2021, entre 0os meses
de fevereiro e julho, com a presente pesquisa em andamento, as informacdes histéricas sobre
a instituicdo no site eram muito vagas, motivo que nos levou a adquirir materiais especificos
que pudessem dar pistas do cenario de sua criagdo na década de 1990. Em setembro deste
mesmo ano, em nova busca no site, a se¢do destinada a histéria havia sido atualizada e
detalhes que antes ndo existiam foram inseridos. Provavelmente, a &rea, que j4 estava em
rdpida ascensdo, tornou-se ainda mais notada apés o periodo pandémico, explicando uma
possivel preocupacdo de um retorno as origens para profissionais, pesquisadores e curiosos
interessados em conhecer sobre Educacdo Socioemocional. Este, inclusive, € um sinal que
aponta para o sentido e relevancia da presente pesquisa.
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competéncias socioemocionais®* de estudantes, envolvendo aspectos como a
performance académica, saude fisica, saude mental e cidadania (Durlak et al.,
2015).

Uma das maiores criticas da época para justificar o surgimento da area
como uma solugéo adequada era o formato tradicional adotado pelas escolas
ao abordar questfes especificas da infancia e juventude, como bullying, abuso
de substancias, delinquéncia, relacbes familiares, saude, educacdo sexual,
entre outros. Eram raros os programas implementados ao longo do tempo que
integrassem os desafios enfrentados com o curriculo escolar — geralmente,
eram projetos pilotos ou acdes descoordenadas e pontuais, como 0 projeto
piloto ja mencionado acima, organizado pela Universidade de Yale na década
de 1960 (Durlak et al., 2015; Elias et al., 1997; Goleman, 2012).

Neste contexto, o Instituto Fetzer foi o responsavel por introduzir o termo
Social and Emocional Learning como um framework conceitual que tinha como
proposta promover competéncias sociais, emocionais e académicas em jovens,
e coordenar programas integrando escola-familia-comunidade para atender
este objetivo. E assim, a partir deste mesmo encontro, teve inicio a CASEL:
uma organizacdo sem fins lucrativos com a missdo de ajudar a estabelecer o
SEL baseado em evidéncias como parte essencial das escolas?®. Por quase
trinta anos, a CASEL tem sido estrategista, colaboradora, representante e
incentivadora de individuos e organizacdes que priorizam a promocao do
Aprendizado Socioemocional?® (Casel, 2021; Durlak et al., 2015).

Embora tenha sido fundada em 1994, apenas no ano de 1997 foi

publicado formalmente o Framework da CASEL, intitulado “Promoting Social

24 0O termo “competéncias” no campo da Educacdo Socioemocional ndo possui 0 mesmo
significado ou pareamento com a discusséo existente no campo da Educacéo a este respeito.
Nao é foco deste trabalho delimitar ou discutir o significado deste termo na Educacao, pois
compreendemos que ele recai no mesmo desafio de indeterminacéo de termos abordado neste
capitulo.

% Um de seus sete cofundadores foi o proprio Daniel Goleman, que na época estava
escrevendo seu best-seller “Inteligéncia Emocional”, publicado no ano seguinte.

% E importante ressaltar que ndo foram encontradas na literatura pesquisada contrapontos a
versdo contada pela CASEL, sendo isto uma limitagdo desta analise. Alzina et al. (2015)
acredita que a expressdo "SEL" é um termo coloquial promovido pela CASEL e abarca
aspectos sociais, emocionais e morais. Porém, ndo o considera um constructo cientifico
univoco ou possuidor de uma teoria concreta que sustente o modelo, isto €, que disponha de
instrumentos de avaliagdo que permitam sua operacionalizagdo ou medida cientifica.
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and Emocional Learning: guidelines for educators™’. A obra é composta por
oito capitulos que explicam a definicdo de Aprendizado Socioemocional, sua
necessidade nos espacos escolares, aléem de apresentar diretrizes para uma
possivel aplicagcéo pratica.

Em termos estruturais, vemos que nos dois primeiros capitulos, o termo
“Social and Emocional Learning” predomina nas explanagdes realizadas pelos
autores e é utilizado no titulo do capitulo para indicar a area. No entanto, o
terceiro capitulo foi chamado de “How Does Social and Emotional Education Fit
in Schools?”. Em uma tradugéo livre: “Como a Educacéo Social e Emocional se
adequa as escolas?”.

Curiosamente, nenhuma explicacdo foi dada acerca da mudanca no
termo. Entretanto, o texto segue como se a expressao fosse um sinbnimo de
“‘Aprendizado Socioemocional”’. Apds este capitulo, as variagdes entre ambos
0S homes nos titulos principais ocorreram durante todo o restante da obra, e no
corpo do texto elas aparecem como uma espécie de variacdo do mesmo termo,
as vezes no mesmo paragrafo.

Outro ponto a ser destacado no ambito dessa discussdo, € que 0s
autores desta obra creditam Goleman por fornecer evidéncias para o conceito
de “inteligéncia social e emocional” (Elias et al., 1997, p. 2) como uma
habilidade complexa e multifacetada que nos tornaria eficazes em varios
dominios da vida, incluindo também, mas n&do apenas, a escola. E importante
registrar que na obra de 1995, Goleman nao utiliza este termo para se referir a
inteligéncia emocional.

Desta forma, os termos “Aprendizado Social e Emocional”’, “Educacgao
Social e Emocional” e “Inteligéncia Social e Emocional” foram utilizados para se
referir a um mesmo objeto de estudo, gerando confusdo entre leitores e
pesquisadores acerca do significado de cada um deles e fragilizando os
estudos que, posteriormente, seriam realizados na area. Neste contexto,
autores como Alzina et al. (2015) apontam dificuldades com tradugcbes no
campo da inteligéncia emocional quando feitas do inglés para o espanhol.

27 Promovendo o Aprendizado Social e Emocional: diretrizes para educadores.
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Possivelmente, as tradugOes deste material produzido pela instituicdo podem
ter contribuido para indeterminagcfes conceituais na area.

Mais uma vez, ressaltamos que a CASEL ndo foi a Unica a produzir
conhecimento nesta area, na década de 1990. Além dela, por exemplo, &
possivel encontrar outros registros, como a publicacdo do psicologo francés
Claude Steiner, em parceria com Paul Perry, do livro “Educacdo Emocional: um
programa personalizado para desenvolver sua inteligéncia emocional™?® (1997).
Em sua obra, Steiner (1997) menciona Daniel Goleman logo no inicio e o
conceito popularizado por ele, de Quociente Emocional (QE). Embora cite que
o termo ‘“inteligéncia emocional” foi estabelecido por Peter Salovey e Jonh
Mayer, parece utilizar como referencial de comparacdo apenas a obra de
Goleman, possivelmente com a intengcdo de encontrar um espaco de
reconhecimento e conexao entre o publico que aderiu ao best-seller, a partir de
1995.

Como podemos perceber, existia no meio dessas categorizagcdes um
esforco em torno das conceitualizacdes, mas ainda nédo delimitado. Para Alzina
et al. (2015), esta confusdo entre os termos referentes a educacdo
socioemocional ndo é recente. Na tentativa de auxiliar clareza nas defini¢cdes,
ele defende que “inteligéncia emocional” € um constructo hipotético do campo
da Psicologia, que pode ser refutado a qualguer momento por meio de
pesquisas e elaboracgbes tedricas. Por sua vez, a Educacdo Socioemocional é
um conjunto de acfBes eminentemente praticas que tém como objetivo o
desenvolvimento de competéncias emocionais continuamente, tendo como
énfase a interagdo entre as pessoas e ambientes, com foco na aprendizagem e
no desenvolvimento humano.

Ainda para o0 autor, estas competéncias teriam implicacdes

psicopedagdgicas imediatas e, para desenvolvé-las, a educagdo

2 Na introducdo, ele explica que opta pela utilizagdo de Educacdo Emocional como um
caminho para o desenvolvimento de inteligéncia emocional, considerando esta Ultima o
conjunto de aptidées emocionais que adquirimos para compreender melhor os sentimentos
préprios e dos outros. Embora ele assuma ter criado o termo ha 18 anos, em 1979, e
aperfeicoado um programa de educacao emocional dentro da abordagem transacional ao longo
de sua experiéncia, nos agradecimentos ele atribuiu a Nancy Graham o titulo de “primeira a
usar o termo ‘Educagédo Emocional” (Steiner, 1997, p. 7), na década de 1960, quando decidiu
se apropriar e usa-lo desde entéo.
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socioemocional pode utilizar diferentes recursos, como fundamentacéo
psicopedagdgica, analise de necessidades, elaboracdo de objetivos, desenho
de programas, aplicacdo de atividades, técnicas e estratégias metodoldgicas,
avaliacao de programas etc.

Considerando este trajeto historico e a contextualizacdo das discussdes
atuais sobre esta area de estudos, optamos por utilizar o termo Educacao
Socioemocional neste trabalho como sinénimo de Aprendizado Socioemocional
(SEL), compreendendo-o como uma categoria mais préxima que ajuda a

determinar o sentido do que comumente é conhecido nos espagos escolares.

3.1.3 Em busca de um conceito para Educacédo Socioemocional

A partir das probleméticas ja aqui apresentadas em relacdo ao termo
“Educacao Socioemocional”, optamos por realizar um resgate documental da
primeira instituicdo de referéncia dentro desse campo, nosso obijetivo é verificar
encontros e desencontros a respeito de seus significados e desdobramentos.
Nesse sentido, selecionamos as publicagdes de referéncia da CASEL (Elias et
al., 1997; Durlak et al., 2015) em apresentacdes formais de sua proposta.

No primeiro capitulo do livro “Promoting Social and Emocional Learning:
guidelines for educators”, que propde apresentar formalmente o framework da

CASEL, é dito o que é educacédo socioemocional:

O que é educacéo social e emocional?

Competéncia social e emocional é a capacidade de compreender,
gerir, e expressar 0s aspectos sociais e emocionais da vida, de
maneira a possibilitar o gerenciamento exitoso nas tarefas da vida,
como aprender, criar relacionamentos, resolver problemas cotidianos,
e se adaptar as complexas demandas do crescimento e
desenvolvimento. Isso inclui autoconsciéncia, controle da
impulsividade, cooperatividade, e cuidado consigo e com 0s outros. A
aprendizagem social e emocional é o processo pelo qual criangas e
adultos desenvolvem habilidades, atitudes e valores necessarios para
adquirir competéncia social e emocional. Em Emotional Intelligence,
Daniel Goleman (1995) fornece muitas evidéncias para a inteligéncia
social e emocional como a capacidade complexa e multifacetada de
ser eficaz em todos os dominios criticos da vida, incluindo a escola?.
(Elias et al., 1997, p. 2, grifo e tradu¢cdo nossa).

29 “What Is The Social And Emotional Education — And Why Is It Important?
Social and emotional competence is the ability to understand, manage, and express the social
and emotional aspects of one’s life in ways that enable the successful management of life tasks
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Encontramos neste trecho, portanto, trés termos para referéncia ao
campo, conforme grifado, mas a definicdo propriamente dita diz respeito “[...]
ao processo pelo qual criangas e adultos desenvolvem habilidades, atitudes e
valores necessarios para adquirir competéncia social e emocional” (Elias et al.,
1997, p. 2). Assim, neste mesmo paragrafo, € definido também o que esta
sendo chamado de competéncias social e emocional: autoconsciéncia, controle
da impulsividade, cooperatividade, e cuidado consigo e com 0s outros.

Apés a definicdo do termo, o pardgrafo segue abordando a obra de
Goleman sobre inteligéncia emocional e relatando quais sao as evidéncias para
“inteligéncia social e emocional’. Desse modo, nado fica exatamente clara a
relacdo do termo com o que acabou de ser colocado anteriormente, nossa
hipbtese é que ele seja considerado sinbnimo. Um outro aspecto a ser
destacado é que as competéncias apresentadas pela CASEL encontram
muitas semelhancas com as que sdo pontuadas por Goleman em seu livro,
principalmente, quando se refere ao contexto educacional para
desenvolvimento de inteligéncia emocional: autoconsciéncia emocional;
controle das emocdes; canalizar produtivamente as emocfes; empatia; lidar
com relacionamentos (Goleman, 2012, p. 298, 299).

Ademais, o texto da CASEL (Elias et al., 1997) segue com uma
discussédo sobre as similaridades da educacdo social e emocional com a
educacdo de caréter, que estava em ascensdo nos Estados Unidos durante
esse periodo, defendendo a primeira como aquela que fornecia critérios claros
de resultados e indicadores de impacto. Sobre como torna-la préatica nas
escolas, os autores abordaram que deveria ser fornecida por meio de uma
variedade de esforcos, como instrucbes para a sala de aula, atividades
extracurriculares, um clima escolar favoravel e articulagbes com o0s servigcos

comunitarios.

such as learning, forming relationships, solving everyday problems, and adapt to the complex
demands of growth and development. It includes self-awareness, control of impulsivity, working
cooperatively, and caring about oneself and others. Social and emotional learning is the
process through which children and adults develop the skills, attitudes, and values necessary to
acquire social and emotional competence. In Emotional Intelligence, Daniel Goleman (1995)
provides much evidence for social and emotional intelligence as the complex and multifaceted
ability to be effective in all the critical domains of life, including school” (Elias et al., 1997, p. 2).
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Em 2015, quase 20 anos depois, foi publicado o Handbook of Social and
Emotional Learning — Research and Practice. Nos agradecimentos iniciais, 0s
autores mencionam que o Handbook pode ser considerado uma “sequéncia de
sucesso” da obra anterior. Nele, a CASEL ja parece ter o termo bem
estabelecido internamente: Aprendizado Socioemocional (SEL), como indica o
titulo da obra, sendo compreendido neste trabalho como sinénimo de
Educacdo Socioemocional. Uma observacdo importante a ser mencionada é
que boa parte das informacfBes apresentadas no primeiro capitulo do
documento j& estavam sendo divulgadas e disseminadas no site da instituicdo.
Logo, o livro possivelmente surgiu para chancelar o trabalho em curso e
atualizar sua apresentacao formal dentro da Academia.

Como Aprendizado Socioemocional, no texto inicial, eles consideram

que:

[...] envolve a implementacdo de préaticas e politicas que ajudem
criangas e adultos a adquirirem e aplicarem conhecimentos,
habilidades e atitudes que permitam melhorar o desenvolvimento
pessoal, estabelecer relacionamentos interpessoais satisfatérios e
levar a um trabalho ético e efetivo. Isso inclui as competéncias para
compreender e gerenciar emocdes, estabelecer e alcancar metas
positivas, sentir e demonstrar cuidado e preocupagdo com 0s outros,
estabelecer e manter relacionamentos positivos e tomar decisdes
responséveis (Durlak et al., 2015, p. 6, traducdo nossa).

Como referéncia para o trecho supracitado, foi utilizado um guia de
orientacdo publicado gratuitamente pela CASEL em seu site, em 2013. Em sua

definicao:

A aprendizagem socioemocional envolve o0s processos de
desenvolvimento de competéncias sociais e emocionais nas criangas.
Programas de SEL s&o baseados no entendimento de que a melhor
aprendizagem surge no contexto de relacionamentos de apoio que
tornam a aprendizagem desafiadora, envolvente e significativa,;
habilidades sociais e emocionais séo criticas para ser um bom aluno,
cidad&o e trabalhador; e muitos comportamentos de risco diferentes
(por exemplo, uso de drogas, violéncia, bullying e abandono) podem
ser evitados ou reduzidos quando esforcos integrados de varios anos
desenvolvem as habilidades sociais e emocionais dos alunos (Casel,
2013, p. 9, traducéo nossa).

Como se Vvé, o termo sofre algumas varia¢cdes ao longo do Handbook.
No segundo capitulo, por exemplo, o conceito é utilizado entre aspas com a

mesma referéncia anterior, mas colocado da seguinte forma: “Aprendizado
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socioemocional € definido agora mais especificamente como um processo para
ajudar criancas e adultos a desenvolverem habilidades fundamentais para uma
vida mais eficaz” (Durlak et al., 2015, p. 20).

Para além do conceito proposto, que parece permanecer N0 mesmo eixo
central — representado pelo processo de desenvolvimento de competéncias
socioemocionais — 0 Handbook vai além e aborda outros pontos importantes
para um trabalho realizado dentro do campo, que consiste na implementacao
de préticas e politicas. A CASEL (Weissberg et al., 2013; Durlak et al., 2015)
parece compreender o aprendizado socioemocional entrelagado ao
desenvolvimento de programas ou a¢des sistematicas que envolvam:

e Préticas explicitas a respeito de competéncia socioemocionais;

e Objetivos progressivos;

e Formacéo inicial e continuada para os envolvidos que forneca
conhecimento tedrico-cientifico e estratégias pedagogicas
voltadas ao que se pretende construir;

e Aprendizado centrado no aluno;

e Acdes coordenadas envolvendo turmas, escolas, familias e
comunidade;

e Formas de avaliagao;

e Politicas que apoiem este desenvolvimento garantindo uma
implementacéo de qualidade e resultados significativos.

Uma curiosidade importante para compreensdo da CASEL sobre o tema
€ a palavra “Learning” (aprendendo) na nomeagdo do campo. Seu uso é
proposital, com o objetivo de estimular desenhos e propostas que reflitam o
fato de que as habilidades e atitudes desenvolvidas dentro de cada
competéncia socioemocional consistem em um processo continuo, portanto,
permanente e inacabado por natureza (Durlak et al., 2015, p. 7).

Para nortear este conjunto de acdes e tornar concreto o aprendizado
socioemocional, a instituicAo considerou cinco grandes competéncias:
autoconsciéncia (self-awareness); autogestdo (self-management); consciéncia
social (social awareness); habilidades de relacionamento (relationship skills); e

tomada de deciséo responsavel (responsible decision making).
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Desse modo, cada competéncia possui sua descricdo propria e uma
listagem das habilidades que a compdem (Weissberg et al., 2013; Durlak et al.,
2015, p. 6). Elas representam grandes categorias ou conceitos que ajudam a
organizar um conjunto de conhecimentos e habilidades referentes a aspectos
intra e interpessoais, de forma néo hierarquica e interrelacionada.

Enquanto instituicdo sem fins lucrativos, é importante destacar que a
CASEL ndo é um programa de educacdo socioemocional. Sua proposta €
estimular a préatica dentro do campo de forma cientifica e responsavel. Para
isso, ela propde critérios e competéncias, que foram brevemente descritos
anteriormente e podem ser resumidos pelo acrénimo SAFE — palavra em inglés
que representa “seguro”:

e Sequenciado (sequenced): o programa deve propor um conjunto de
atividades coordenadas e conectadas com atividades que encorajem o
desenvolvimento das habilidades socioemocionais propostas;

e Ativo (active): investir em formas ativas de aprendizado que tornem o0s
estudantes protagonistas no processo de desenvolvimento de novas
habilidades;

e Focado (focuses): deve ser enfatizado o desenvolvimento de habilidades
pessoais e sociais, isto significa ndo tornar implicito o que esta sendo
feito ou, ainda, estas habilidades um mero detalhe, elas devem ser o
foco do programa,;

e Explicito (explicit): ser transparente em relacdo as habilidades
socioemocionais que estdo sendo trabalhadas em cada atividade
proposta.

Com critérios especificos de aceitacdo, a CASEL fornece o seu selo
para programas que aplicam suas boas praticas e podem comprova-las.
Parece funcionar semelhantemente a uma troca: 0s programas cedem sua
organizacdo e resultados e, em contrapartida, ganham visibilidade por serem
reconhecidos pela CASEL como um programa baseado em evidéncias. Até
fevereiro de 2023, havia no site oitenta e seis programas de aprendizado
socioemocional certificados com o selo (Casel, 2021).

Para além da existéncia e influéncia da CASEL no contexto da
Educacao Socioemocional, diferentes pesquisadores parecem concordar que o

conceito se refere a um processo educativo focado no desenvolvimento de
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competéncias socioemocionais especificas (Durlak et al., 20153 Alzina,
20093!; Casassus, 2017%2). As competéncias que cada um opta por destacar,
assim como a maneira que propdem desenvolvé-las, é que parecem ser
diferentes. E fundamental deixar estas informacdes explicitas em quaisquer
proposicbes de trabalhos e programas pensados para a area, evitando
confusdes ou equivocos ha interpretacéo dos leitores.

Nesse sentido, optamos por considerar na presente pesquisa Educacao
Socioemocional em seu sentido mais amplo, conforme o0s principais
pesquisadores da area: um processo educativo que possui como foco o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Também, na presente
dissertacao, consideramos os termos “Educagdao Socioemocional”’, “Educacéao
Emocional”, “Educagdo Emocional e Social” e Aprendizagem Socioemocional

como sindénimos.

3.1.4 Educacdo Socioemocional: outros desafios diante das

indeterminacdes

Embora o framework de Educacdo Socioemocional proposto pela
CASEL tenha inspirado muitos trabalhos e pesquisas, ele ndo € o Unico neste
campo cada vez mais crescente e diverso. Muita aten¢do tem sido dada as
habilidades socioemocionais em contextos educacionais e, para pesquisadores

da Universidade de Harvard (2016), tem crescido a preocupacdo com a falta de

30 Consideram que Aprendizado Socioemocional “envolve a implementagdo de praticas e
politicas que ajudem criangas e adultos a adquirirem e aplicarem conhecimentos, habilidades e
atitudes que permitam melhorar o desenvolvimento pessoal, estabelecer relacionamentos
interpessoais satisfatorios e levar a um trabalho ético e efetivo. Isso inclui as competéncias
para compreender e gerenciar emocdes, estabelecer e alcancar metas positivas, sentir e
demonstrar cuidado e preocupacdo com 0s outros, estabelecer e manter relacionamentos
positivos e tomar decisdes responsaveis” (Durlak et al., 2015, p. 6).

31 Define Educagdo Emocional como o “processo educativo, continuo e permanente, que
pretende potencializar o desenvolvimento de competéncias emocionais como elemento
essencial do desenvolvimento humano, com objetivo de capacitar para a vida e com a
finalidade de aumentar o bem-estar pessoal e social” (Alzina, 2009, p. 158).

32 Considera Educacédo Emocional como um “processo educativo orientado ao desenvolvimento
da consciéncia emocional e da compreensao emocional. [...] A conquista da consciéncia e
compreensdo emocional requer o desenvolvimento das competéncias de abertura,
conhecimento, interpretacao, vinculagdo, regulacao, modulacdo e conexao, por meio da escuta
da experiéncia emocional” (Casassus, 2017, p. 124-125).
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preciséo na definicdo de termos utilizados e nas medidas de avaliagdo dentro
da area.

Jones et al. (2016) defendem que esforcos devem ser feitos para
transpor pesquisas em préaticas de forma efetiva nas escolas. Sem clareza e
mecanismos que permitam conexdo entre diferentes perspectivas no campo,
corremos o risco de criar e implementar padrdes e estratégias ineficazes, além
de conduzir estudos imprecisos e inconclusivos, demandando tempo, dinheiro
e esforcos. Eles utilizam o termo “uma cozinha, muitos cozinheiros” (Jones et
al., 2016, p. 2) para descrever a area atualmente. Citam, ainda, nomenclaturas
que sao utilizadas em contextos diferentes, mas com construcdes tedricas de
bases semelhantes, como aprendizado socioemocional, habilidades né&o-
cognitivas, habilidades do século 21, aprendizado profundo, soft skKills,
inteligéncia emocional, entre outros.

Para refletirmos a partir de um exemplo pratico sobre este desafio,
podemos encontrar no Relatério Strengthening Social and Emotional Education
as a core curricular area across the EU: a review of the international evidence
(2018), publicado pela comissdo europeia para pensar a area no contexto do
continente, mais de vinte termos comuns usados para se referir ao processo de
educacao socioemocional.

Existem diferentes sistemas/modelos organizadores, o0os chamados
frameworks, para aludir a habilidades socioemocionais, e cada um funciona
dentro de um contexto especifico com nomenclaturas préprias. Na pratica, €
possivel encontrar diferentes trabalhos utilizando o termo “educacao
socioemocional”’, por exemplo, para se referir a definicbes e estratégias
distintas e, de igual forma, encontrar nomes distintos para descrever acdes e
estratégias similares. Este em si ndo € um problema, considerando que cada
pesquisador podera criar seu proprio modelo de acordo com seu contexto. O
problema consiste na falta de transparéncia sobre diferencas e similaridades
entre 0 que ja existe (Jones et al., 2016), que leva a mas interpretacoes,
generalizagbes em excesso e comprometimento das estratégias e evidéncias
gue estédo sendo produzidas.

A fim de auxiliar este grande desafio, o laboratério de Harvard, The
Ecological Approaches to Social Emotional Learning (EASEL), criou um

sistema on-line para conectar os frameworks existentes entre si, permitindo a
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identificacdo de similaridades e diferencas entre eles — contribuindo com a
transparéncia e precisdo das pesquisas na area. Na construcdo do projeto,
intitulado Explore SEL, eles procuraram respeitar a integridade de cada
modelo, deixando explicito o significado do conceito abordado e o link para
checagem das fontes.

Até fevereiro de 2023, o site contava com o0 registro de quarenta
frameworks que permitem a comparacdo de conceitos e a porcentagem de
dominios especificos abordados por cada modelo. Este projeto de Harvard
torna viavel, por exemplo, verificar quantos porcentos do dominio emocional
sdo considerados pelo modelo proposto pela CASEL. A ferramenta busca
servir de ponte para comunidades de pesquisa, em vez de privilegiar um
framework em detrimento dos outros, como normalmente acontece, a exemplo

da alta disseminacéo do modelo da CASEL e baixa visibilidade de outros.

3.1.5 Educacdo Socioemocional: sobre outros interesses da formacéao

integral

Com a expansdo da area da Educacdo Socioemocional, nota-se um
“boom” de programas educativos ao redor do mundo, focado especialmente em
contextos escolares. Trevisol e Almeida (2019), assim como Dardot e Laval
(2016), alertam que as influéncias do modelo produtivo capitalista influenciam
nao apenas externamente a Educacédo e a escola, mas todo discurso pratico e
organizacdo de curriculos que contribuem para manutencdo de uma logica
neoliberal e empresarial nas intengées educacionais, incluindo os de cunho
socioemocional. Os pesquisadores sinalizam os perigos desta légica, por
colocar em risco o espaco formativo, transformando a educacdo em um grande
mercado do século 21.

Na pratica, isto pode ser observado no estimulo de valores tipicamente
ligados a empresas que, agora, sao tomados como principios culturais no
espaco escolar, como o estimulo a concorréncia, definicdo de curriculos com
base em uma cultura de competitividade, além do aumento da
responsabilizagéo individual, fortalecendo discursos meritocraticos e cultivando
uma cultura empreendedorista, desde a educacédo infantil (Trevisol; Almeida,
2019). Alem disso, Gadelha (2017) destaca que os processos educativos neste
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cenario facilitam uma adaptacdo passiva a novos mecanismos de regulacéo,
como o foco na performance tanto na esfera educacional como profissional,
gue nos leva ao questionamento da possibilidade ou ndo de promover uma
educacdo autbnoma e integral. Especificamente, quando o interesse € uma
formacéao direcionada exclusivamente para o mercado de trabalho com foco em
formacdo de liderancas e gestédo de equipes.

De forma complementar, Dardot e Laval (2016) apresentam o estado
neoliberal como responséavel por transformar a escola em padrdes com
metodologias especificas, dentro de concepcdes cristalizadas, fortalecendo
muito mais um compromisso com o mercado do que com a formacdo do
individuo integralmente. Na pratica, quem decide hoje os rumos da educacao,
incluindo aprendizados de aspectos socioemocionais, sdo instituicbes com
interesses diversos, mas especialmente econdmicos, como 0 Fbérum
Econémico Mundial e empresas do setor privado (Mueller; Chechinel, 2020).
Saul e Saul (2016) criticam este processo de privatizacdo da formacédo humana
por compreender que ele limita a construgdo de possibilidades e restringe o
dialogo com a pratica real das necessidades da escola e, acrescentamos, da
prépria formacdo humana.

Nesse cenario, sdo necessarios cuidados com projetos e proposicoes
que possam fortalecer uma légica que nao prioriza a formacéo do sujeito, mas
a reproducao de comportamentos dentro de um contexto que atende de forma
exclusiva ao mercado de trabalho. Em especial, no cenario brasileiro, é preciso
atencdo ao avanco da privatizacdo da educacdo publica com a participacao
direta da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) e de organizacdes sociais privadas, como o IAS, que muitas vezes
articulam e fomentam em espacos e discussdes publicas o incentivo ao
desenvolvimento de competéncias que servem a politicas neoliberais (Mueller;
Chechinel, 2020).

Por certo, o caminho ndo € nutrir uma postura radical de resisténcia as
contribuicbes da Educacdo Socioemocional, compreendemos que elas
constituem parte fundamental da formagdo humana em uma perspectiva
integral. Tanto quanto, a escola € um espacgo que forma “[...] um espirito de um
tempo, um novo ethos, uma nova cultura, um estilo de vida” (Trevisol; Almeida,

2019, p. 208). Portanto, ndo deve ser reduzida a um ambiente que prepara
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apenas para manutencdo do mercado e seus interesses, mas para a vida e
outras experiéncias formativas que sejam geradoras de sentidos.

E fato, nesta discusséo, que a linha demarcando interesses e intencdes
por trds de quem esta desenvolvendo programas relacionados ao
desenvolvimento emocional é ténue e complexa, seja relacionada a
pesquisadores ou instituicdes. Isto significa que este dialogo ndo deve ser
abordado por uma via trivial, em que as analises sao feitas essencialmente sob
uma Otica de interesses socioecondmicos. Estas discussfes se estabelecem
em um espaco intricado de interesses que se entrecruzam em alguns pontos e
se distanciam em outros, exigindo dos pesquisadores e interessados reflexdes
criticas a respeito de trabalhos realizados na area®.

Isso significa que um programa ou proposicdo formativa em Educacéo
Socioemocional ndo consegue ser categorizado ou enquadrado em um modelo
especifico considerando apenas informacfes isoladas, como a parceria com
uma instituicdo considerada neoliberal, por exemplo. E preciso aprofundar
aspectos relacionados aos seus desenvolvimentos e interesses, buscando
compreender suas bases teéricas e metodolbgicas, concepcdes formativas,
proposicdes concretas e, por que nédo, a intencionalidade de quem pretende
aplica-los em espacos educativos.

A institucionalizacéo da Educacdo Socioemocional no pensamento e nas
praticas escolares contemporédneas nao pode ser desarticulada de seu
contexto historico. S&o disputas e negocia¢des vinculadas a diversos grupos e
interesses que compdem essas comunidades, numa escala variada — global,
nacional e regional. Portanto, ndo € um cendrio estatico e isolado, mas

impactado pela expansdo do mercado, da producdo cientifico-tecnolégica e,

3 Por exemplo, diferentes universidades brasileiras hoje, como a area de Educagdo da
Universidade Federal de Pernambuco, utilizam como referencial a teoria proposta pelo
socidlogo chileno Juan Casassus, que defende uma visédo do desenvolvimento socioemocional
em uma perspectiva qualitativa e transformativa (Cordeiro, 2021). O trabalho deste pesquisador
se tornou conhecido e notado em outros paises a partir da publicacdo de uma pesquisa
encomendada pela UNESCO, instituicao vista como influenciadora de uma cultura empresarial
no espacgo escolar, em seus principios e inten¢des formativas (Trevisol; Almeida, 2019).
Casassus foi por 25 anos especialista principal da UNESCO para América Latina e Caribe.
Ora, a obra “A escola e a desigualdade” (2003), fruto da relagao entre ambos, ndo invalida, ou
pelo menos néo deveria, os trabalhos e pesquisas realizados nem pelo estudioso, que tem um
excelente trabalho na area, tampouco pelas instituicées que o utilizam como referéncia.
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particularmente, pelas praticas escolares que desenvolvem e que se sentem

exigidas a ressignificar esses saberes cotidianamente.

3.1.6 Consideracdes

O aprendizado socioemocional €, sem duvidas, um caminho proveitoso
ao contexto educacional. Os estudos ainda sdo recentes, considerando que a
década de 1990 protagonizou os primeiros marcos formais de maneira confusa
e sem muita maturacdo. Assim, € natural que o campo sofra alteracdes
decorrentes de um amadurecimento processual e continuo, como pode ser
observado nas informacdes aqui apresentadas. No entanto, torna-se
necessario e urgente reconhecer os desafios decorrentes do crescimento
rapido do campo a fim de que possamos minimizar os equivocos e fortalecer os
embasamentos de acdes propostas por diferentes programas.

Reconhecer o problema da indeterminacdo do termo e seu significado
nao nos isenta da responsabilidade de, enquanto pesquisadores e profissionais
da educacdo comprometidos com o tema, problematizar a maneira como eles
sdo apresentados por diferentes programas e propostas, bem como investigar
a falta de transparéncia sobre disparidades e similaridades entre o que ja
existe, conforme apontam pesquisadores de Harvard (Jones et al., 2016).

E provavel que outras mudancas significativas ainda acontecam no
campo, considerando o desenvolvimento de mais pesquisas, a ascensao
continua da area e os amadurecimentos das informacdes encontradas até o
momento. Também se torna necessario 0 surgimento de iniciativas como a da
Universidade de Harvard em outros espacos, visto que o trabalho ainda esta
limitado a um idioma, deixando fora do radar proposi¢cdes que tém surgido no
contexto brasileiro, por exemplo, e invisibilizando trabalhos que podem se
adequar melhor a nossa cultura.

Por fim, embora seja inegavel a realizacdo de estudos empiricos para
fortalecimento dos achados, existe a necessidade improtelavel de aprofundar
conceitos tedricos com a intencdo de melhor delimitd-los e explicita-los,
aprofundando as bases da area e permitindo maior transparéncia. A
expectativa € que este movimento se reflita na qualidade dos pensamentos

propostos para a Educacéo.
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3.2 A FORMACAO SOCIOEMOCIONAL ATRAVES DAS LENTES DAS
LEGISLACOES NACIONAIS: UMA ANALISE DOCUMENTAL3#

No universo escolar brasileiro, a consideracdo de aspectos
socioemaocionais ndo surgiu com a publicacdo da BNCC. O movimento mundial
qgue propos dialogos sobre a educacao desejada para o século 21, abordado na
introducéo, refletiu de diferentes formas nas legislacbes nacionais (Borges,
2016). Documentos internacionais, assim como outros fatores3®, impactaram a
elaboracdo de politicas brasileiras de forma a considerar diferentes dimensdes
do desenvolvimento humano no periodo escolar, como a Lei de Diretrizes e
Bases para Educacdo Basica (LDB) e, mais recentemente, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

Com o objetivo de problematizar os olhares acerca da formacéo
socioemocional na Educacdo Basica brasileira, foi realizada uma analise
documental dos principais marcos legais e alguns de seus desdobramentos.
Pretendemos identificar de quais maneiras 0s aspectos socioemocionais eram
abordados, além de possibilidades de acdes praticas e desafios na forma como
eles estdo colocados.

Optamos pela analise documental, que consiste na indicacdo de
caminhos exploratérios e esclarecimentos de documentos a fim de produzir
novos conhecimentos e outras perspectivas de compreensao. Embora dialogue
com a pesquisa bibliografica, a analise documental ocupa-se de materiais que
ainda nao receberam tratamento analitico suficiente e que néo,
necessariamente, sdo fontes cientificas de conhecimento (Cechinel et al.,
2016).

3 Esta secdo foi parcialmente publicada na Revista Devir Educagdo, v. 5, n. 1.
https://doi.org/10.30905/rde.v5i1.345.

% De acordo com Veiga (2003), os processos de escolarizacdo em seus diferentes niveis de
alcance sao parte de tensdes politicas em diferentes configuracdes de relacdes de poder. Por
exemplo, no inicio do século 20, ndo é possivel fazer uma andlise da educacdo escolar
brasileira sem considerar a necessidade especifica da época de construir uma identidade
nacional, assim como estabelecer a escola como uma referéncia civilizatéria. Naturalmente
este processo sofreu também influéncia de movimentos e documentos internacionais,
entretanto, teve suas particularidades dentro do contexto brasileiro. Dessa forma, para
compreender o impacto de diferentes a¢cdes em politicas educacionais, € preciso considerar
também as tens@es politicas locais e relagdes de poder presentes no periodo.
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Nesse sentido, foram analisados os principais documentos que regem a

Educacao Basica brasileira, conforme apresentado no quadro a seguir:

Quadro 4 — Documentos utilizados na analise documental

NO

Documento

Ano de
publicacéo

1

Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (1996)

1996

Parametros Curriculares
Nacionais para o0 Ensino
Fundamental (Brasil, 1997)

1997

Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio
(Brasil, 2000)

2000

Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil (Brasil,
2010)

2010

Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Basica (Brasil,
2013)

2013

Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (2017)

2017

Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2017)

2017

Base Nacional Comum
Curricular na etapa do Ensino
Médio (Brasil, 2018)

2018

Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacgdo Inicial de
Professores para a Educacéo
Basica (Brasil, 2019)

2019

10

Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo Continuada de
Professores (Brasil, 2020)

2020

Fonte: A autora (2023).

Sobre os procedimentos metodoldgicos, foram seguidos 0s seguintes

passos, propostos por Cechinel et al. (2016):

1) Selegéo e avaliagdo preliminar dos documentos, sendo critério de

inclusdo publicagbes chanceladas pelo Ministério da Educagéo entre 1990 e

2020;

2) Leitura individual dos materiais e apuracdes de trechos que

interessavam ao objetivo geral deste estudo, considerando conceitos-chave e
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todas as partes que se referem a algum aspecto socioemocional de forma
direta ou indireta, seja na interpretacao da autora ou para registro e posteriores
analises;

3) Apds esta primeira avaliagdo, todas as partes foram reunidas de
forma a propor possiveis conexdes, interpretacbes e relagbes entre o0s
documentos.

Visando uma melhor aproximacao do leitor, pontuamos que os trechos
destacados nos resultados estdo referenciados de forma que possam ser
encontrados facilmente nos documentos originais, por meio da utilizacado de
palavras e recortes na integra, identificados entre aspas.

Embora todos os documentos do Quadro 4 tenham sido analisados, os
resultados foram divididos e discutidos em duas grandes categorias: 1) “Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB): perspectivas da
integralidade”, contemplando a LDB; as publicacbes seguidas dos PCNs, que
marcam um primeiro momento da discussdo da década de 1990 sobre a
Educacédo; e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica e
Educacdo Infantil; e 2) “Base Nacional Comum Curricular (BNCC): outros
olhares para a formagao humana”, incluindo a BNCC e as recentes Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacao Inicial e Continuada de Professores, que
delimitam aspectos mais recentes das normativas praticas que se destinam ao

contexto escolar.

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB): perspectivas da

integralidade

O Brasil, no Artigo 205 de sua Constituicdo Federal (Brasil, 1988), ja
considerava n&o apenas a Educagcdo como direito universal e dever
compartilhado, entre familia, escola e sociedade, bem como enfatizava uma
pratica formativa que tivesse como foco o pleno desenvolvimento da pessoa,
preparo para o0 exercicio da cidadania e qualificacdo para o mercado de
trabalho.

Em termos da perspectiva de uma formacéo integral, a publicacdo da
LDB (Brasil, 1996), com o objetivo de estabelecer as Diretrizes e Bases da

Educacédo Escolar Nacional, pode ser considerada um marco, por superar uma
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visdo puramente cognitiva do aprendizado e reconhecer outros aspectos do
desenvolvimento humano como necessarios a formacgéo do educando.

Em sua proposta, consta que os conteudos curriculares da Educacao
Basica devem difundir “[...] valores fundamentais ao interesse social, aos
direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem
democratica” (Brasil, 1996, n. p.). Inclui, ainda, uma formagédo que considera
atitudes e valores (Brasil, 1996, Art. 32); e preparacdo para o trabalho e
cidadania, “[...] de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condigdes de ocupagao ou aperfeicoamento posteriores” (Brasil, 1996, Art. 35,
n. p.). Por fim, considera a formacéo do educando enquanto pessoa humana, a
partir da “[...] formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico” (Brasil, 1996, Art. 35, n. p.).

E importante destacar, no contexto da LDB, o Art. 26 — que estabelece a
criacdo de uma base nacional comum para os curriculos da Educacao Béasica —
gue deveria ser complementado a partir de certas caracteristicas regionais e
locais de cada escola. Assim, esta foi a “promessa” da recente Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), aprovada 21 anos depois.

Destacamos, por fim, que neste documento a premissa de que 0s
conteudos curriculares deveriam seguir diretrizes como: “consideragao das
condicbes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento; orientacéo
para o trabalho; promocdo do desporto educacional e apoio as praticas
desportivas” (Brasil, 1996, Art. 27, n. p.). Dessa forma, as duas primeiras
diretrizes, referentes as condicdes de escolaridade e orientacdo para o
trabalho, demarcavam muito bem interesses que poderiam, de um lado, abrir
portas para o desenvolvimento socioemocional; de outro, servir estruturalmente
a valores do mercado de trabalho, esbarrando em desejos contraditérios ao
desenvolvimento socioemocional e até mesmo integral.

Enquanto marco legal, podemos perceber que a LDB, em sua primeira
versao, ja procurava formas de incluir em seu escopo aspectos que faziam
parte de uma discussdo mais ampla sobre a educacéo e seus desafios para o
século 21, conforme apontado na introducdo desta dissertacao.

Falando da versdo mais recente, atualizada até marco de 2017,
podemos notar mudancas significativas na LDB, que pareceu favorecer mais

diretamente a insercdo de aspectos socioemocionais em seu escopo. Por
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exemplo, entre os componentes que deveriam ser incluidos no curriculo
nacional comum, destacamos: “conteudos relativos aos direitos humanos e a
prevencdo de todas as formas de violéncia contra a crianca e o adolescente
serdo incluidos, como temas transversais” (Brasil, 2017, Art. 26, §9°, n. p.). No
8§ 10, o texto ressalta que seria possivel incluir novos componentes curriculares
na BNCC, mas isso dependeria da aprovacdo do Conselho Nacional de
Educacao e da homologacéo do Ministro da Educacéo.

Outro exemplo pode ser encontrado no § 7°, do Art. 35-A é o que diz:
“Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formagao integral do
aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu
projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais” (Brasil, 2017, n. p.). Dessa forma, podemos notar uma
atualizacdo que se aproxima do dialogo mundial sobre a Educagdo como area-
chave para desenvolver aspectos outros, como 0s socioemocionais.

Retornando as proposi¢des iniciais da primeira versdo da LDB (Brasil,
1996), ressaltamos que no ano seguinte foram publicados pelo MEC os
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (Brasil, 1997). Enquanto a
prometida BNCC nao estava elaborada e aprovada, este documento pretendeu
oferecer recursos para uma reorganizacdo do ensino fundamental, a fim de
auxiliar o professor em sua pratica educativa, de forma a ser referéncia para
qualidade da educacédo em todo o pais.

Nestes termos, vemos que em sua introducédo, é sugerida uma mudanca
de foco em relacdo aos conteudos previstos no curriculo. Nos PCNs, passa-se
a considera-los um meio para que os discentes pudessem desenvolver suas
capacidades, além de criar e usufruir de bens culturais, sociais e econémicos.

Nele, ficou estabelecido que:

O projeto educacional expresso nos Pardmetros Curriculares
Nacionais demanda uma reflexdo sobre a selecdo de conteudos,
como também exige uma ressignificagdo, em que a nocao de
conteudo escolar se amplia para além de fatos e conceitos, passando
a incluir procedimentos, valores, normas e atitudes. Ao tomar como
objeto de aprendizagem escolar contetdos de diferentes naturezas,
reafirma-se a responsabilidade da escola com a formacg&do ampla do
aluno e a necessidade de intervencdes conscientes e planejadas
nessa direcdo (Brasil, 1997, p. 48).
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Dessa forma, os PCNs dividem os conteddos em trés categorias: | —
conceituais - relacionados a fatos e principios; Il — procedimentais -
relacionados a a¢Bes ordenadas e intencionais para atingir um determinado
objetivo, partindo do propdsito fundamental da educacao; e Il - atitudinais, que
dizem respeito a valores, normas e atitudes.

Sobre esta Ultima categoria, acrescenta-se:

E sabido que a aprendizagem de valores e atitudes é de natureza
complexa e pouco explorada do ponto de vista pedagdgico. Muitas
pesquisas apontam para a importancia da informacdo como fator de
transformacdo de valores e atitudes; sem duvida, a informacao é
necessdria, mas nado é suficiente. Para a aprendizagem de atitudes é
necessdria uma pratica constante, coerente e sistematica, em que
valores e atitudes almejados sejam expressos no relacionamento
entre as pessoas e na escolha dos assuntos a serem tratados. Além
das questBes de ordem emocional, tem relevancia no aprendizado
dos conteldos atitudinais o fato de cada aluno pertencer a um grupo
social, com seus préprios valores e atitudes. Embora estejam sempre
presentes nos conteldos especificos que s&do ensinados, o0s
contelidos atitudinais ndo tém sido formalmente reconhecidos como
tal. A analise dos contelidos, a luz dessa dimensao, exige uma
tomada de decisdo consciente e eticamente comprometida,
interferindo diretamente no esclarecimento do papel da escola na
formacéo do cidadéo (Brasil, 1997, p. 50).

Um trecho da LDB (Brasil, 1996, Art. 32) ja se referia a uma formacéao
escolar que incluisse atitudes e valores, entretanto, somente nos PCNs (Brasil,
1997) encontramos um significado mais detalhado sobre este tépico. E com
este detalhamento, apresentado na citacdo supracitada, podemos destacar
uma consideracdo explicita sobre a importancia da aprendizagem emocional.
Ele afirma que questbes de ordem emocional tem relevancia no aprendizado e
ja sdo até mesmo ensinadas, embora ndo sejam formalmente reconhecidas.
Além disso, cabe a énfase de que estas questdes permeiam todos o0s
conteudos especificos que sdo ensinados em sala de aula e exigem do
docente uma decisédo consciente e eticamente comprometida a respeito desta
dimenséo.

Posteriormente, neste mesmo documento, encontramos que tanto as
categorias procedimentais como atitudinais, que envolvem aspectos
emocionais, ndo devem ser motivo para uma sobrecarga de conteudos
abordados na escola, nem mesmo devem ser tratados como uma atividade

especifica. Logo, a proposta € que eles estejam presentes no cotidiano da sala
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de aula, como j& acontece, mas de maneira mais explicita, intencional e
consciente.

Ainda nos PCNSs, aspectos emocionais e afetivos sdo considerados téao
relevantes quanto 0s cognitivos, especialmente em relacdo a alunos
prejudicados “[...] por fracassos escolares ou que nao estejam interessados no
que a escola pode oferecer” (Brasil, 1997, p. 64). O documento ainda cita a
disponibilidade emocional dos alunos, dentre outros elementos, como fator
essencial para uma aprendizagem significativa e melhoria da convivéncia em
grupo. Ressalta-se, ainda, a influéncia afetiva, emocional, cognitiva, fisica e de
relacdo pessoal como parte da pratica educativa (Brasil, 1997, p. 64).

Em uma das suas secdes, com inicio na pagina 61, sdo apontados
topicos sobre didatica considerados essenciais pela maioria dos profissionais
em educacdo. Neles, foram encontradas também mencfes a temas como
ansiedade intensa, autoconceito, confianca, clima favoravel, respeito mutuo e
questdes de ordem afetiva, indicando ndo apenas a complexidade da pratica
docente como também uma perspectiva integral que contempla a dimenséao
socioemocional como parte dessa préatica. Um dos trechos que indicam essa
integralidade e didlogo inerente com aspectos socioemocionais pode ser

verificado a seguir:

Quando o sujeito estd aprendendo, se envolve inteiramente. O
processo, assim como seu resultado, repercute de forma global.
Assim, o aluno, ao desenvolver as atividades escolares, aprende nao
s6 sobre o conteddo em questdo mas também sobre o0 modo como
aprende, construindo uma imagem de si como estudante. Essa auto-
imagem é também influenciada pelas representagfes que o professor
e seus colegas fazem dele e, de uma forma ou outra, sdo explicitadas
nas relagdes interpessoais do convivio escolar. Falta de respeito e
forte competitividade, se estabelecidas na classe, podem reforcar os
sentimentos de incompeténcia de certos alunos e contribuir de forma
efetiva para consolidar o seu fracasso (Brasil, 1997, p. 65).

Em 2000, foi publicada a versdo dos PCNs para o ensino médio,
renovando a importancia de favorecer uma educacdo que incentivasse uma
formacéao individual da pessoa, desenvolvimento de valores e competéncias de
forma contextualizada com a sociedade. Além disso, previa “o aprimoramento
do educando como pessoa humana, incluindo a formagdo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico” (Brasil,
2000, p. 10), que também constava na LDB (Brasil, 1996).
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O referido documento direcionado ao Ensino Médio, enfatizou o desafio
de integrar, no processo educativo, a dimensdo cognitiva as demais
dimensdes, inclusive a emocional. Ademais, estimulou uma escola movida pela
estética da sensibilidade, pautada na criatividade, curiosidade, inventividade e
afetividade. Um dos pressupostos pelo qual o ensino médio deveria ser
orientado, de acordo com os PCNs, é o “...] reconhecimento de que a
aprendizagem mobiliza afetos, emocdes e relagcbes com seus pares, além das
cognicdes e habilidades intelectuais” (Brasil, 2000, p. 74).

Em 2006, a nivel de curiosidade, na mesma direcdo dos outros
documentos, houve a publicacdo dos Parametros Nacionais de Qualidade para
a Educacédo Infantil (Brasil, 2006). Nessa parte, considerou-se também a
importancia de um desenvolvimento integral que pudesse beneficiar os
aspectos fisicos, psicolégicos, intelectuais e sociais das criancas. Ademais,
apontava a inviabilidade de desintegrar as dimensdes cognitivas e afetivas do
processo de interacao.

Possivelmente, as versées dos PCNs do inicio dos anos 2000 para o
ensino médio e educacdo infantil foram influenciadas pelas discussfes acerca
da importancia das emocdes e de como elas faziam parte do nosso
desenvolvimento e qualidade de vida, incluindo a maneira como aprendemos e
nos relacionamos com o aprendizado, conforme apontado na secdo 3.1 deste
capitulo.

O dialogo sobre a construcdo de uma concepcao integral da educacao
gue considerasse também a dimensdo socioemocional permaneceu crescendo
durante o inicio do século 21, sendo reforcado pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagado Infantil (Brasil, 2010), que pressupbs a ‘[...]
indivisibilidade das dimensfes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica,
ética, estética e sociocultural da crianga” (p. 19); e pelas Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica (Brasil, 2013), que enfatizaram
0 respeito aos “tempos mentais, socioemocionais, culturais e identitarios” (p.
35) dos estudantes como orientador de toda acéo educativa.

Além do mais, este ultimo documento foi resultado de um amplo debate
para promover sistemas educativos a nivel municipal, estadual e federal. Ele
reconhece a autonomia das regides no Brasil para propor acdes, mas sinaliza a

necessidade da “institucionalizacédo de um regime de colaboragdo que dé
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efetividade ao projeto de educagao nacional” (Brasil, 2013, p. 19). Na segao de
Diretrizes Gerais para a Educacdo Basica, por exemplo, ele ressalta que a
proposta curricular desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio tem o

compromisso de transversalmente:

| — ampliar a compreensao sobre as relacdes entre o individuo, o
trabalho, a sociedade e a espécie humana, seus limites e suas
potencialidades, em outras palavras, sua identidade terrena;

Il — adotar estratégias para que seja possivel, ao longo da Educagédo
Bésica, desenvolver o letramento emocional, social e ecoldgico; o
conhecimento cientifico pertinente aos diferentes tempos, espacos e
sentidos; a compreensdo do significado das ciéncias, das letras, das
artes, do esporte e do lazer;

lll — ensinar a compreender o que é ciéncia, qual a sua histéria e a
quem ela se destina;

IV — viver situagfes préticas a partir das quais seja possivel perceber
gue ndo ha uma Unica visdo de mundo, portanto, um fenémeno, um
problema, uma experiéncia podem ser descritos e analisados
segundo diferentes perspectivas e correntes de pensamento, que
variam no tempo, no espago, na intencionalidade;

V — compreender os efeitos da ‘infoera’, sabendo que estes atuam,
cada vez mais, na vida das criancas, dos adolescentes e adultos,
para que se reconhe¢am, de um lado, os estudantes, de outro, os
profissionais da educagcdo e a familia, mas reconhecendo que os
recursos midiaticos devem permear todas as atividades de
aprendizagem (Brasil, 2013, p. 33).

Ainda que a publicacéo supracitada seja de 2013, ja € possivel perceber
uma pequena mudanca em relacdo a compreenséo e abordagem das emocoes
nos compromissos estabelecidos, a partir da utilizagdo do termo “letramento
emocional”’, que parece ser mais especifico do que as mengdes em
documentos anteriores. Ademais, supomos gue outros compromissos como o |,
IV e V atravessam aprendizados socioemocionais em algum nivel.

No decorrer do texto, a esfera emocional aparece repetidas vezes, isto
€: 1) ao reconhecer que a cognicdo esta inseparavelmente ligada aos afetos e
emocgdes (p. 116); 2) ao mencionar que a dimensdo emocional foi tratada como
periférica por muito tempo (p. 167); 3) ao convidar para uma abordagem
intencional do tema no contexto escolar, aspectos que se encontram e
comprovam-se nas paginas 4, 11, 35, 49, 69, 75, 177, 385, 396, 411, 465.

Diante do exposto, a nossa hip6tese, partindo da analise dos materiais
até aqui abordados, € que ja existia uma certa preocupacéo na Educacao com
a inclusdo de outros aspectos além dos cognitivos no processo de

escolarizagdo, como o0s socioemocionais. Nas Ultimas publicacdes (Brasil,
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2010, 2013) é plausivel ressaltar que estes aspectos foram ganhando cada vez
mais espaco e maior énfase nos documentos, antes de culminar na publicacao
da BNCC, em 2017, que abordou de forma normativa a consideracdo destes

aspectos.

Base Nacional Comum Curricular (BNCC): outros olhares diante da

formacao humana

Em cumprimento a exigéncia prevista no Art. 26 da LDB (Brasil, 1996), a
BNCC foi homologada e publicada em sua versao final em 2017. Inicialmente,
isso ocorreu para a Educacédo Infantil e Ensino Fundamental, com a proposta
de ser um documento normativo nacional que pudesse garantir aprendizagens
essenciais a todos os estudantes do pais, bem como seu desenvolvimento
integral e transversal, que aconteceria por meio de dez competéncias3®® gerais
ao longo da escolarizacéao.

E importante sinalizar que BNCC ¢é alvo de muitas criticas,
especialmente as que dizem respeito a participacdo de empresas privadas no
conteudo da politica educacional (Peroni; Caetano; Arelaro, 2019) e seu carater
colonial e eurocéntrico que descaracteriza o estudante a medida que prescreve
e controla a criagdo do conhecimento em fungéo de interesses mercadolégicos
(Sussekind, 2019). Apesar disso, ela orienta ndo apenas a reorganizacao e
elaboracdo de novos curriculos, como a formacéo inicial e continuada dos
docentes, elaboracdo de materiais didaticos, métodos avaliativos e exames
nacionais (Brasil, 2017; Neira, Junior, Almeida, 2016).

Com a BNCC, fica estabelecido que:

A Educacdo Basica deve visar a formacdo e ao desenvolvimento
humano global, o que implica compreender a complexidade e a nédo
linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visfes
reducionistas que privilegiam ou a dimens&o intelectual (cognitiva) ou
a dimensdo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural,

% O termo “competéncias” no campo da Educacdo Socioemocional ndo possui 0 mesmo
significado ou pareamento com a discussao existente no campo da Educacéo a este respeito.
N&o é foco deste trabalho delimitar ou discutir o significado deste termo na Educacdo, pois
compreendemos que ele recai no mesmo desafio de indeterminagcdo de termos abordado na
primeira parte deste capitulo.
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singular e integral da crian¢a, do adolescente, do jovem e do adulto —
considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover uma
educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades
(Brasil, 2017, p. 14).

Assim como nos PCNs, a BNCC utiliza a palavra “global”’, que parece
indicar uma preocupacao com o desenvolvimento integral, explicitado na LDB.
Mas, no cenario recente, também aparenta ser uma conexao com a visado de
cidaddo global que tem se popularizado na educacéo, por meio de instituicées
como a UNESCO, liderada pela Organizacéo das Nacdes Unidas (ONU)%’.

Nesse sentido, as aprendizagens propostas pelas escolas devem
contribuir para assegurar aos estudantes, além das exigéncias especificas de
cada area, o desenvolvimento de dez competéncias gerais que visam
contemplar diferentes dimensdes do Ser humano, desde a valorizagcdo de
elementos culturais e digitais a, mais uma vez, aspectos socioemocionais,
como autoconhecimento, reconhecimento das emocfes, empatia, didlogo,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia, pensamento critico e determinacao.

E possivel perceber o quanto as mudancas curriculares influenciam
diretamente na formacdo ndo apenas de educandos, mas também de
educadores e demais profissionais da educacao basica. Assim, optamos por
uma reflexdo a partir do recorte das competéncias®® gerais que fazem mencéo

ao aprendizado de vivéncias socioemocionais, apontadas a seguir:

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem
entender as relacdes 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 informag8es confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisGes
comuns que respeitem e promovam o0s direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito
local, regional e global, com posicionamento ético em relagdo ao
cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

37 Mais informacdes sobre a educacéo para cidadania global no Brasil podem ser encontradas
no site: https://pt.unesco.org/fieldoffice/brasilia/expertise/global-citizenship-education. Seu
objetivo é capacitar estudantes considerando a importancia dos direitos humanos, justica
social, diversidade, igualdade, sustentabilidade.

% Conforme ja mencionado, o termo “competéncias” diz respeito a diferentes significados e
compreensdes no campo da Educacao, ndo sendo foco deste trabalho promover uma reflexdo
sobre a sua indeterminagéo.



https://pt.unesco.org/fieldoffice/brasilia/expertise/global-citizenship-education

80

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

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a
cooperacéo, fazendo-se respeitar e promovendo o0 respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo 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 determinagdo, tomando decisdes com base
em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios (Brasil, 2017, p. 10).

Podemos observar, com a publicacdo da BNCC (Brasil, 2017) e o
estabelecimento das competéncias gerais, a necessidade de considerar
aspectos socioemocionais no processo de formacao tanto do educando quanto
do educador. Na descricdo das competéncias gerais supracitadas, VAarios
aspectos socioemocionais podem ser identificados, a saber: I. O aprendizado
de habilidades que permitam escolhas alinhadas ao projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade; posicionamento
ético em relacdo ao cuidado de si mesmo e dos outros; Il. Cuidado com a
saude fisica e emocional, reconhecimento das proprias emocdes e dos outros,
autocritica e capacidade de lidar com elas; Ill. Empatia, dialogo, resolucdo de
conflitos e cooperacédo; IV. Além de acbes pessoais e coletivas autbhomas,
como responsabilidade, resiliéncia e determinagao.

Na sequéncia, em 2018, foi publicada a Resolucdo n° 4, que instituiu a
Base Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino Médio (BNCC-EM),
ancorada tanto na LDB, quanto na versdo anteriormente mencionada da
BNCC. O documento reforcou trechos ja aqui mencionados da LDB, como as
finalidades do Ensino Médio de acordo com o Art. 35 e a atualizacdo da lei até
2017, com o Art. 35-A, também ja mencionada nesta andlise.

No Art. 2°, o texto resgata dois termos utilizados na LDB e detalhados na
primeira publicagdo dos PCNs (Brasil, 1997): “[...] as aprendizagens essenciais
sdo definidas como conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e a
capacidade de os mobilizar, articular e integrar, expressando-se em
competéncias” (Brasil, 2018, n. p., grifo nosso). Embora mencionados, ndao séo
melhor explicitados.
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Por competéncias, o documento se refere a “mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e
socioemaocionais), e atitudes e valores, para resolver demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”,
conforme pode ser encontrado no Art 3° (Brasil, 2018, n. p.). Além disso, de
acordo com essa proposigdo, a expressao ‘competéncias e habilidades” é
utilizada como equivalente a expressao “direitos e objetivos de aprendizagem”,
que consta na Lei do Plano Nacional de Educacdo (PNE). ApOs essa breve
explicagdo no inicio do documento, vé-se que a BNCC-EM foca exatamente
nas mesmas 10 competéncias gerais ja aqui mencionadas.

Dois anos apés a publicacdo da BNCC, a resolucdo CNE/CP N° 2, de 20
de dezembro de 2019, definiu as Diretrizes Curriculares para a Formacao
Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e instituiu a Base Nacional
Comum para Formacao Inicial deste publico: a BNC-Formacéao (Brasil, 2019). A
diretriz foi publicada em cumprimento ao 8§ 8° do Art. 62 da LDB, que
estabelecia que os curriculos da formacao docente deveriam ter por referéncia
a BNCC.

Em seu Art. 29, fica estabelecido que o estudante de licenciatura deve

desenvolver:

as competéncias gerais da BNCC-Educacao Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto
aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua
formacéo, tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das
pessoas, visando a Educacéo Integral (Brasil, 2019, n. p.).

Na sequéncia, o Art. 3° exige do licenciando o desenvolvimento de
competéncias com base nos mesmos principios das dez competéncias gerais
gue constam na BNCC, isto €, as mesmas ja aqui mencionadas, citando-as na
integra no anexo do documento.

Ainda neste DCN, é possivel encontrar, na descricdo das tematicas do
Grupo | de distribuicdo de carga horaria, uma mengado a “visdo ampla do
processo formativo e socioemocional como relevante para o desenvolvimento,
nos estudantes, das competéncias e habilidades para sua vida” (Brasil, n. p.).
O prazo limite para implantacdo da Resolucdo por parte de instituicdes de

ensino superior foi de até dois anos. Isso significa que até 2022 as formacgdes
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em licenciatura deveriam se preocupar com o desenvolvimento integral dos
futuros professores, considerando também 0S mesmos aspectos
socioemaocionais destacados para estudantes da Educacédo Basica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada de
Professores da Educacdo Basica, que instituiu também a Base Nacional
Comum para a Formacdo Continuada deste publico (BNC-Formacéo
Continuada), por meio da Resolucdo CNE/CP N° 1, de 27 de outubro de 2020
(Brasil, 2020), segue reforcando a importancia do desenvolvimento das
mesmas competéncias gerais, agora de forma continua, afirmando que “sdo
essenciais para a promocdo de situacdes favoraveis para a aprendizagem
significativa dos estudantes e o desenvolvimento de competéncias complexas,
para a ressignificacdo de valores fundamentais na formacéao de profissionais
autébnomos, éticos e competentes” (Brasil, 2020, n. p.).

Em todas as legislacbes e documentos mais recentes publicados,
conforme exposto, encontramos aspectos relacionados a formacao
socioemocional e a uma educacao integral mais evidentes, tanto de estudantes
quanto de educadores. No entanto, os documentos respondem apenas ao “o
qué” deve ser desenvolvido e alcangado, mas nao fornecem pistas sobre
‘como” colocar estas exigéncias em pratica.

Isso pode significar um problema para a criacdo e disseminacdo de
praticas e condutas pedagdgicas diversas e inconsistentes, pois delega as
préprias escolas, municipios e estados, por meio da contratacdo de servicos
privados ou desenvolvimento interno, a fungdo de completar “as lacunas” para
preencherem o caminho de execucdo das normas propostas com produtos e
servicos. E esta lacuna, inclusive, que abre caminhos para expansdo de
concepcBes puramente neoliberais de educacdo socioemocional, além de
propostas vazias de sentidos e destituidas de evidéncias, em muitos casos.

Dessa forma, a0 mesmo tempo em que verificamos a presenca e 0
aumento dos discursos sobre aspectos socioemocionais na legislacdo escolar
brasileira, podemos observar que as normas, sejam as que constam na
legislagdo ou na prépria BNCC, ndo exploram aspectos sobre como colocar a
teoria em pratica no chdo da escola. Isso é, a lei diz que € importante, a norma
explica “o qué” deve ser contemplado, e o “como” estas necessidades seréo

atendidas fica a mercé da interpretacdo de quem Ié. Embora o estabelecimento
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da BNCC em si n&o tenha a finalidade de responder ao “como”, é necessario
reconhecer os desafios e os riscos inerentes a este fato.

Desta forma, € possivel inferir que a BNCC acabou favorecendo uma
nova fragmentacao de areas, pois ainda que com o discurso de uma educacao
integral, encontramos: educacdo financeira, educagcdo midiatica, educacédo
digital, educacdo socioemocional, entre outras. Todas fundamentadas em um
s6 documento que, defendendo o desenvolvimento integral, ndo aponta
caminhos concretos, mesmo que amplos, para como construi-lo. Isto significa
que na dificuldade de transpor a lei para a pratica, a educacao socioemocional
€ mais um caminho possivel, assim como muitos outros.

Um outro reflexo admissivel observado nas legislacbes mais recentes
para as préaticas propostas € o descompasso que existe entre as producdes
nacionais na area de Educacdo Socioemocional e as solucdes apresentadas.
Como consequéncia, surgem programas e proposicoes com forte influéncia
internacional, conforme observado em uma busca simples realizada no Google
a partir do seguinte descritor: “Programas de educagao socioemocional”. Foram
ponderadas as referéncias tedricas para sinalizar a abordagem de Educacédo
Socioemocional apresentada no site oficial de cada instituicdo encontrada na
busca, e desconsiderados proposicdes criadas apenas em uma escola
especifica, sem possibilidade de implementacdo por outras instituicbes. Os
resultados estéo apresentados no quadro a seguir:

Quadro 5 — Programas de educacéo socioemocional com suas respectivas referéncias tedricas

N° Programa Referéncias tedricas relacionadas a

Educacéo Socioemocional citadas
no site oficial®®

1 |LIV N&o identificado

2 | Pleno UNESCO e CASEL

3 | Instituto Ayrton Senna Big Five (modelo de cinco fatores)

4 | Kuau CASEL*°

5 | Programa Semente Big Five (modelo de cinco fatores)

6 | Programa Raizes N&o identificado

3% As mencgBes a BNCC ndo foram consideradas uma referéncia tetrica relacionada a
Educacao Socioemocional.

4 O programa ndo fala diretamente sobre a CASEL em seu site, mas as competéncias
socioemocionais que diz desenvolver em seu video de apresentacdo sdo as mesmas
propostas pela instituicdo, além de apresentar o guia da CASEL (2013) nas referéncias
disponiveis para falar sobre projeto de vida.
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7 | Escola da Inteligéncia Teoria da Inteligéncia Multifocal
8 | Vamos Aprender as Emogdes com o | CASEL
Kiwi
9 | My Life Big Five (modelo de cinco fatores)
10 | REVOAR CASEL

11 | Programa Compasso Socioemocional | Nao identificado. O programa Second
(diz ser a versdo Dbrasileira do | Step possuiselo da CASEL
programa Second Step)

12 | Programa Socioemocional do Sistema | Nao identificado. O programa Second
Piaget (diz ser a versao brasileira do | Step possui selo da CASEL
programa Second Step)

13 | Soul Socioemocional (diz ser a versdo | Nao identificado. O programa Second
brasileira do programa Second Step) Step possui selo da CASEL

14 | Sistema Florir N&o identificado

15 | Programa Socioemocional Educacdo N&o identificado

16 | A fada do comportamento N&o identificado

17 | Projeto Crescer CASEL (parceria luso-brasileira)
18 | Trilhas do Ser Big Five (modelo de cinco fatores)
19 | Programa Brasil na Escola (MEC) CASEL e UNESCO

21 | O lider em mim Possui selo da CASEL*

Fonte: A autora (2023).

Das 21 proposicoes identificadas nesta busca, 14 delas faziam alguma
mencgao a teorias, no caso do Big Five que apareceu 4 vezes, ou instituicbes
internacionais, no caso a CASEL, que apareceu 10 vezes. Isso pode levar a
uma série de interpretacdes sobre as causas, como: 1) a escassez de estudos
sélidos dentro do Brasil na area de Educacdo Socioemocional; 2) a busca de
referéncias internacionais para chancelar a validade das propostas; 3) a
procura de teorias ou espacos ja consolidados para aumentar a confiabilidade
dos programas, considerando que é uma area nova; 4) a distancia da
academia brasileira de solugBes praticas que estdo sendo implementadas no
cotidiano das escolas, considerando que as publicacbes deste contexto néo

costumam circular de forma mais ampla*?; e muitas outras.

4 Conforme ja apresentado na primeira parte deste capitulo, a CASEL ndo é um modelo
tedrico, mas uma organizagdo sem fins lucrativos que se prop8e a pensar o SEL baseado em
evidéncias como parte essencial das escolas. Dessa forma, ela atua como estrategista,
colaboradora, representante e incentivadora de individuos e organizagbes que priorizam a
promocdo do Aprendizado Socioemocional. Neste contexto, algumas instituicdes brasileiras
utilizam apenas a chancela de seu selo, como o caso de “O lider em mim”, que indica o
atendimento aos requisitos necessarios para ser um programa baseado em evidéncias;
enquanto outras utilizam a proposta de seu framework teérico para selecionar as competéncias
socioemocionais que serdo foco de sua atuacao nas escolas.

42 Na busca, ndo apareceu nenhuma proposicéo feita por universidades, apenas alguns artigos
de repositorios académicos falando sobre o tema em geral.
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Assim, faz-se relevante reconhecer que existe uma necessidade
explicita imposta pela BNCC e, diante da incerteza de caminhos a serem
construidos, surge um enorme leque de solucbes e propostas para o
desenvolvimento de diferentes proposicbes formativas que néo
necessariamente estdo comprometidos com uma educag¢ao de qualidade e
implicada com a formacdo humana. Além disso, é preciso refletir sobre o
quanto a transposicdo de modelos internacionais faz sentido em nosso
contexto e quais adaptacdes sdo necessarias para melhor atender a realidade
brasileira.

Com a presente dissertacdo em andamento, encontramos a publicacéo
recente, 2022, de um documento ndo normativo que pode acrescentar no
dialogo sobre o cenério nacional. Publicado pelo Ministério da Educagéo, por
meio do Programa Brasil na Escola*}, e intitulado “Manual de Implementagao
Escolar: Estratégia de Desenvolvimento Socioemocional”’, teve como objetivo
apresentar estratégias e recursos didaticos praticos, a fim de favorecer uma
aprendizagem socioemocional e aumentar o impacto de implementacdo do
Programa nas escolas.

Embora ndo seja um documento orientador para toda a Educacéo
Basica, ele apresenta o referencial tedrico e principios fundamentais do que
considera o processo de aprendizado socioemocional. Como fundamentacéo e
alicerce dos planos de aula, utiliza a CASEL e suas competéncias como base,
dando pistas de como este contexto pode estar sendo compreendido dentro do
Ministério da Educacao.

Conhecer o cenario brasileiro de legislacbes para pensar esse
aprendizado no pais é fundamental para propor caminhos futuros que facam
sentido ao nosso contexto. Entendemos que a sugestdo de novas
possibilidades e solucdes atravessa a tentativa de compreender a linha do

tempo deste tema no contexto escolar. Neste processo, torna-se necessario

43 Para saber mais sobre este programa, acesse: https://www.gov.br/mec/pt-br/brasil-na-escola.
E importante salientar que esta é uma acdo do Governo Federal para fomentar a permanéncia,
as aprendizagens e a progressao escolar nos anos finais do Ensino Fundamental em 10.000
escolas que se enquadrem no perfil estipulado em relacdo aos resultados no Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). E preciso a adesdo voluntaria das escolas
interessadas e a parceria é organizada em trés eixos: apoio técnico e financeiro; valorizagao de
boas préticas; e inovagéo.
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reconhecer as preocupac¢des prévias que ja existiam na Educagédo, somadas as
influéncias internacionais em proposicoes e reflexdes, além dos desafios reais
de implementacdo de praticas relacionadas a aspectos socioemocionais na
Educacédo Basica, tais como: a) formacéo inicial e continuada de docentes; b)
acOes isoladas e desconectadas do contexto geral da escola; c) sobreposicao
de solucdes prontas em realidades diferentes, esvaziamento de propostas

praticas etc.
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4 METODOLOGIA

Para tornar possivel a andalise de diferentes concepcdes de Educacao
Socioemocional em trés programas propostos para a Educacgdo Basica,
buscando aproximagfes e distanciamentos com a teoria da integralidade de
Ferdinand Roéhr, foi utilizada uma abordagem qualitativa, por meio da pesquisa

bibliografica e do método hermenéutico, ambos melhor explicados a seguir.

4.1 DESENHO DA PESQUISA BIBLIOGRAFICA

Para Fonseca (2002), a pesquisa bibliografica tem o potencial de
recolher informacdes ou conhecimentos prévios a respeito de um problema
para o qual se pretende a busca de uma resposta. Para tanto, SGo necessarios
o levantamento e revisdo de fontes de informacfes primarias, secundarias ou
terciarias, ja publicadas, que possam apoiar as analises propostas.

Nesse sentido, a pesquisa contemplou as seguintes fases, inspiradas na
proposta de Marconi e Lakatos (2003): 1. Identificacdo; 2. Compilacéo; e 3.

Andlise e interpretacdo que serdo descritas, brevemente, a sequir.

4.1.1 Identificacdo de programas para analise

Para escolha de trés programas de Educacédo Socioemocional propostos
para a Educacdo Basica, inicialmente utilizamos os programas brasileiros de
Educacdo Socioemocional encontrados no Quadro 5. No entanto, notamos que
0S materiais para analise mais aprofundada, como a fundamentacgéo teoérica,
ndo estavam disponiveis de forma aberta e gratuita, impossibilitando uma
avaliacdo para além das informacdes que se encontravam no site.

Foi realizado entdo um levantamento de materiais disponibilizados pela
plataforma “Explore SEL”, publicada pela Universidade de Harvard, que tem
como objetivo compilar frameworks ao redor do mundo.

Ao utilizar o filtro para considerar apenas proposi¢des direcionadas a
escolas, foram encontrados 33 frameworks, com predominio de modelos
estadunidenses e disponiveis apenas no idioma inglés. Ao verificar a auséncia

de trabalhos representativos em outras nacionalidades e culturas, foi realizada
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nova busca em outros portais, em especial Scielo e Google Académico, que
pudessem representar diferentes continentes.

Considerando o tempo e quantidade de informacgBes disponiveis, foram

propostos os seguintes critérios de inclusao:

e Um programa que representasse respectivamente a América Latina,
América do Norte e Europa;

e Os programas deveriam ser pensados para 0s anos escolares;

e A escolha deveria disponibilizar total ou parcialmente, de forma gratuita
ou aberta, materiais suficientes para familiarizacdo e analise de
conteudo, em formato de livros, artigos, cursos ou afins;

e A pesquisadora optaria preferencialmente por programas nos quais
apresentasse mais familiaridade ou conexdes com o Nducleo de
Educacao e Espiritualidade (UFPE).

Abaixo estdo os programas que atenderam aos critérios pré-estabelecidos:

Quadro 6 — Programas selecionados para analise

Programa Autoria Local
CECE (Conciencia
Emocional, Comprensién | Juan Casassus América Latina (Chile)
Emacional)
Aprendizagem Social, América do Norte

Universidade de Emory

Emocional e Etica (Estados Unidos)

Grupo de investigacion en
orientacion Europa (Espanha)
psicopedagdgica

Fonte: A autora (2023).

Programa de Educacion
Emocional

4.1.2 Identificacdo de materiais para analise

Nesta etapa, foi realizado levantamento de catalogos, livros, revistas,
artigos e sites pertinentes aos objetivos do estudo. Para este fim, foram
utilizados: Google, Google Académico, Scielo e sites ou paginas oficiais. Foram
considerados apenas 0s conteudos direcionados aos educandos da Educacéo
Bésica.

Os artigos académicos normalmente ndo faziam mencéo direta ao
programa e estavam centrados em outras informacées n&o pertinentes aos
objetivos desta pesquisa, como resultados e meios avaliativos. Portanto,

optamos pelas informacdes disponiveis nos sites oficiais, livros dos
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pesquisadores e materiais pedagdgicos disponibilizados total ou parcialmente
pela internet, de forma gratuita.

E importante sinalizar que, para selecéo final dos materiais, foi realizada
leitura e avaliacdo do conteudo de diferentes recursos disponiveis. Os
materiais foram catalogados em quadros que pudessem facilitar a quantificacao

e sintese de informacdes sobre cada programa, conforme observado abaixo:

Quadro 7 — CECE (Conciencia emocional, comprension emocional)

Tipo de Nome Ano

Material

Site www.educacion-emaocional.cl

Livro Fundamentos da Educagéo 2009
Emacional

Webinar Enfoque CECE: Conciencia 2020

Emocional-Comprensiéon Emocional
/Juan Casassus

Artigo Una introduccion a la educacion 2017
emocional

Fonte: A autora (2023).

Quadro 8 — Aprendizagem social, emocional e ética

Tipo de Nome Ano
Material
Site www.seelearning.emory.edu
Livro Aprendizagem Social, Emocional e 2019
Etica: Educando o Coracéo e a Mente
— Livro de apoio

Fonte: A autora (2023).

Quadro 9 — Proyecto de educacién emocional

Tipo de Nome Ano

Material

Livro Psicopedagogia de las emociones 2009

Livro Educacion Emocional: Propuestas 2016
para educadores y familias

Fonte: A autora (2023).

4.1.3 Compilagéo de informagdes

Os materiais foram individualmente analisados, buscando responder a
guestionamentos que colaborem com os objetivos da pesquisa:
a. Informacdes sobre o(s) autor(es) ou grupo de pesquisa/Universidade;

b. Objetivo do programa,;
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c. Principios da fundamentacao teorica;

d. Competéncias que se propde desenvolver;

e. Funcionamento da metodologia;

f. Identificacdo da existéncia ou ndo de uma visdo explicita sobre a
funcéo da educacao socioemocional no contexto da Educacgéo Basica.

4.1.4 Analise e interpretacao

Na intencdo de orientar a analise e interpretacdo dos resultados a partir
da teoria de Ferdinand Rohr, utilizamos como inspiracdo as contribuicdes de
Emerich Coreth** (1973), especificamente o circulo da compreenséo, baseado
no método hermenéutico.

Um dos aspectos fundamentais nesta escolha é a diferenga
metodoldgica entre compreender e explicar. As Ciéncias da natureza, em geral,
se propdem a explicar determinado fendbmeno; ja as Ciéncias sociais, que
intencionam analisar eventos historicos, valores, concep¢fes humanas e
culturas, necessitam ser compreendidas dentro de um contexto. Ambos 0s
focos ndao se opdem, possuem uma relagdo de complementaridade, pois “[...]
nao ha explicacdo sem compreensdo, como igualmente ndo ha compreensao
sem explicagéo” (Coreth, 1973, p. 60).

Assim, compreender ndo consiste em encontrar causas ou efeitos que
apontam para uma regra geral ou uma origem exata, antes, significa uma
“‘apreensao mais alta de sentido, que ultrapassa qualquer explicagdo causal’
(Coreth, 1973, p. 49), isto €, ao compreender atribui-se um sentido, ndo uma
causa. O sentido, por sua vez, consiste naquilo que é considerado significativo

dentro de um contexto, para além da compreensao légica.

4 A escolha de Emerich Coreth neste trabalho deu-se em especial por trés razdes: 1) esse
autor foi utilizado por Ferdinand Rdhr em disciplinas do Programa de Pés-graduacdo em
Educacao, no campo de Seminérios e de Pesquisa; 2) também, Coreth aparece como autor de
referéncia metodoldgica para producdes académicas orientadas e/ou coorientadas por Réhr no
mestrado e doutorado em Educacdo, como Silva (2011; 2014) e Lima (2014); 3) por fim,
consideramos que parte predominante dos trabalhos escritos e publicados por Réhr foram de
origem tedrica e hermenéutica, estando Coreth presente em sua pratica pedagogica e em sua
propria producao.
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Para Coreth (1973, p. 52), “[...] compreensao € apreensdo de sentido, e
sentido € o0 que se apresenta a compreensao como conteudo”. Por exemplo,
podemos pensar em um diadlogo onde alguém pergunta que horas sdo. Ao
receber a resposta: “Sao quase dez’, tem-se o sentido imediato, onde néo é
necessario recorrer a pressupostos e contextos, mas também é possivel
encontrar outros sentidos para além da indicacdo do tempo, como pressa para
chegar a um local, animacéo para receber uma visita, ansiedade para iniciar
uma apresentacdo. Com este exemplo, queremos apontar que quando o0
objetivo é compreender o outro e/ou um objeto, a partir de seu mundo e em sua
situacdo, a informacéao linguistica pura ndo é suficiente. Da mesma forma, em
uma pesquisa desta natureza, é preciso apreender os sentidos para além das
informagdes que sao apresentadas.

Além disso, também € importante considerar que a compreensdo a
respeito de um objeto é portadora de muitas camadas “[...] podendo apreender
uma formacéo de sentido em varios graus de sua significatividade, ou seja, em
‘sentido’ diverso — n&o arbitrario, mas legitimamente interpretado” (Coreth,
1973, p. 56).

Na tentativa de estruturar esta compreensdo sobre o mundo ou a
respeito de um objeto especifico, Coreth (1973, p. 60) propde o horizonte da
compreensao, considerando que a tarefa aqui é “[...] transformar explicitamente
0 ‘mundo’ em ‘horizonte’ [...]". O “mundo” refere-se ao homem e seu entorno,
envolvendo seu espaco vital, campo visual, sua histdria, crencas, seu horizonte
de formacdo e compreensdo. Nesse contexto, o0 conhecimento &
necessariamente limitado, porque nunca conheceremos ou abarcaremos tudo,
mas ao mesmo tempo nunca é ‘[...] definitivamente fixado e fechado em si,
porque sempre esta aberto a mais amplas dimensdes da realidade” (Coreth,
1973, p. 69).

Ademais, o “mundo” ndo € somente o que projetamos a priori, mas
também aquilo que recebemos a posteriori. Ou seja, existe uma realidade ja
dada, uma experiéncia prévia a ser considerada, mas também um “poder-ser”,
que se sobrepfem em nossa interacdo com as experiéncias, tornando nossa
compreensao sempre dindmica e continua. Assim, nosso horizonte sempre se

alarga e se aprofunda.
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Em sintese, a compreensédo é abordada em Coreth (1973) como um
movimento constante que exige abertura para novas possibilidades de
conhecimentos. Esse movimento funciona como uma espiral aberta a novas
compreensdes que podem enriquecer e/ou aprofundar o conhecimento prévio,
em uma perspectiva de didlogo. Esse pensamento pressupfe que todo
fenbmeno especifico se encontra em um contexto mais amplo. Assim,
compreender esse contexto possibilita a compreensdo do fendbmeno em si e
vice-versa.

Ainda, Coreth (1973) considera a relacdo existente entre nossas
experiéncias prévias, isto €, da nossa subjetividade, no processo de analise.
Portanto, é natural inclui-las e compreender que a producao pode transformar
essas pré-compreensées em novas compreensées, que serdo modificadas por
outros conhecimentos, em um movimento de espiral, sempre ampliando o
sentido do que esta sendo estudado.

Esse movimento € denominado de circulo da compreensédo ou circulo
hermenéutico (Coreth, 1973). Este conceito foi desenvolvido com base nos
elementos essenciais da andlise da compreensdo proposta por Heidegger, na
obra Ser e Tempo (1927), e pode ser sintetizado em quatro estruturas
fundamentais, que servem para orientar analises interpretativas para
compreensdo de determinado objeto. S&o elas: estrutura de horizonte,
estrutura circular, estrutura de didlogo e estrutura de mediacao.

A estrutura de horizonte corresponde ao conteddo singular que é
apreendido na totalidade de um contexto de sentido. Para compreender esse
contexto, como ja visto anteriormente, é necessério considerar a informacéo
objetiva, mas também os conteudos de fundo por trads dela, entendendo que
este fundo € quem da sentido e permite uma compreensao mais profunda. Em
outras palavras, [..] a compreensdo do singular é condicionada pela
compreensao do todo, mas a compreensdo do todo serd mediada pela
compreensao do conteudo singular” (Coreth, 1973, p. 101).

O pano de fundo da compreensdo nesta estrutura possui destaque,
considerando as vivéncias prévias e concepcdes do pesquisador, desde
aspectos historicos a linguisticos, como condi¢cdo para tornar esta analise

possivel. Isto significa que “[...] a compreensao realiza-se sobre o fundo de
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uma pré-compreensao, que procede do nosso proprio mundo de experiéncia e
de compreenséo e é formada por ela” (Coreth, 1973, p. 102).

O segundo elemento, a estrutura circular, pressupfe que a pré-
compreensao, vista na estrutura anterior, ndo é fixa, fechada em si. Pelo
contrario, ela tende a se alargar e aprofundar a medida em que se acessam
novos conteudos. A compreenséao “[...] s6 é possivel na abertura para a coisa”
(Coreth, 1973, p. 102), movendo-se de forma dialética entre a pré-
compreensao e a compreensao de forma espiral, pois um elemento pressupde
0 outro, isto €, medeia 0 outro ao mesmo tempo em que se determina por ele.

A terceira estrutura, do dialogo, diz respeito a uma postura diante da
compreensao, representando abertura para enriquecer ou corrigir as proprias
andlises. Consiste em buscar uma relacdo muatua entre compreensao
linguistica e de sentido, que também ocorre de forma espiral. Por fim, Coreth
(1973) propbe a estrutura da mediacdo, que considera a existéncia de uma
realidade concreta, objetiva e imanente, e um mundo transcendente, que esta
além disso (Lima, 2014). A mediacdo entre ambas as partes € o que
corresponde a esta Ultima estrutura.

A partir dos pressupostos apresentados, que serviram de norte para a
maneira como analisamos os resultados encontrados, partirmos para analise e
discussdes dos materiais selecionados. Com o circulo da compreensdo em
mente, propomos uma leitura dos primeiros resultados encontrados, buscando
identificar possiveis lacunas que dificultariam uma discussdo, em especial
conceitos e informacdes relacionadas ao aprofundamento de aspectos teoricos.
Ap6s momentos de trocas, ancorados na estrutura de didlogo, com a
orientacdo da pesquisa a respeito da pertinéncia das informacdes encontradas,
revisitamos, entdo, trés vezes os materiais selecionados a fim de ampliar o
circulo da compreenséo e possibilitar novos apontamentos.

Da mesma maneira, utilizamos a pré-compreensao dos resultados para
identificar os pontos pertinentes a discussdo e pontes com a teoria de
Ferdinand Ro6hr, considerando que nesta abordagem né&o existe estrutura fixa
ou fechada em si. Assim, repetimos 0 movimento circular de revisitar os pontos
de discussbes trés vezes. Para Coreth (1973), ndo existe uma quantidade
minima de vezes para repetir o circulo da compreensédo, consideramos,

portanto, a limitacdo do tempo disponivel para finalizacdo desta dissertacao,
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compreendendo que os movimentos circulares mencionados foram suficientes

para enriquecer e aprofundar as analises.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Para um melhor aproveitamento desta secao, de inicio, apresentaremos
uma discussao mais ampla considerando as contribuicdes de Rohr para os
programas analisados. Na sequéncia, apresentaremos o0s resultados e

discussoes individualmente, apontando as especificidades de cada programa.

5.1 DISCUSSAO GERAL

Dentre as contribuicbes de Ferdinand RoOhr para o0s programas
analisados na presente dissertacdo, destacamos a sugestao de categorias que
podem iluminar teoricamente bases importantes no desenvolvimento de
programas de Educagdo Socioemocional. Em especial, sinalizamos a
importancia do desenvolvimento da dimensédo espiritual, isto é, existencial
(Silva, 2021), com objetivo de acessar os nucleos mais profundos do professor
e do estudante, estimulando-os a garantir que sejam eles mesmos, de forma
concreta, histérica e auténtica (Réhr, 2013).

Nesse ponto, durante a avaliacdo dos materiais disponiveis, notamos
gue os programas fazem mencdes a aspectos ou elementos relacionados a
dimenséo espiritual a partir da utilizacdo de outros termos ou vocabularios. Nas
andlises individuais, buscamos encontrar aproximacfes e didlogos nesse
sentido, além de apontar a necessidade de intencionalidade ou maior
explicitacdo em aspectos dessa dimensao.

Ainda sobre as contribuicdes de RoOhr, mencionamos a necessidade
dentro dos programas de estabelecer um terreno comum acerca da visdo que
se tem sobre quem é o homem e o que significa em termos tedricos-
conceituais a atitude de educar (Ro6hr, 2007; 2013). Educar aqui consiste em
promover um espaco gerador de sentido humano, reconhecendo que isso se
da em um processo particular, individual e irrepetivel, e possibilita orientacdes
possiveis para acdes que fomentem a liberdade de cada um. Ou seja, a
Educacao nessa perspectiva se propde favorecer um agir individual coerente
diante do conhecimento acerca de si mesmo e o papel do educador €, de certa

forma, mediar esse processo enquanto o vive também.
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A necessidade de explicitar e aprofundar esse conceito nos parece
central para o proprio desenrolar de programas de Educacdo Socioemocional,
a fim de estabelecer um ponto de partida que alicerca toda acdo pensada a
partir dela. Em geral, sentimos falta de uma fundamentagdo e anélises mais
profundas do sentido de educar nos programas analisados. Em nossa
compreensao, as reflexdes tedrico-filoséficas de Rohr podem enriquecer e
fortalecer as bases que sustentam os motivos que justificam programas de
Educacéo Socioemocional na Educacao Bésica.

No que se refere a conceitos centrais que somam a discussdo sobre
programas de Educacdo Socioemocional, a presenca da confianca parece uma
contribuicdo fundamental na abordagem de Rohr (2011; 2013; 2019), pois € a
partir dela que se torna possivel uma esfera pedagogica para a redescoberta
do educando sobre o sentido da sua vida, compreendido aqui cOmo processos
intuitivos que captam o que somos intimamente, de forma Unica e
insubstituivel, seja em momentos bons ou desafiadores. E na confianca que o
educador encontra a condicdo possivel de cada um e possibilita situacdes
pedagdgicas que desafiam o aluno a, mesmo diante de frustracdes e fracassos
em sua relacdo com o outro, alimentar esperanca no humano como parte
importante para compreensao de si mesmo (Silva, 2018).

Ainda, pontuamos que a priorizacao e énfase da formacao do educador,
especificamente o desenvolvimento da Etica Pedagdgica como norteadora e
basilar para o desdobramento de quaisquer programas, é uma grande
contribuicdo dessa teoria (R6hr, 2019). Em nossas leituras, parece-nos que 0
foco das propostas analisadas recai sobre competéncias socioemocionais
canalizadas nos educandos como publico-alvo, ficando o educador apenas
como uma figura coadjuvante nesse processo, com poucos elementos
centrados em sua propria formacdo. Também em nossa interpretacdo, isso
corresponde com a praxis cotidiana das escolas brasileiras.

Em outras palavras, ainda que todos os programas analisados pontuem
a importancia e relevancia desse profissional ou sugiram caminhos nos quais
ele se torne protagonista desse aprendizado, entendemos que as proposi¢coes
sao canalizadas para os estudantes, tendo uma lacuna entre o que se propoe e
as acoes praticas pensadas especialmente para o desenvolvimento e formacao

do educador. Ao que nos parece, 0 aprendizado socioemocional desse
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profissional é esperado como consequéncia de sua mediagdo. No entanto,
compreendemos que o educador ndo pode ser visto apenas como um meio, se
nao parte fundamental para que uma acdo possa fazer sentido em sala de
aula, seja em programas com uma aula especifica para trabalhar esse tema ou
em acOes que optem pelo desenvolvimento de uma conduta ampla mais
genérica para trabalhar aspectos socioemocionais.

Em todo caso, acreditamos que investir em momentos formativos iniciais
e continuos que proporcionem a esse profissional oportunidades de
desenvolver uma postura coerente e integrada consigo mesmo, além de
cultivar uma confianca verdadeira de que seus educandos tem potencial para
se desenvolver (Rohr, 2019), pode servir para favorecer o desenvolvimento
socioemocional dentro de diferentes programas. Assim, 0 investimento em
formacdes que priorizem o fortalecimento da Etica Pedagogica pode ser um
bom ponto de partida.

Ainda sobre a formacéo do educador, entendemos que esses momentos
formativos ndo necessitam coincidir com o desenvolvimento de programas
direcionados aos estudantes, antes, podem ser pensados e construidos
independente de a¢des direcionadas para salas de aula. Ademais, levantamos
a hip6tese de que um programa ou projeto com foco exclusivo no educador,
sem trabalhos direcionados aos educandos, ja pode ter um reflexo positivo nas
relacdes estabelecidas em ambiente escolar. Essa é uma oportunidade a ser
explorada em pesquisas futuras.

Ainda, é possivel pensar que a Teoria da Educacédo, de Ferdinand Rohr
(Silva, 2021), pode complementar e/ou servir para aprofundar outros
programas que desejam enriquecer aspectos teoricos relacionados a sua
abordagem, em especial os que se referem as dimensfes humanas e ao
objetivo da Educacdo, compreendendo que essas sdo concepcgdes basilares
em acdes direcionadas a processos educativos. Nesse sentido, além do
aprendizado de recursos internos e externos que fortalecam aspectos
socioemaocionais, 0s programas podem favorecer o desenvolvimento de uma
existéncia auténtica e coerente em educadores e educandos.

Também, levantamos a hip6tese de pensar na criacdo autbnoma de um
projeto/programa original que, a principio, parta dos fundamentos réhrianos e

proponha um aprendizado socioemocional como dimenséao transversal dentro
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de um processo educativo visando a Formacdo Humana, tanto pensando em
educadores quanto em educandos. Ambos os caminhos podem ser foco de

pesquisas futuras.

5.1.1 Os programas analisados e a realidade educacional brasileira

Conforme ja apontado no presente trabalho, reconhecemos que
aspectos socioemocionais em geral sdo contemplados desde documentos mais
antigos da legislacdo brasileira, porém, sua mencdo ou desenvolvimento
possuia um carater facultativo, conforme pode ser observado na andlise dos
PCNs. No entanto, compreendemos que, com a publicacdo da BNCC, o
desenvolvimento intencional de formagbes socioemocionais se tornou uma
necessidade dentro das escolas. Diante da incerteza de caminhos a serem
construidos para solucionar essa demanda, e da abertura do documento para
diferentes solugbes, concluimos que todos os programas analisados, em
potencial, poderiam ser desenvolvidos na realidade brasileira, considerando a
legislacdo atual.

No entanto, ressaltamos que a reproducdo pura e acritica de tais
programas ndo nos parece ideal, antes, é necessario considerar elementos
culturais, contextuais e locais para o desenvolvimento de agbes que gerem
sentido dentro de diferentes contextos de aplicacdo. Ainda, conforme ja
discutido nesse trabalho, € preciso aprofundar olhares relacionados aos
interesses e desenvolvimento de cada programa, evitando analises isoladas e
estereotipadas das a¢des em escolas.

Ademais, € também necesséria atencdo as proposicbes que nédo
priorizam a formacao do educando, mas um enfoque exclusivo ao atendimento
de interesses socioecondmicos. Acreditamos que programas de Educacédo
Socioemocional devem servir para outras experiéncias formativas que gerem
sentidos mais profundos do que apenas a manutencdo do mercado de trabalho
e seus interesses.

Por fim, pontuamos que se faz necessario compreender ndo apenas as
bases tedricas e metodolégicas de cada programa, mas também as

concepcOes formativas e proposicdes concretas de projetos implementados na



99

realidade brasileira, além da intencionalidade de quem pretende aplica-los

nesses espacos.

52 PROGRAMA DE CONCIENCIA EMOCIONAL, COMPRENSION
EMOCIONAL (CECE)*

a. Informacdes sobre o(s) autor(es) ou grupo de pesquisa/Universidade:

A Fundacion Escuela Educacion Emocional surgiu em 1996, por meio do
Laboratério Latino-americano de Avaliacdo de Qualidade da Educacdo. Seu
principal representante € o sociélogo chileno Juan Casassus que, na época,
iniciou uma pesquisa para a UNESCO com o objetivo de identificar quais
fatores influenciavam a aprendizagem nas escolas. O estudo considerou 160
mil casos em 14 paises e incluiu na analise 42 varidveis. A partir dos
resultados, que apontaram o clima emocional da aula como uma forte variavel
para explicar o rendimento académico, a Fundacdo seguiu com pesquisas
sobre a natureza dos comportamentos e interagdes humanas na perspectiva
emocional.

O grupo de pesquisa, especialmente por meio de Juan Casassus,

mantém publica¢fes de artigos e livros até a atualidade.

b. Objetivo do programa:

O programa CECE tem como objetivo geral servir de apoio real e
concreto para proporcionar o bem-estar de diretores, professores e estudantes,
com o proposito de contribuir para desenvolver ao maximo o potencial de todos
0s protagonistas da comunidade educativa.

Especificamente, propde apoiar toda a comunidade escolar por meio de

uma estratégia de trabalho tedrica, vivencial, pratica, e aplicavel ao

4 A estrutura do Apéndice B corresponde a ficha de avaliacdo utilizada para as andlises dos
trés programas propostos. Considerando que utilizamos uma estrutura Unica, ressaltamos que
0s achados variaram de acordo com as informacdes disponiveis e as especificidades de cada
um deles. Também, destacamos que a organizacado de informacdes em forma de tdpicos
pretende apenas servir para fins pedagogicos.
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desenvolvimento formativo. Ainda, o programa pretende fornecer suporte e
acompanhar a aquisicdo de competéncias emocionais em diretores,
professores e profissionais de apoio, por meio de processos e etapas de
formacéao.

No site, também pode ser encontrada a descricdo da seguinte Misséo:
viver em uma sociedade mais humana, mais justa, mais integrada, mais feliz e
pacifica. Acreditam que a exploragdo do mundo emocional € um caminho
capaz de gerar e integrar bem-estar, sentido e autenticidade, por meio do
empoderamento, responsabilidade e liberdade dos estudantes em suas
trajetérias originais. Buscam contribuir para aprofundar o caminho de
humanizacéo da sociedade, com a compreensao do que € ser humano hoje; e
fortalecer a experiéncia como caminho de autocompreensdo, por meio da
exploragcéo emocional.

A respeito dos objetivos propostos pelo programa, assim como suas
intencionalidades, é viavel o encontro de didlogos possiveis com o que propde
Rohr acerca da Educacgédo e da Formacdo Humana. Entendemos que tanto a
promocgéao do bem-estar como o desenvolvimento de potenciais na comunidade
escolar, assim como a visdo de uma sociedade mais integrada, podem ter
como pano de fundo um espaco gerador de sentido, na perspectiva réhriana,
que favoreca um agir individual coerente diante de si mesmo. No entanto,
compreendemos que a articulagdo entre a teoria de Rb6hr e os objetivos do
presente programa necessitam de validade empirica, que pode ser realizada

por meio de pesquisas futuras.

c. Principios da fundamentacéo teorica:

O grupo se identifica com uma postura humanista da educacédo
(Casassus, 2017). A respeito dos autores que inspiram teoricamente a
abordagem, sao sinalizados alguns em uma nota de rodapé de uma de suas
obras (Casassus, 2009, p. 35): os trabalhos de H. Maturana e F. Varela na area
das ciéncias cognitivas; na neurobiologia, A. Daméasio e J. Ledoux; em
aspectos que se relacionam ao corpo, W. Reich e seus discipulos A. Lowen e
J, Pierrakos; em psicologia, P. Salovey e Mayer, D. Winnicott, M. Max Neef, A.
Maslow, M. Rosenberg, Sri Aurobindo, S. Groff, C. Naranjo e K. Wilber; na
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filosofia, F. Nietzsche e M. Heidegger; na filosofia linguistica, J. Austin, J.
Searle e L. Wittgenstein; na area de economia, os trabalhos de Amartya Sen,
relacionados a racionalidade, incertezas e tomada de decisfes; e, por fim, no
ambito da psicologia budista, ndo-dualidade e relagbes corpo e mente, Thich
Nhat Hanh.

Embora esses autores estejam indicados em uma nota, € importante
ressaltar que, ao longo da obra, nem sempre fica explicita de quem é a autoria
das ideias descritas, além de considerarmos o campo tedérico citado muito
amplo e diversificado. Em nossa interpretacdo, abordagens dessa natureza
podem contribuir para reforcar o problema da indeterminacdo de termos e
significados no desenvolvimento de programas de Educacdo Socioemocional,
conforme abordado no capitulo 3 da presente dissertacdo. Consideramos
fundamentais menc¢bes explicitas de autores, conceitos e obras que possam
fundamentar, referenciar e influenciar o desenvolvimento de quaisquer
trabalhos.

O programa parte do pressuposto de que todas as emocdes sao
positivas, por compreender que séo sinais indicadores do quanto o estado das
coisas nos afeta. As emocbes sdo consideradas como energia vital que nos
impulsiona a agir, e quando ndo reguladas podem prejudicar relacionamentos
ou causar adoecimentos.

A capacidade de vermos 0 que acontece internamente quando sentimos
uma emocao e ler as informacfes que ela nos traz é fundamental para nao
termos comportamentos considerados problematicos. Ainda na esfera
individual, a modulac@o emocional, isto €, como expressamos externamente a
emocdo, também parece ser um ponto chave na teoria, que propde um
desprendimento das atitudes reativas.

No ambito relacional, considera importantes habilidades para acolher,
acalmar e apoiar as emocdes de outra pessoa. Para isto, € necessario gerar e
manter conexdo. Propde também o escutar como uma atitude receptiva,
fortalecendo a capacidade do que pode aparecer, sem ter a intencdo de
verificar 0 que acha saber. A esse respeito, encontramos similaridades com a
concepgao de confianca proposta por Rohr (2010; 2011), que considera este
um principio pedagogico fundamental para se conectar com o outro e ajuda-lo

a compreender o mundo de forma segura.
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Sobre a capacidade de estar aberto para o que pode acontecer, a
concepcao réhriana de que o educador ndo pode assumir o caminho que o
educando escolhera para sua propria vida (Réhr, 2013) pode agregar a essa
discusséo, quando consideramos aspectos formativos.

Ainda, o grupo considera a Educagao Emocional um processo educativo
orientado ao desenvolvimento da consciéncia e compreensdo emocional. Neste
processo, sdo concebidas trés dimensdes humanas: fisico corporal, emocional
vital e racional mental (Casassus, 2009, p. 49). Os professores, neste contexto,
devem criar condicbes favorveis e orientar de modo a facilitar a
aprendizagem. No entanto, cada estudante deve buscar em si e por si mesmo
o aprendizado acerca das proprias emocoes e formas de agir.

Acerca desse ultimo ponto, reconhecemos uma aproximagdo com a
concepcao de Rohr (2013) a respeito dos limites do agir pedagdgico, onde ele
destaca que o educador tem como fungcdo proporcionar subsidios para o
educando decidir sobre sua propria vida a partir de uma relacéo de confianca,
no entanto, o0 comprometimento e autonomia para tomada de decisdes sobre o
seu agir pertence ao educando. Parece-nos que Casassus (2009) possui uma
compreensao similar, que fornece leveza ao educador para estabelecer uma
relacdo mais saudavel com esse tipo de aprendizado.

A respeito das dimensfGes humanas contempladas nesta teoria,
Casassus (2009) reconhece a existéncia de pesquisadores que consideram
subdivisGes nestas divisdes, como considerar os aspectos mental, vital e fisico
dentro da dimensao fisica; e, ainda, menciona aqueles que sinalizam outras
dimensbBes acima das ja citadas, como as dimensfGes espirituais e da
supraconsciéncia. No entanto, ele defende que ninguém discorda que o ser
humano é composto pelo menos da integracdo destes trés aspectos e que a
saude fisica e mental consiste na capacidade de integra-los nos mais
diferentes espacos. Parece-nos, portanto, que o sociélogo opta por se esquivar
de dimensdes polémicas ou consideradas ndo consensuais.

Em nossa interpretacdo, Casassus contempla algumas das dimensoes
basicas mencionadas por Rohr (2013), sendo a fisico-corporal equivalente a
dimensao fisica e sensorial; a emocional vital equivalente a emocional; e a
racional mental correspondente a mental. Reconhecemos, no entanto, que

embora ele nao utilize o termo “dimensao espiritual’, ela se anuncia em
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caracteristicas proprias das competéncias que se propde desenvolver, tais
como: assumir a responsabilidade pelo que se faz com as proprias emocdes e
estar atento e aberto ao que possa aparecer, sem saber ao certo o que pode
acontecer.

Ainda, é possivel identificar nuances dessa dimensdo quando o
programa propde a ampliacdo da consciéncia acerca de si e dos outros, pois
compreendemos que esse € 0 caminho para a busca de sentido e de acbes
coerentes, na perspectiva de Rohr. Entendemos, portanto, que Casassus
considera a dimenséo espiritual de forma indireta e transversal, a medida que
as dimensoes fisica, emocional e mental se fortalecem.

Por fim, Casassus (2009, p. 225) estabelece algumas atitudes
necessarias para o desenvolvimento da educacéo emocional:

e Observar o que ocorre, com foco no momento presente;

e Focar nas pessoas e manter conexao com elas;

e Estar mais atento as interacdes do que as estruturas;

e Ter consciéncia de que tudo estd interconectado, nada ocorre
separadamente;

e Perceber os proprios sentimentos;

e Estabelecer uma comunicacdo empatica, focando no que se passa com

0 outro;

e Assumir responsabilidade pelo que ocorre.

De forma geral, essas atitudes dialogam com as concepc¢des rohrianas,
em especial, aquelas que dizem respeito a Etica Pedagdgica, isto &, a postura
do educador ao tratar questbes que sdo proprias dos educandos. Ainda,
compreendemos que a ampliacdo dessas atitudes para contemplacdo de
outros elementos da Etica Pedagdgica, como a Determinacdo; o Comecar
Consigo; Nao se Preocupar Consigo (Buber, 1999), podem servir para
aprofundar esses e outros aspectos.

A fim de exemplificar como isso poderia se traduzir em atitudes
adicionais as propostas pelo programa, acrescentariamos as seguintes

atitudes:
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e Auxiliar de forma determinada o desenvolvimento de comportamentos
coerentes nos educandos, contribuindo para a criagdo de uma unidade
anterior entre o que acredita, deseja e faz;

e Tomar decisOes cotidianas de forma que o pensamento, a palavra e a
acao estejam sincronizados;

e Atentar-se a motivacfes egoistas nas acdes pedagdgicas, como exigir

gue o educando corresponda a uma expectativa projetada a priori.

d. Competéncias que se propde desenvolver:

O programa tem o objetivo de desenvolver:
e Consciéncia emocional: explorar a experiéncia emocional em si mesmo;
e Compreensao emocional: acessar a experiéncia emocional do outro com
respeito.
Embora a informacdo acima esteja disponivel no site, de forma mais
genérica, Casassus (2009; 2017) menciona as seguintes competéncias

necessarias ao alcance da consciéncia e compreensao emocional:

Quadro 10 — Competéncias socioemocionais do Programa CECE

Competéncia Sintese Caracteristicas*®

Saber atribuir importancia ao emocional.
Reconhecer o outro como um legitimo

Capacidade de estar
aberto ao mundo
emocional

Consiste no interesse
em conhecer e
apreciar o espaco do
emocional e mostrar
abertura para exploréa-
lo.

outro real.

Ser sensivel ao préprio sentimento e
aos sentimentos dos outros.

Valorizar o bem-estar emocional.

Buscar a intimidade com o0s outros,
mostrar disposicdo de compartilhar
experiéncias emocionais.

Ter abertura para dar e receber afeto.

Capacidade de estar
atento: escutar,
perceber, ponderar,
nomear e dar sentido a
uma ou a varias
emocoes

Considera que
conhecer 0 espaco
emocional préprio e 0
espagco compartilhado
€ 0 primeiro passo
diante de qualquer
intencao de

Se dar conta do proprio corpo e suas
chaves emocionais.

Se dar conta do corpo do outro, de sua
expressdo facial, posturas, gestos e
tons de voz.

Se dar conta da vivéncia geral do
emocional.

46 Casassus ndo adota este termo, ele explora caracteristicas dentro das competéncias, por
vezes de forma mais pontual, por meio de tépicos, por outras em texto extenso e reflexivo.
Sendo assim, optamos, nesta Dissertacdo de Mestrado, por chamar essas descricbes de
caracteristicas.
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transformacéo.

Se dar conta das fantasias e bloqueios
que nublam ou automatizam nosso
olhar e nosso agir.

Se dar conta das atmosferas

emocionais.

Capacidade de pensar e
decidir os rumos de uma
acao

Consiste em conectar
nossas capacidades
de raciocinio ao que
estamos sentindo.

Perceber as mudancas emocionais que
nos acontecem.

Conseguir identificar possiveis causas
da emocéo.

Identificar como a emogdo nos
predispde a acdo e aponta para o
mundo que nos rodeia.

Capacidade de
compreender e analisar
as informacdes
relacionadas com o
mundo emocional

Considera que a
maneira como
enxergamos 0 mundo
depende do nosso
estado emocional.

Capacidade de reconhecer as
circunstancias que disparam emocdes
em si e nos outros.

Identificar os pensamentos e imagens
gue complementam ou sustentam as
emocdes que sentimos.

Conhecer a historicidade do emocionar.
Isto €&, conectar as emoc¢des que
sentimos ao que aconteceu no passado
que ficou gravado em nossa mente e
corpo.

Capacidade de
regulacéo emocional

Considera a emocéo
uma energia neutra,

nos podemos
transforma-las em
comportamentos
adequados ou
inadequados.

Tomar consciéncia do esta

sentindo.

que

Nomear e reconhecer a emocao quando
ela aparece.

Domesticar a emocéo. Significa modular
as nossas emocdes por meio da
consciéncia acerca delas, do uso do
corpo para se acalmar ou dos
pensamentos que nutrimos enquanto as
sentimos.

Capacidade de
modulacao e expressao
emocional

Consiste em como a
emocao é expressa
externamente,
guando a pessoa
consegue nao ter uma
atitude reativa.

Estar em contato com o outro, tendo
consciéncia das proprias emocgdes e da
dos outros, para agir de forma coerente
com elas.

Assumir a responsabilidade pelo que faz
com as préprias emocoes.

Capacidade de expressar diferentes
emocdes, no aspecto corporal, verbal e
néo-verbal.

Capacidade de acolher,
acalmar e apoiar o outro

Consiste em uma
competéncia voltada
ao relacionamento
com o outro.

Escutar o outro com compaixao.

Acompanhar a pessoa de maneira
explicita nos contetdos de sua emocao,
na  elaboracéo do que esta
acontecendo, a fim de que ela possa
dissolver o seu proprio sofrimento e sair
de armadilhas.

Competéncia de
escutar?’

E considerada a
principal competéncia,
por sustentar as
outras. Consiste em
uma atitude de

Capacidade de estar atento e aberto ao
gue possa aparecer, sem saber o que
pode acontecer.

47 Esta competéncia ndo esté listada em sua primeira obra de referéncia (Casassus, 2009), a

mencao a ela encontra-se no artigo publicado em 2017 (Casassus, 2017).
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receptividade ao que
existe a fim de
descobrir 0 que esta
acontecendo.

Fonte: Casassus (2009; 2017)

Cada uma destas competéncias possui uma descricdo prépria e
detalhada, sendo destrinchadas em comportamentos mais especificos
(Casassus, 2009; 2017). Ao que parece, 0 texto publicado em 2017 é uma
atualizacdo de competéncias ja abordadas anteriormente em sua teoria
(Casassus, 2009, p. 140-160). A partir disto, é possivel inferir que os dois
objetivos citados no inicio deste topico sintetizam um escopo mais abrangente
de aprendizados.

A respeito das contribuicbes de RoOhr sobre o desenvolvimento das
competéncias listadas, compreendemos que suas proposi¢des sdo anteriores
as propostas explicitadas acima. Assim, uma formacdo inicial e continuada que
estivesse fundamentada em compreensdes rohrianas poderia favorecer o
desenvolvimento das competéncias aqui propostas. Isto €, uma formacédo
centrada no desenvolvimento de uma relacdo de confianga entre educador e
educando, compreendendo que o fortalecimento dessas competéncias se da
na relacédo entre todos os envolvidos nesse aprendizado.

Ainda mais, seria possivel explorar situacfes de crise (angustia,
desconexdao, desespero) como potenciais geradoras de sentido, estimulando o
educador a utilizar situacdes concretas da propria sala de aula para criar
oportunidades pedagodgicas de aprendizado que possam culminar no
fortalecimento das competéncias sinalizadas pelo grupo.

E ainda importante ressaltar que, em nossa interpretacdo, as
competéncias que esse programa propde desenvolver dialogam com as
dimensdes transversais indicadas por Rohr. Por fim, destacamos que, para
além de possiveis aproximagdes, enquanto Rohr parte do pressuposto da
integralidade, Casassus toma a dimensao emocional como referéncia
fundamental. Nisso, ha dialogo e aproximacgéo, pois ndo ha contradicdo entre

pressupostos.

f. Funcionamento da metodologia:
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A formagcéo é realizada por meio de encontros a distancia para docentes,
profissionais de apoio e gestores. O grupo propde uma sequéncia de trabalho
flexivel e destinada a grupos limitados, a fim de favorecer a manutencdo da
rotina de cada escola. Os encontros on-line tém duracéo de 2 a 4 horas.

As premissas consideradas no desenvolvimento do programa s&o:

e Se aprende sobre educacdo emocional na reflexado sobre a experiéncia;

e E necessaria uma combinacdo dinAmica de conhecimentos e
capacidade de aceitacao;

e O aprendizado se expressa na flexibilidade das relagcbes que
estabelecemos com 0s outros;

e A avaliacdo do programa pressupde acordos sobre Atributos.*®

A respeito dos atributos, Casassus (2020) aborda que o programa foca
na pessoa, e em uma combinac¢éo dindmica de conhecimento e relagdo com os
demais. Nesse sentido, as competéncias emocionais sao atributos das pessoas
e, portanto, ndo podem ser medidas apenas por meio de condutas especificas,
embora elas sirvam para orientar o processo.

Para exemplificar sua ideia, ele utiliza a compreensdo que temos de um
“‘bom gestor”, explicando que é dificil fazer uma lista do que é considerado um
bom ou mal gestor, pois este conceito esbarra também em caracteristicas
préprias da pessoa que esta exercendo a funcdo. Assim, mesmo que tenhamos
uma ideia do que signifigue ser um bom gestor, ndo conseguimos ensinar
alguém a desempenhar uma lista de condutas que garanta este titulo a ela. Da
mesma maneira acontece com o0 desenvolvimento de competéncias
emocionais, podemos pensar em competéncias norteadoras, mas elas nao
serdo suficientes para garantir um determinado resultado, dificultando, assim,
avaliagOes nesse sentido.

Dentro do método, nos materiais analisados, nao ficou explicito de quais
formas € avaliado o programa de educacdo socioemocional, se existem
instrumentos ou avaliagBes direcionadas a melhor compreensdo do que esta
sendo desenvolvido na escola. A este respeito, achamos importante sinalizar, a

partir da experiéncia da pesquisadora, que € comum programas de Educacao

4 A palavra esta em letra maitscula, no entanto, n&o ficou explicito seu significado.
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Socioemocional, ofertados de forma privada, ndo divulgarem 0s meios
avaliativos por diferentes questdes, dentre elas: utilizacdo periddica de
diferentes instrumentos, de forma a aprimorar meios avaliativos
disponibilizados publicamente para aplicacdes em larga escala; e vantagem
competitiva em relacdo a outros programas.

No processo formativo do professor, o grupo sinaliza a importancia de
ele interiorizar-se, isto €, acessar primeiro a si mesmo, tornando-se mais
consciente de seus vinculos, maneira de funcionar, emocionalidades, além da
relacdo que estabelece com os estudantes (Casassus, 2009). Nessa
proposicdo, encontramos relacdo com as ideias réhrianas, no entanto, nao
localizamos informacdes mais praticas direcionadas a como tornar isso
possivel.

Assim, enxergamos que a Etica Pedagdgica relacionada a postura do
educador em sala (Réhr, 2013) poderia acrescentar no processo formativo do
educador, em especial indicar contribuicbes praticas sobre como ele poderia
lidar com momentos de crise em sala de aula; explorar sua potencialidade de
proporcionar subsidios para decisdo dos educandos a respeito de suas
préprias vidas, a partir da relacdo de confianca ja estabelecida; e favorecer
reflexdes que o ajudassem a compreender e aceitar os limites do seu agir

pedagdgico.

e. ldentificacdo da existéncia ou ndo de uma viséo explicita sobre a funcdo da

educacao socioemocional no contexto da Educacéo Basica:

A educacgdo socioemocional na Educacdo Bésica, nesta perspectiva,
parece ampliar o olhar acerca dos aspectos considerados na escola,
adicionando as relacdes afetivas e emocionais como parte fundamental e
determinante para o aprendizado, trocas entre as pessoas e formacdo humana.
Embora esta visdo esteja explicita na obra “Fundamentos da Educacgao
Emocional” (2009), ndo foi encontrada uma discussdo mais ampla sobre a
funcdo especifica da Educacdo escolar na formacdo do ser humano, isto é,
sobre o propésito da Educagdo. Ao que nos parece, este proposito esta
subentendido e a Educacdo Socioemocional acrescenta um elemento a mais

na discussao.
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Diante desse contexto, sinalizamos mais uma vez a necessidade de
transparéncia e de uma visao explicita acerca dos conceitos centrais dentro de
determinada teoria, nesse caso, sobre a funcdo do educar. Compreendemos
gue todas as acgles, posturas e competéncias deveriam estar direcionadas ou
servir a esse conceito previamente pontuado e estabelecido. Ou seja, como o
projeto/programa poderia servir a isso que considero ser Educacdo? Dessa
forma, o programa n&do necessitaria ser algo a mais, mas o cerne do que se
pretende desenvolver em um ambiente escolar.

Em nossa interpretacdo, essa reflexdo auxiliaria o propdsito de
Casassus, que parece ser promover uma educacdo para formagdo humana
utilizando a educacdo socioemocional como meio. No entanto, a falta de
clareza a respeito de termos e seus significados denuncia problemas ja
mencionados na presente dissertacao.

Em um Webinar (2020), onde teve a oportunidade de falar sobre o seu
programa, Casassus afirma que as emoc¢des se entrelacam com a educacédo
escolar de trés formas: por meio de seu objeto, como fator de aprendizagem e
com a profissdo. Sobre o objeto da educacédo, o pesquisador utiliza a
constituicdo chilena como base para defender a ideia de que a educacao tem
como objeto o pleno desenvolvimento da pessoa em distintas etapas de sua
vida, e possui como finalidade alcancar o desenvolvimento espiritual, ético,
moral, afetivo, intelectual, artistico e fisico. E interessante pontuar a utilizacio
do termo “espiritual” nesse evento, quando em suas obras de referéncia ele
opta por ignora-lo. Também achamos importante sinalizar que nenhum desses
aspectos foram aprofundados em sua fala, apenas mencionados. A partir
dessa visdo, de acordo com seu discurso, a educacdo emocional pode
contribuir tanto com o objeto quanto com a finalidade da educacéo.

A respeito de as emocg0Oes se relacionarem com a educacdo como fator
favorecedor da aprendizagem, Casassus apresenta dados de sua pesquisa,
indicando como o clima emocional melhora o rendimento escolar e tém um
impacto no éxito ou fracasso do aluno. O clima emocional considera o tipo de
vinculo entre professor e aluno, o tipo de vinculo entre os alunos e o clima
resultante de todas estas interacdes. A esse respeito, acrescentamos que as
reflexbes de RoOhr (2011) acerca da confianca poderiam enriquecer

teoricamente a compreensédo de clima emocional. Para ele, a criagdo de uma
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atmosfera de confianga vai além do investimento em um clima emocional
agradavel, trata-se de uma postura de disponibilidade para intermediar
concretamente como o educando compreende o mundo e 0 que se passa nele.
Assim, o cultivo da confianga, paralelo ao clima emocional, poderia favorecer o
florescimento de ag¢bes individuais coerentes com a consciéncia de si,
possibilitando o acesso a dimensao mais profunda de cada um.

Por fim, Casassus (2020) ndo explorou acerca da relacdo de como as
emocOes se entrelacam com a educacdo por meio da profissdo. Em nossa
interpretacéo, talvez ele tenha se sentido contemplado na explicagdo acerca do
clima emocional, deixando subentendido que as relacbes estabelecidas entre
professores e alunos por si s6 ja contém emocbes e desdobramentos
relacionados a elas.

Embora defenda que a educacédo emocional favoreca a aprendizagem,
Casassus (2020) enfatiza que existe uma sequéncia de resultados no
processo, que segue a ordem de desenvolvimento pessoal, social e, s6 entao,
académico.

Em um artigo mais recente (Casassus, 2017), parte da Secdo Catedra
Unesco: educacdo e futuro, na apresentacdo escrita por Julieta Claverie, €
mencionado que, na visdo de Casassus, a Educacdo necessita ir além de
cumprir padrdes internacionais, buscando o desenvolvimento da formagéo

humana do sujeito por meio de uma educacao emocional.

5.3 PROGRAMA DE APRENDIZAGEM SOCIAL, EMOCIONAL E ETICA
(APRENDIZAGEM SEE)

a. Informacdes sobre o(s) autor(es) ou grupo de pesquisa/Universidade:

O Centro de Ciéncia Contemplativa e Etica Baseada na Compaixdo faz
parte da Universidade de Emory e é responsavel pelo Programa Aprendizagem
SEE. Além do Dalai Lama, Daniel Goleman e Peter Senge sao autores

importantes para os referenciais teéricos da obra e sua divulgacdo, em especial
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a partir do livro O foco Triplo: uma nova abordagem para a educacdo®®,
publicado em 2016.

De acordo com informacdes disponibilizadas pelo grupo de pesquisa®, o
projeto é fruto de uma colaboracdo académica que comecou em 1998, entre a
Universidade e o préprio Dalai Lama. O programa foi desenhado para ter um
alcance internacional e fomentar a aprendizagem social, emocional e ética em
todos os niveis da educacdo basica, com flexibilidade para utlizacdo na

Educacao Superior e no Ensino Profissional.

b. Objetivo do programa:

O programa Aprendizagem SEE tem como objetivo facilitar a
“alfabetizagcdo emocional” e promover a “alfabetizacéo ética”, sendo esta ultima
considerada como o cultivo de habilidades e compreensbes que podem
promover comportamentos condizentes com o bem-estar proprio e alheio (SEE
Learning, 2019).

Embora nédo utilize exatamente esses termos, compreendemos que 0
objetivo do programa se aproxima de Rohr quando pretende promover o
florescimento de comportamentos condizentes com o bem-estar de si e dos
outros. Isso porque, para Rohr (2013), a postura ética do educador envolve
assumir o papel de auxiliar o desenvolvimento de comportamentos coerentes
nos educandos, pressupondo que esses comportamentos contribuirdo com a
integracdo individual de cada um e, consequentemente, tera impacto no bem-
estar geral.

No entanto, da mesma forma que no programa CECE, analisado

anteriormente, compreendemos que a articulacdo entre a teoria de Ferdinand

49 A obra propde repensar os processos educativos para desenvolver nos jovens ferramentas
internas, julgadas necessarias, para viver no século 21. Nesse contexto, sdo descritos trés
conjuntos de habilidades, por isso o titulo “foco triplo”: o foco em nds mesmos, em recursos
que permitem o autoconhecimento e autoconsciéncia; o foco nas relagdes com outras pessoas,
desenvolvendo aspectos ligados a compaixdo e empatia; e o foco na compreensao sistémica
acerca do funcionamento do mundo, tanto a nivel micro, como nas rela¢gdes dentro de uma
escola, como a nivel macro, pensando em bairros, cidades, paises.

>0 Disponiveis em: https://www.compassion.emory.edu/see-learning/index.html.
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Rohr e os objetivos do presente programa necessitam de validade pratica, que

pode ser realizada por meio de pesquisas futuras.

c. Principios da fundamentagéo tedrica:

A Aprendizagem SEE considera que a educacdo deve ser expandida
para promover valores e competéncias que levem a uma maior felicidade
individual e social®’. Sua intencdo é criar uma estrutura inclusiva e abrangente
que possa ser usada em qualquer ambiente educacional e em todos os niveis
de ensino, de forma a estimular o ensino de competéncias sociais, emocionais
e éticas da mesma forma como se ensina matematica, ciéncia e outras
disciplinas.

Aqui nessa proposicao, encontramos um certo distanciamento das ideias
de Ro6hr (2019), que ndo defende a compartimentalizacdo de saberes de
natureza humana, como a socioemocional, compreendendo que a
humanizacédo se d4 em um processo distinto da hominizacédo e que a educacao
deve contemplar ambos, mas respeitando suas especificidades.

O programa esta baseado em trés dimensdes, que consistem em tipos
de conhecimentos e competéncias a serem desenvolvidas: consciéncia,
compaixao e engajamento. Essas dimensdes sdo desenvolvidas dentro de trés
dominios: pessoal, social e sisttmico. A abordagem est4 fundamentada nos
trabalhos anteriores ja produzidos no campo do Aprendizado Socioemocional
(ASE) e inclui o modelo de Daniel Goleman e Peter Senge proposto na obra O
Foco Triplo: foco (1) em si; (2) nos outros; e (3) na interdependéncia e
sistemas.

No tocante as dimensdes consideradas pelo programa, sentimos falta de

uma visdo de homem pré-estabelecida que pudesse amparar ou até mesmo

>l Na Declaracdo de Independéncia estadunidense, a busca pela felicidade é considerada um
dos trés direitos naturais dos cidaddos, ao lado do direito & vida e & liberdade. Ao mesmo
tempo em que nos questionamos acerca da profundidade do estabelecimento de um objetivo
como esse em um programa de Educacdo Socioemaocional, acreditamos que essa proposta foi
influenciada por concepgdes préprias da cultura norte-americana. Por outro lado, para um
programa que se propde ter alcance universal, transitando entre diferentes culturas, esse
objetivo é passivel de ser questionado, intencionando a busca de sentidos mais profundos em
propostas dessa natureza.
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justificar as dimensfes trabalhadas. Por outro lado, compreendemos que o0s
tipos de conhecimentos e competéncias a serem desenvolvidas dialogam com
as dimensdes transversais propostas por Rohr, sendo possivel a integracédo de
concepgOes que possam aprofundar o programa.

As dimensbes contempladas possuem uma relacdo interdependente,
possuindo cada uma um conjunto de competéncias especificas que podem ser
ensinadas individualmente, mas que necessitam ser compreendidas no
contexto do todo para ganhar sentido pratico.

Embora tenha um capitulo na obra para cada dominio, consideramos
gue o conceito de cada um nao aparece de forma aprofundada, pois o enfoque
maior € dado as competéncias dentro deles. Sendo assim, o primeiro dominio é
0 pessoal, referente a vida interior do aluno enquanto individuo (SEE Learning,
2019, p. 31). Em nota de rodapé, os autores indicam que a descricdo dos
dominios de forma separada se destina a clareza da apresentacao de ideias,
porém, a identidade individual dos alunos ndo pode ser separada dos dominios
Social e de Sistemas. O segundo € o dominio Social, que se diferencia do
pessoal na medida em que se encontra nos outros, € nao em NGS Mesmos.

Por fim, foi apresentado o dominio sistémico, que recebeu um pouco
mais de atencdo na descricdo inicial de seu capitulo. Ele consiste em uma
abordagem que considera os fendmenos como entidades dinamicas e
interativas dentro de contextos, em oposi¢cao a entidades estaticas e isoladas.
Este dominio pressupde que nada surge de um vacuo, mas de um conjunto de
circunstancias com varias causas e condi¢cdes. Pensar intencionalmente sobre
contextos mais amplos e profundos, compreendendo que as interacdes entre
componentes do sistema em que estamos inseridos é mais do que a soma de
suas partes, representa uma intencéo da inclusdo do pensamento sistémico na
Aprendizagem SEE.

No que toca esse ultimo dominio, compreendemos que se constitui um
diferencial dentro das abordagens de Educacdo Socioemocional analisadas,
pois ao enfatizar os sistemas, isto é, um olhar para o todo, acrescenta
complexidade nas reflexfes propostas e encontra didlogos com a concepc¢éo
de transversalidade de Rohr (2019), no sentido de apontar que nao faz sentido

o desenvolvimento de dimensdes ou aprendizados isolados — nem isolados uns
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dos outros, tampouco do contexto e da realidade concreta que permeia a
situacao especifica a nivel individual e global em que vivemos.

O programa tem um modelo pedagogico préprio que contempla trés
niveis de compreensdo: conhecimento adquirido (habilidade de aplicar
conhecimentos a partir de instrugdo ou experimentos); pensamento critico
(insights decorrentes de estudo aprofundado e analise prolongada); e
compreensao incorporada (conhecimento internalizado para ser transformador
e espontaneo).

Alguns principios pedagégicos para aplicacdo do programa Ssao o0s
seguintes (SEE Learning, 2019, p. 99-100):

e Respeito pela realidade dos alunos e seus processos de compreenséo;

e Foco em questdes relevantes para o aluno;

e Abertura para que os alunos criem seus préprios modelos, construam e

testem suas proprias maneiras de entender o problema;

¢ Incentivo ao trabalho em equipe;

e Foco na acéo e pensamento;

e Estimulo para que os alunos se responsabilizem por seu proprio

aprendizado;

¢ Incentivo ao aprendizado por pares, onde possam ajudar uns aos outros

a aprender;

e Reconhecimento de professores como planejadores, facilitadores e

tomadores de decisdes.

De forma geral, da mesma maneira que no Programa CECE, entendemos
gue essas atitudes dialogam com as concepcdes rohrianas, em especial,
aquelas que dizem respeito as dimensdes basicas, a liberdade e a como lidar
com as demandas dos educandos no sentido ético. No entanto, sentimos falta
de aspectos relacionados a Dimensdo da Transcendéncia e a Etica
Pedagogica.

Ora, ao levarmos em consideracdo que a Educacdo Socioemocional
pretende contribuir para que o educando se coloque para além da simples acéo
e/ou do pensamento, compreendemos que toda pratica pedagdgica deve
procurar se mover de modo intencional, principalmente, diante das situagdes

de crises dos alunos. Ou seja, € preciso confiar que o educando pode
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comprometer-se com ac¢des que sejam humana e pedagogicamente coerentes,
tanto assumindo a responsabilidade por suas escolhas, mas também
procurando se reconhecer em seus sentimentos, comportamentos, atividades,
objetivos e préticas formativas.

Assim, entendemos que a insercdo de principios como o da Etica
Pedagogica, anunciados na perspectiva de Rohr, pode contribuir para
aprofundar as atitudes que sdo apontadas nos principios do Programa SEE.
Tanto quanto, ressaltamos que essa proposta de analise também foi sinalizada
quando tratamos acerca do Programa CECE. Entretanto, destacamos que é
preciso levar em consideracao, tanto as especificidades, quanto os objetivos de

cada um desses Programas.

d. Competéncias que se propde desenvolver:

A estrutura do programa estd ancorada em trés dimensfes -
consciéncia, compaixao e engajamento — que contemplam conhecimentos e
competéncias a serem desenvolvidas em trés dominios diferentes: pessoal,
social e sistémico. No total, as dimensfes se desdobram em nove elementos,
gue sdo constituidos por competéncias diferentes, chamadas pelos autores de
capacidades duradouras. Cada capacidade recebe atencao individual na obra
de referéncia, com a descricdo pratica do que ela representa e 0 que é
esperado ao desenvolvé-la.

A sintese destas capacidades pode ser encontrada a seguir:

Quadro 11 — Competéncias socioemocionais da Aprendizagem SEE

. ~ Capacidade .
Dimensao Elemento P Sintese
Duradoura
Observar e descrever
Atentar-se no ~
sensacgdes no corpo, e entender
COrpo e suas ~ i
~ como elas estdo relacionadas
sensacoes
ao estresse e ao bem-estar.
A Atencéo e Atentar-se nas Atentar-se a e identificar as
Consciénci o ~ ~ . . .
a Autoconsciénci | emocgdes e emocdes em tipo e intensidade
a sentimentos conforme elas surgem.
Criar categorias das emocdes
em relagéo aos padrbes
Mapa da Mente 1aga P L
emocionais e nossas proprias
experiéncias.
Compaixdo | Autocompaixdo | Compreender as | Compreender como as
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emocodes de
forma
contextualizada

emoc0des se manifestam dentro
de um contexto que inclui
nossas necessidades,
percepcoes, atitudes e
situacoes.

Autoaceitacao

Aceitar-se a si mesmo junto
com suas emocdes por meio da
compreensédo dos contextos
delas, permitindo uma atitude
mais branda de autoavaliacao.

Equilibrar o corpo

Regular o corpo e o sistema
nervoso, especialmente quando
afetado pelo estresse, com 0
objetivo de otimizar o bem-
estar.

, Controlar Direcionar e sustentar a
Engajament ~ e ~ .
o Autorregulacéo | cognicéo e atencao em um objeto, tarefa ou
impulso experiéncia, evitando distracao.
Responder construtivamente a
impulsos e emocgoes e cultivar
Navegar .
~ 0s comportamentos e atitudes
emocoes o
que facilitam o bem-estar a
longo prazo.
Reconhecer nossa natureza
inerentemente social e perceber
Atentar-se na
: : a presenca de outros e 0s
realidade social g
papéis que desempenham em
nossas vidas.
Apreciar aquilo que
compartilhamos com os outros
Atentar-se na em um nivel fundamental, como
realidade a busca pela felicidade e o
A A compartilhada desejo de evitar sofrimento, ou
Consciénci Consciéncia ~
. com 0S outros mesmo a presenc¢a de emocoes
a interpessoal . .
e diferentes estados corporais,
entre outras experiéncias.
Entender que parte da nossa
realidade compartilhada é
diversidade, singularidade e
Compreender a diferenca de individuos e
diversidade grupos, aprender a respeitar
essas diferengas e a maneira
como estas agregam a nossa
vida coletiva.
Entender os sentimentos dos
Compreender as
~ outros dentro do contexto e
emocoes e . .
. entender que, assim como nos
sentimentos dos A
mesmos, outros tém
Compaixao outros dentro do sentimentos provocados por
Compaixao P contexto

pelos outros

suas proprias necessidades.

Compreender e
cultivar bondade
e compaixao

Valorizar os beneficios da
bondade e da compaixao e
cultiva-los como disposicao.

Compreender e

Valorizar e cultivar disposicdes




117

cultivar outras
disposicoes
éticas

éticas e emocdes pro-sociais,
como perdao, paciéncia,
contentamento, generosidade e
humildade.

Escuta empética

Ouvir atentamente com o
propésito de entender os outros
e suas necessidades mais
profundamente.

Comunicacao
habil

Comunicar-se com compaixao
de modo que todos os
envolvidos sejam empoderados.

Engajament | Habilidades de .
o relacionamento Oferecer ajuda aos outros de
Aiudar os outros acordo com suas necessidades
) € proporcional a capacidade
daquele que a oferece.
Responder construtivamente ao
Transformagéao conflito e facilitar a colaboragéo,
de conflitos reconciliacéo e relagdes
pacificas.
Compreender : A
sister%as Entender a interdependéncia e
. 0 pensamento sistémico.
Compreendend | interdependentes
Consciénci oa Reconhecer que existimos
a interdependénc | Individuos dentro | dentro de um contexto de
ia de um contexto sistemas e que, por isso,
de sistemas afetamos e somos afetados por
esse contexto.
Ampliar a percepcéo da
Compreender a igualdade fundamental e
igualgade humanidade comum para
fundamental de aqueles que estéo fora dos
todos circulos de convivéncia mais
Reconhecendo préximos e, finalmente, para o
A ) mundo.
Compaixdo | ahumanidade .
comum Reconhecer como os sistemas
Compreender podem promover ou
comtlnoos sistemas comprometer o bem-estar nos
afetam o bem- niveis cultural e estrutural,
estar promovendo valores positivos
ou perpetuando crencgas e
desigualdades probleméticas.
Explorar o P ,
potencial de um Reconhecer o préprio potencial
individuo para para efetuar mudancas
impactar P positivas baseadas em nossas
ogitivamente na habilidades e oportunidades,
Engajament | Engajamento Eomunidade J individualmente ou
o] Local e Global colaborativamente.

mundo

Envolver-se em
solucdes locais e
globais

Explorar e refletir sobre
solucdes criativas para
problemas que afetam a
comunidade e o mundo.

Fonte: Aprendizagem SEE: Livro de Apoio (2019, p. 28-29).
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A respeito das contribuicbes de Rohr sobre o desenvolvimento das
competéncias listadas, assim como no Programa CECE, analisado
anteriormente, compreendemos que suas proposicdes sao anteriores as
propostas explicitadas acima. Dessa forma, uma formacao inicial e continuada
gue esteja fundamentada em compreensdes réhrianas poderia contribuir com o
desenvolvimento das competéncias aqui propostas. Como ja dito, uma
formacdo com foco no estabelecimento de confianca entre educador e
educando, compreendendo que o fortalecimento dessas competéncias se da
na relagao entre todos os envolvidos nesse aprendizado.

Ainda, seria possivel o aproveitamento de situacbes de crise como
potenciais geradoras de sentido, estimulando o educador a utilizar situacées
concretas da prépria sala de aula para criar oportunidades pedagdgicas de
aprendizado que possam culminar no fortalecimento das competéncias
indicadas. Essa sugestdo, inclusive, se aproxima bastante do pensamento
sistémico, elemento-chave da Aprendizagem SEE. Além disso, enxergamos a
possibilidade de utilizar a compreenséo sistémica dessa abordagem em dialogo
com todas as dimensdes transversais propostas por Rohr (2019).

Ressaltamos também que, em nossa interpretacdo, as competéncias
gue o programa propde desenvolver dialogam com as dimensdes transversais
réhrianas, como a aceitacao por completo de si mesmo; a valoriza¢ao e cultivo
de atitudes éticas; a escuta atenta para atender suas necessidades e a dos
outros; e 0 reconhecimento do proprio potencial para gerar mudancas

individuais e coletivas.

f. Funcionamento da metodologia:

O programa possui um Guia de Implementacdo publico e detalhado,
disponivel a todos os interessados em iniciar um trabalho de Educacgédo
Socioemocional. Neste documento, sdo apresentadas seis partes: 1) o0s
primeiros passos, que envolve o ingresso na plataforma de educadores; a
importancia da conexdo com outros profissionais; orientacdes para a leitura do
curriculo para a faixa etaria desejada; o processo de preparo para ensinar;

orientacdes para escolha de qual opcao implementar (considerando elementos
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como tempo e contexto); e dicas para implementar o programa quando se tem
pouco tempo.

E ainda ha mais: 2) explora os principios para uma sala de aula
compassiva, que consistem no respeito pela diversidade, abordagens positivas
para lidar com questdes comportamentais e reflexdes para fomentar a
autonomia dos alunos como pensadores de sistemas e tomadores de decisao;
3) apresenta a pessoa do educador em seus multiplos papéis dentro do
programa, como facilitador, aluno e modelo; 4) aborda como realizar
adaptacdes no material considerando modificagbes culturais e necessidades
diversas dos alunos; 5) apresenta opcdes de avaliacdo do programa; e 6) por
fim, explora outros pontos cruciais para uma avaliacdo bem-sucedida,
mencionando suporte da lideranca local e integragdo com familias e
comunidades.

Ademais, a formacéo inclui um curso de formacédo inicial on-line e
gratuito para educadores, contemplando a visdo geral do programa e curriculos
de aprendizagem disponiveis (sequéncias didaticas que traduzem as
concepcdes tedricas do programa). Os modulos contemplam os seguintes
temas: recursos para capacitar os estudantes a navegarem pelos seus desafios
e construirem seu bem-estar; aprender como explorar as dimensdes de
consciéncia, compaixao e engajamento aplicada a sala de aula; recursos e
estratégias para elaboracdo de um curriculo proprio.

Além disso, na plataforma do programa, sao disponibilizados videos e
outros materiais complementares adicionados ao longo do tempo a fim de
proporcionar estudos mais avancados. Neste espaco virtual, a Universidade
também busca estimular trocas entre educadores. Sinalizamos aqui o foco de
conteudos formativos quase que exclusivamente direcionados aos estudantes.

A implantacdo do programa mostra-se muito flexivel ao tempo e
oportunidades dentro de diferentes contextos, fornecendo autonomia e opc¢des
diversas para realidades distintas. O educador é visto, ao mesmo tempo, como
facilitador, aprendiz e modelo no processo, sendo estimulado a considerar
avaliacdes qualitativas para todos os envolvidos: alunos, turmas e educadores.
Embora seja um discurso que sinaliza a importancia do educador em sua
complexidade, ndo encontramos caminhos praticos nos materiais analisados

sobre como esse profissional pode desenvolver esse perfil por meio de atitudes
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ou reflexdes cotidianas. Mais uma vez, encontramos espagos propicios para
adicionar aspectos sobre a postura e conduta do educador propostas por Réhr
gue podem enriquecer essa abordagem. Em especial, agueles relacionados a
Etica Pedagdgica que ja foram explorados na anélise do Programa CECE.

Ainda sobre a implantacdo, de acordo com o grupo, “A equipe da
Aprendizagem SEE esta desenvolvendo uma lista de avaliacbes e tem planos
futuros para viabilizar instrumentos de avaliacédo cientificamente validados para
medir o impacto da Aprendizagem SEE” (SEE Learning, 2019, p. 106). No
entanto, até que estas ferramentas estejam disponiveis, eles encorajam
avaliacdes informais e deixam algumas sugestdes, como autoavaliacdo do
aluno, avaliacdo da classe e do educador. Todas as opcbes partem da
sugestéo de perguntas abertas, em uma perspectiva qualitativa.

Embora incentive a integragdo com as familias e comunidades,
reconhecem que ainda ndo possuem muitos recursos para tornar isto uma
realidade concreta, sendo este um plano futuro. Por fim, torna-se pertinente
ressaltar que o programa estimula os educadores a serem exemplos e modelos
de comportamentos respeitosos, pacientes e pacificos diante de problemas em
sala de aula. No entanto, ressaltam que esta postura ndo deve ser ensaiada ou
mecanica, devendo o professor buscar razdes genuinas para cultiva-la em
suas turmas. Como consequéncia, espera-se diante desta postura, que 0s
estudantes se sintam a vontade para fazer perguntas, cometer erros, assumir
riscos, expressar seus pensamentos, compartilhar seus sentimentos e se
sentirem aceitos do jeito que sdo. Novamente, encontramos orientacdes que
dialogam diretamente com concepc¢des rohrianas (2010; 2011; 2019), que
sugerem o exemplo do educador como uma primeira forma de incentivar
indiretamente o educando, no entanto, sentimos falta dos meios praticos ou
reflexivos para tornar isso viavel.

Por fim, como exigéncia para aplicar o programa, € solicitado que o
educador-facilitador tenha um interesse genuino em aumentar suas proprias
habilidades nesta area, um desejo sincero de ajudar os estudantes a
desenvolver suas habilidades e a esperangca de que este programa possa

beneficiar os alunos e comunidade em geral.
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e. ldentificag@o da existéncia ou ndo de uma visdo explicita sobre a fungéo da

educacao socioemocional no contexto da Educacéo Basica:

Os autores do programa acreditam que a educagédo é “um meio para
potencializar o florescimento das geragbes do presente e do futuro” (SEE
Learning, 2019, p. 9). Vale mencionar que, para Rohr, esse € um propdésito
proprio da Etica Pedagodgica, sendo um ponto relevante de aproximacéo e
dialogo entre as abordagens.

Nesta perspectiva, para a Aprendizagem SEE, a educagéo
socioemocional na Educacdo Béasica baseia-se na ideia de que a educacéo
pode e deve ser expandida para promover valores e competéncias que
conduzem a uma maior felicidade a nivel individual e social. Como justificativa,
mencionam que a inclusdo destas habilidades na escola acarreta sucesso em
diferentes aspectos da vida e reflete em beneficios relacionados ao mercado
de trabalho.

Mais uma vez, julgamos pertinente mencionar que a felicidade como fim
€ um ponto passivel de critica dessa proposicdo. Reconhecemos a possivel
influéncia cultural na elaboracédo dos objetivos do programa, mas ressaltamos
gue se sua intencdo é ter alcance universal, transitando entre diferentes
culturas, esse objetivo torna fragil a busca de sentidos mais profundos e
focados na formacdo humana, onde a felicidade é uma possivel consequéncia,
sem garantias, em vez de fim em si mesma. Ainda que na pratica essa
intencdo ndo se traduza em experiéncias concretas em sala de aula, €
importante reconhecer e sinalizar as fragilidades tedricas que eventualmente
terdo impacto nas agdes propostas.

Embora a visdo apresentada acima sobre educacdo esteja explicita na
introdugédo da obra (SEE Learning, 2019), conforme supracitado, n&o foi
encontrada uma discussao mais ampla sobre a funcéo especifica da Educacéo
escolar na formacéao do ser humano, isto €, sobre o propésito da Educacéo. Ao
que nos parece, este proposito estd subentendido e a Educacao
Socioemocional acrescenta um elemento a mais na discussdo, como ja

mencionado também na analise do Programa CECE.

5.4 PROYECTO DE EDUCACION EMOCIONAL
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a. Informacdes sobre o(s) autor(es) ou grupo de pesquisa/Universidade:

O Grup de Recerca em Orientacion Psicopedagogica (GROP) nasceu no
Curso de Pedagogia da Universidade de Barcelona, e & responsavel pelo
Proyecto de Educacion Emocional. Sua fundacéo foi inicialmente liderada pelo
pedagogo Rafael Bisquerra Alzina, mas desde 2008 a cientista educacional
Nuria Pérez Escoda®® esta a frente da conducdo. Atualmente, é considerado
um grupo interuniversitario por envolver também professores da Universidade
de Lleida.

As pesquisas na area de Educacdo Emocional iniciaram em 1997,
considerando como fundamentos do tema “a teoria das inteligéncias multiplas,
a inteligéncia emocional, as contribuicbes da neurociéncia, a
psiconeuroimunologia, as investigacdes sobre bem-estar subjetivo, o conceito
de fluir, o counseling etc.” (Alzina, 2016, p. 14). O grupo pontua que embora a
psicologia positiva tenha ganhado espaco nos anos 2000, ap6s o surgimento
da educacdo emocional, suas contribuicbes constituem fundamentos
importantes para suas ideias.

O GROP, ainda muito representado publicamente pela figura de Rafael
Bisquerra Alzina, mantém publicacdes na atualidade de artigos e livros em
Educacdo Emocional e sua fundamentacdo estd presente em modelos

educativos de alguns paises, como o0 México®2,

b. Objetivo do programa:

O Proyecto de Educacion Emocional tem como objetivo principal
desenvolver competéncias emocionais, sendo alguns de seus objetivos
especificos: adquirir um melhor conhecimento a respeito das proprias
emocOes, Iidentificar as emocdes dos demais, nomear as emoc¢oes

corretamente, desenvolver habilidades para regular as proprias emocoes,

2 Mais informacbes sobre o grupo de pesquisa podem ser encontradas nesse site:
https://www.ub.edu/grop/en/grop-introduction/.

53 A saber: https://ibero.mx/prensa/mexico-podria-ser-pais-puntero-en-educacion-emocional-
investigador.
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fortalecer a tolerancia a frustracdo, prevenir os efeitos nocivos de emocdes
negativas, desenvolver habilidade de gerar emocdes positivas, desenvolver
habilidade para se automotivar, adotar uma atitude positiva perante a vida, e
aprender a fluir (Alzina, 2009).

Ainda, Alzina (2016) acredita ser possivel afirmar que a finalidade da
educacdo emocional € o bem-estar, em especial, considerando a regulacédo de
emoc0des negativas e potencializacdo das positivas. No caso desse projeto em
especifico, achamos desafiadora uma proposta de articulacéo entre a teoria de
Ferdinand Rohr e os objetivos propostos por compreender que essa proposicao
se trata de um framework, ndo de um programa propriamente dito. Esse tdpico

sera melhor explicitado na secéo (c), apresentada a seguir.

c. Principios da fundamentacéo teorica:

A educacdo emocional dentro desta abordagem adota um enfoque de
ciclo vital, isto €, defende que as propostas ndo se limitem a educacao formal,
mas contemplem também meios sociocomunitarios e organizacionais, por
compreender que é uma aprendizagem que dura toda a vida.

A respeito de seu significado, Educacdo Emocional é compreendida
nessa perspectiva como um processo continuo e permanente que pretende
potencializar o desenvolvimento de competéncias emocionais como elemento
essencial do desenvolvimento humano, com objetivo de capacitar para a vida e
aumentar o bem-estar pessoal e social.

Para Alzina (2009, p. 158), a educacado emocional deve se preocupar
com o desenvolvimento integral da pessoa, incluindo “desenvolvimento fisico,
intelectual, moral, social, emocional etc.”, e deve ser abordada como uma
forma de prevencdo primaria inespecifica. Isto porque o aprendizado
socioemocional pode se aplicar a diferentes situacbes, minimizando a
vulnerabilidade da pessoa ou contribuindo para prevenir a ocorréncia de
situacbes de violéncia, estresse, ansiedade, depressdo, impulsividade,
agressividade, consumo de drogas etc.

Compreendemos que a utilizacdo de termos como “etc.” na proposta de
uma abordagem, ainda que seja um framework, pode constituir uma abertura

para o problema da indeterminacdo de termos na area, assim como para
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delimitacdo do trabalho realizado em diferentes espacos, conforme ja
explorado na presente dissertacao.

No que diz respeito aos fundamentos tedricos, 0 grupo recorre a
diferentes ciéncias e estimula integrd-las em uma unidade de acgéo
fundamentada. Em nossa interpretacéo, parece que Alzina (2009) esquematiza
a fundamentacdo de programas em geral, ndo necessariamente de um
especifico. A partir de um recorte amplo, o grupo estimula o enfoque nas
competéncias que se deseja desenvolver e, a partir desta escolha, planejar
como desenvolvé-las a partir dos referenciais sugeridos, de forma a integrar o
que faz sentido. Ao que parece, a pratica da educacado emocional aqui consiste
em desenhar programas fundamentados e integrados a marcos tedricos que
possam contribuir com o contexto especifico. Por isso, foram necesséarias
quatro paginas em sua obra para sugerir tedricos de diferentes campos (Alzina,
2009).

Dentre os fundamentos tedricos mais relevantes que constituiram
antecedentes importantes para a educacdo socioemocional e podem ser
utilizados para fundamentar acdes, sdo mencionados: 1) os movimentos de
renovacdo pedagogica com suas ramificacdes (Escola Nova, Escola Ativa,
Educacao Progressiva etc.). Em especial, os tedricos que reconhecem o papel
da afetividade na educacédo para a vida e chamam a atencéo para dimenséo
afetiva dos estudantes, dentre eles: Pestalozzi, Froebel, Dewey, Tolstoi,
Montessori, Rogers etc.

E ainda ha mais: 2) Movimentos recentes de inovacdo educativa, como
educacédo psicoldgica, educacdo para a carreira, educagdo moral, movimento
de habilidades sociais, o aprender a pensar, a educacdo para a saude, a
orientacdo para prevencdo e desenvolvimento humano etc. Achamos
pertinente pontuar nesse ponto que esses movimentos recentes caminham em
uma direcdo frontalmente oposta ao pensamento de ROhr a respeito da
Educacado, pois contribuem para a fragmentacdo de areas e inchaco de
propostas educativas.; 3) Psicologia humanista, tanto considerando os que
deram énfase as emocdes, como Carl Rogers, Gordon Allport, Abraham
Maslow e outros, como Frankl, que falou sobre sentido da vida e abordou

conceitos como responsabilidade sobre nossas atitudes perante a vida; 4) Na
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psicologia cognitiva, Beck e a psicoterapia racional-emotiva de Ellis; 5) Os
pilares da educacéo propostos por Delors.

Ademais: 6) As teorias sobre emocdes, desde Charles Darwin, William
James, Lange, Cannon, Bard, Tomkins, Ekman, Izard, Plutchik, Zajonc, Arnold,
Lazarus, Frijda, Scherer, Averill, Harré, Kemper (existe um capitulo dedicado
ao aprofundamento destes autores — Alzina, 2009); 7) O movimento em favor
da autoestima, com contribuicbes de Alcantara, Branden, Castanyer, Cava e
Musitu, Feldman, Steinern, e outros; 8) A teoria das inteligéncias multiplas de
Gardner e a teoria triarquica de Sternberg; 9) O movimento de habilidades
sociais, com autores como Goldstein, Monjas, Paula, Segura; 10) A educacéo
moral, representada por Kohlberg, Piaget, Giligan e seus discipulos; 11) A
inteligéncia emocional de Salovey e Mayer; 12) Contribuicbes da neurociéncia,
difundidas por Damésio e LeDoux; 13) Pesquisas na psiconeuroimunologia,
representadas por Ader; 14) estudos sobre bem-estar subjetivo, considerado
agui como sinbnimo de bem-estar emocional, realizados por Argyle, Diener,
Fordyce e Veenhoven.

Além desses aspectos, acrescentamos: 13) O conceito de fluir ou
experiéncia Otima, proposto por Mihaliy Csikszentmihalyi; 14) A psicologia
positiva, no sentido de enriquecer 0 que ja estava sendo realizado em
educagéo emocional, considerando em especial as contribuicdes de Snyder e
Lépez, Carr, e Linley e Joseph; 15) A programacdo neurolinguistica (PNL), no
que diz respeito a habilidades comunicativas, relacdes interpessoais, solucdo
de conflitos, lideranca etc. Os autores que relacionam a PNL com educacao
e/ou inteligéncia emocional sugeridos sédo Serrat, Carrion e Acosta; 16) Por fim,
a Ecologia Emocional, que aplica principios da ecologia a educagédo emocional,
com autores como Conangla e Soler.

Mais uma vez, é importante destacar que, embora tenha um recorte
tedrico demasiado amplo e diverso, conforme pode ser observado acima,
Alzina (2009) sinaliza que a fundamentagéo tedrica de um programa deve ser
selecionada de acordo com objetivos e conteudos para projetos especificos de
intervencdo. A fim de selecionar quais contetdos ou teorias sdo mais
pertinentes ao contexto, sdo sugeridos alguns principios, como: adequar-se ao
nivel educativo dos estudantes; ser aplicaveis a todo o grupo ou classe;

favorecer processos de reflexdo sobre as proprias emocgdes e as emocdes dos
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demais; e focar no desenvolvimento de competéncias emocionais. Ademais,
devem considerar nivel educativo, conhecimentos prévios, nivel de maturidade,
publico-alvo etc.

Em nossa interpretacdo, a proposta do Proyecto de Educacion
Emocional se assemelha a da CASEL, apresentada no capitulo 3, a medida em
que parece propor um framework, um grande “guarda-chuva”, que pode ser
adaptado de diferentes maneiras para diferentes publicos. No entanto, em
comparacdo a CASEL, no que se refere a fundamentagéo tedrica e sugestbes
praticas, este grupo disponibiliza e sistematiza informac¢des mais especificas e
detalhadas a respeito de teoria, pratica e autores.

Na tentativa de sintetizar suas ideias, em publicacdo mais recente
(Alzina, 2016), o grupo pontua que O nucleo tedrico que fundamenta a
educacdo emocional gira em torno dos conceitos de “...] inteligéncia
emocional, bem-estar, emocdes positivas, conceito de fluir, psicologia positiva,
neurociéncia e emocgoes estéticas” (p. 18). Ademais, a proposta sugere que os
contedudos de programas devem derivar do marco conceitual das emocgdes
(conceito de emocéo, fendbmenos afetivos, tipos de emocdes, caracteristicas
das emocbes e natureza da inteligéncia emocional) e das competéncias
emocionais (Alzina, 2009).

Além disso, Alzina (2009) reconhece que existem varias teorias para
explicar o funcionamento das emocodes, e parece dar liberdade para que a
escolha seja de acordo com o contexto e pessoa a aplicar um projeto de
educacao emocional. No entanto, dedicou um capitulo para descrever de forma
didatica, com enfoque pedagdgico, como as emoc¢des sdo produzidas e
funcionam. As emocdes dentro dessa abordagem s&o vistas como naturais e
parte de todo ser humano. Para explicar o funcionamento delas, € utilizada a
teoria da valoragdo de Arnold, por ser aceita por muitos tedricos das emocdes.

De acordo com essa teoria, existe um mecanismo inato que avalia os
estimulos que chegam aos nossos sentidos, de forma consciente ou ndo. Esta
avaliacdo leva em consideragcdo muitos fatores, como significado do
acontecimento, atribuicdo causal, experiéncia prévia, aprendizagem, contexto
etc.

Apoés esta avaliacdo ser realizada de forma automatica pelo cérebro, é

gerada uma resposta emocional correspondente, que envolve uma resposta
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triplice: 1) neurofisiolégica (sinais corporais, como suor, frio na barriga, boca
seca); 2) comportamental (a expressdo facial e corporal, como olhos
arregalados com um susto); e 3) cognitiva (experiéncia subjetiva do que
aconteceu, quando nomeamos O que sentimos e ligamos a experiéncia
presente a outras passadas).

A respeito de cada um desses componentes, a educacdo emaocional
pode contribuir, por exemplo: para o componente neurofisiolégico, pode-se
aprender técnicas de respiracdo, relaxamento do corpo etc.; para o
componente comportamental, € possivel aprender habilidades sociais que nos
permitam expressar de acordo com diferentes contextos; no componente
cognitivo pode-se aprender recursos como reavaliacdo da situacédo, meditacéo,
capacidade de pensar a respeito de diferentes perspectivas sobre o que
aconteceu, reflexao.

Ainda nesse contexto, é importante a compreenséo de que as emocdes
impulsionam as acfes, mas ndo sao responsaveis por determina-las. Isso
significa que, por meio da educagéao emocional, podemos tomar consciéncia do
gue fazemos com nossas emocgdes e comecar a agir de forma mais intencional,
compreendendo que temos escolhas. Por exemplo, diante de uma ofensa
pode-se responder com uma acao violenta, mas é possivel também pensar em
outras acdes diante da raiva sentida, como se retirar do local, respirar fundo,
buscar ajuda de pares etc.

Também, compreende-se nessa abordagem (Alzina, 2016) que as
emocdes negativas sdo inevitaveis, como ira, raiva, furia, 6dio, tristeza, medo,
ansiedade etc. Por isso, é importante aprender a regula-las de maneira
apropriada, considerando principios morais e culturais. No entanto, por outro
lado, as emocdes positivas ndo sao inevitaveis, por isso é preciso busca-las e,
mesmo assim, por vezes ndo conseguimos encontra-las. Nesse sentido, o
grupo defende a necessidade de aprender a construi-las. Como consequéncia
desse raciocinio, “se propde uma énfase especial nas emoc¢des positivas, que
sdo a base do bem-estar subjetivo” (Alzina, 2016, p. 13), de forma que o
projeto dedica um capitulo exclusivo no livro com propostas praticas para

educadores e familias sobre psicologia positiva e beneficios de emocdes
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agradaveis®. Como justificativa para essa énfase, o grupo cita que, até os anos
2000, as emocdes positivas ndo recebiam atencdo em pesquisas académicas,
sendo desconhecidos seus beneficios.

A respeito da visdo que esse framework possui das emocgoes,
acreditamos que a abordagem de R6hr daria um sentido mais profundo sobre o
impacto das emocfes em gquem somos, sinalizando que para além de regular
as emocOes negativas ou buscar as positivas, podemos utiliza-las como
aprofundamento da compreensdo acerca de como nos enxergamos. Na
pratica, as acdes pedagdgicas desse grupo possuem essa compreensao, no
entanto, na fundamentacdo tedrica ndo fica explicita nenhuma énfase ou
intencdo nesse sentido.

Também, é muito importante, nessa abordagem, que programas de
educacdo emocional sejam sempre acompanhados de principios éticos, para
que os aprendizados ndo sejam utilizados para fins de exploracdo ou
desonestidade. Para Alzina (2009), educacdo emocional e moral tendem a
confluir, assim como a educacao para a cidadania. Em suas palavras, “[...] €
indispensavel que educacdo emocional tenha principios éticos e morais, como
se emogao e ética fossem dois lados de uma mesma moeda” (Alzina, 2016, p.
20). Assim, o grupo defende que ndo existe moral auténtica sem emocéao, ou
mesmo educagéo emocional sem educagao moral.

A moral aqui é abordada do ponto de vista autbnomo, isto €, nao diz
respeito a normas e leis, mas acredita que cada pessoa deve desenvolver seus
préprios principios morais autonomamente. Dentro desta autonomia, Alzina
(2016) pontua que € necessario a negociacdo coletiva de principios gerais,
como nédo violentar ou matar uma pessoa, mas é imprescindivel ser flexivel

para aspectos que podem depender de critérios pessoais, “[...] que ocorre em

>4 O capitulo 2 da obra Educacion Emocional: Propuestas para Educadores y Familias (Alzina,
2016) se chama “A Psicologia Positiva”, e apresenta caracteristicas da psicologia positiva;
sugere uma vasta bibliografia para aprofundar em psicologia positiva e bem-estar; apresenta
diferentes teorias sobre emoc¢des positivas (como o modelo circumplexo de Russel, a
abordagem de Paul Ekman, a teoria da ampliacdo e construcéo de Fredrickson, e a teoria de
Randolph Nesse); os efeitos das emocdes positivas em aspectos bioquimicos, sociais,
cognitivos, na saude, na regulacdo emocional, no bem-estar e prazer, e até mesmo em
comportamentos como sorrir. Por fim, expde também uma neuroanatomia das emocdes
positivas, em uma perspectiva de apresentar as regides cerebrais relacionadas a essas
emocdes.
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temas como aborto, eutanasia, matrimonio homossexual, poligamia etc.”
(Alzina, 2016, p. 21). Ainda, o grupo defende que a moralidade é uma
reconstrucao social a partir da emocéao, e por isso varia de acordo com espaco
e tempo, considerando elementos como historia e cultura. Assim, no processo
de educacgéo emocional torna-se necessario possibilitar um didlogo que permita
uma reconstrugdo conjunta sobre o que € “bom ou mau”, considerando que as
emocdes participam desse processo.

No tocante a essa discussdo sobre principios éticos, acreditamos que o
grupo considera a dimensao espiritual sem mencionar o termo “espiritualidade”
e que, nesse sentido, podemos encontrar aproximacdes com a teoria de
Ferdinand Rohr (2019), quando ele menciona que existem conceitos proprios
do Ser Humano que s6 podem ser confirmados pela via da intuicdo®®, pois
transcendem as dimensdes imanentes e sé existem na medida em que nos
comprometemos de forma incondicional e pessoal com eles.

Ademais, Alzina (2009) acredita que o primeiro publico para o qual a
educacdo emocional se destina sao os professores, pois precisam desenvolver
suas préprias competéncias socioemocionais para o exercicio de sua profissao.
Apenas desta forma, eles poderdo contribuir com os estudantes e colocar em
pratica programas de forma efetiva (Alzina, 2009). Assim, o corpo docente tem
um papel fundamental em todo processo de desenvolvimento de competéncias
emocionais (Alzina, 2016).

O educador, com suas atitudes e comportamentos, pode favorecer um clima
de seguranca, respeito e confianca em sala de aula. Alguns aspectos sugeridos
nesse contexto para abordar o tema em sala séo:

e Permitir que os estudantes expressem suas emocdes sem proibicoes,
considerando que todos tém o direito de expressar 0 que sentem sem
ser reprimidos por isso. Nesse sentido, em vez de dizer “ndo chore”,
“‘que besteira”, “ndo foi nada, ja vai passar”, pode-se falar “se necessita

chorar, chore”;

>5 A respeito da intuicdo, R6hr ja abordou esse tema em outros trabalhos préprios (Réhr, 2000)
e de orientagdo dentro do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da UFPE (Goncalves,
2016). Na dissertacdo publicada por Gongalves (2016), € possivel encontrar uma entrevista
semiestruturada com Ferdinand Réhr acerca do seu pensamento tedrico-filosofico.
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N&o eliminar emocfes negativas, compreendendo que todas as
emocOes contribuem para a nossa aprendizagem emocional. Isto
significa demonstrar que sentir medo, culpa, angustia ou vergonha € téo
natural quanto sentir alegria, amor ou felicidade;

Falar das emog¢fes com naturalidade, sem dramatizacbes. Nesse ponto,
compartilhar as préprias experiéncias de forma espontanea, mesmo as
desagradaveis, pode aproximar os alunos e ajuda-los a reconhecer o
educador mais como pessoa que também sente tudo;

Reconhecer suas proprias emocodes e respeitar as dos demais;

Recordar que os estudantes sdo importantes e que desejamos 0 seu
bem independente do que sentem, além de lembra-los disso, com
mensagens como: compreendo que se sinta assim e vocé segue sendo
importante para mim;

Expressar as proprias emocdes por meio do corpo e das palavras,
sinalizando quando esta contente, por exemplo;

Permitir que os estudantes se familiarizem com estratégias que
fomentem o bem-estar, como automassagem, cantar, dancar, conversar,
rir etc.;

Permitir que os estudantes se equivoquem e aprendam a ser mais
autbnomos emocionalmente, compreendendo mais suas emocoes € a Si
mesmos, e dependendo cada vez menos de um adulto para poder se
entender e acalmar;

Ajudar os alunos a compreenderem que a emocao nao gera
necessariamente um determinado comportamento, mas pode ser
regulada para que possam pensar no que desejam fazer de forma
consciente. Por exemplo, a ira ndo deve gerar necessariamente um
comportamento violento, sendo possivel pensar em caminhos mais
saudaveis para lidar com ela;

Ajudar os estudantes a compreender a perspectiva dos outros. Nesse
processo, ajuda-los a compreender seus proprios pontos de vista,
sentimentos e emogdes contribuira com a maneira como se relaciona

com os demais;
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e Entender que todos os alunos tém o direito de sentir emocdes e
expressar o que sentem. No entanto, é importante que se expressem de
forma apropriada, diferenciando emocbes de comportamentos. Por
exemplo, € legitimo se irritar com 0 outro, mas iSSO ndo representa o
direito de agredi-lo.

Para o grupo, considerar essas reflexdes, interioriza-las e coloca-las em
pratica ja representa o que se propde uma boa educacdo emocional (Alzina,
2016).

De forma geral, da mesma maneira que no Programa CECE e da
Aprendizagem SEE, entendemos que 0s aspectos sugeridos para abordar o
tema em sala dialogam com as concepg¢fes rohrianas, em especial, aquelas
que dizem respeito a como lidar com as demandas dos educandos numa
perspectiva ética.

No entanto, assim como nos programas anteriores, sentimos falta de
aspectos relacionados a vida do educador dentro do framework e
compreendemos que a ampliacdo desses principios possibilitaria a
contemplacdo de outros elementos da Etica Pedagdgica relevantes a essa
discussédo, como ja sugerido nas analises ja realizadas.

Ademais, em nossa interpretacdo, entendemos que O0S aspectos
descritos para abordar o tema em sala dizem “o que” deve ser feito, mas nao
diz “como”, podendo deixar educadores perdidos na aplicagcdo de praticas
condizentes. Ainda, todo o foco parece estar para o estudante, sem uma
preocupacao real com o educador, seguindo a mesma ldgica dos programas

anteriores.

d. Competéncias que se propde desenvolver:

Considerando que o objetivo da educacdo emocional para este grupo
centra-se no desenvolvimento de competéncias emocionais que favorecam o
bem-estar, foi criado um modelo que, de acordo com o0s autores, esta em
processo de construcdo, revisdo e analise permanente (Alzina, 2009). Uma

sintese pode ser encontrada a seguir:

Quadro 12 — Competéncias socioemocionais do Proyecto de Educacion Emocional
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Competénci
a

Definicao

Micro-competéncias

Consciéncia

Capacidade de tomar
consciéncia das
proprias emocgdes e
das emocdes dos
outros, incluindo a
habilidade de

Tomar consciéncia das proprias emocgoes e
identifica-las.

Nomear as emoc¢des, considerando o contexto
cultural.

Compreender as emogdes dos demais,
implicando-se empaticamente em suas

Emocional identificar o clima vivéncias emocionais.
emocional de um Tomar consciéncia da interacdo entre
contexto. emogao, cogni¢cdo e comportamento,
considerando que estdo em interacao
continua.
Capacidade de Expressar as emocgodes de forma apropriada,
manejar as emog¢des | considerando contexto e maturidade.
de forma apropriada. | Regular as emocgoes e sentimentos, incluindo
Considera a relacéo comportamentos como regulacao da
entre emocéao, impulsividade, tolerar frustracdes, capacidade
cognigéo e de adiar recompensas imediatas em prol de
comportamento; a objetivos futuros etc.
Regulacdo | aquisi¢cdo de boas Ter habilidades para enfrentar situagbes de
Emocional | estratégias de conflito, desenvolvendo estratégias de
enfrentamento; a autorregulacéo para gerir a intensidade e
capacidade de gerar | duragdo de estados emocionais.
emocdes positivas em | Capacidade de autogerar e experimentar de
si etc. forma voluntéria e consciente emogoes
positivas, além de desfrutar da vida e gerir o
proprio bem-estar emocional em busca de
uma melhor qualidade de vida.
Trata-se de um Autoestima, isto &, ter uma imagem positiva
conceito amplo que de si, estar satisfeito e manter boas relagdes
inclui um conjunto de | consigo.
caracteristicas e Automotivagéo, desenvolvendo a capacidade
elementos de auto motivar-se e implicar-se
relacionados a emocionalmente em atividades da vida
autogestéo pessoal pessoal, social, profissional, de tempo livre
gue pode contribuir etc. Aqui, considera-se que emocao e
para uma sociedade motivacdo andam de maos juntas e que
mais consciente, livre, | motivar-se é essencial para dar sentido a vida.
autbnoma e Autoeficacia emocional, que consiste na
Autonomia responsavel. perc_:e_p(;éo de que se é capaz nas reIangs_
. sociais e pessoas por causa de competéncias
Emocional

emocionais. Esta competéncia é
demonstrada quando se vive em consonancia
com os préprios valores morais.

Responsabilidade, isto €, capacidade para
responder pelos proprios comportamentos,
desenvolvendo uma intencéo para implicar-se
em comportamentos seguros, saudaveis e
éticos.

Atitude positiva, consiste na intencionalidade
de adotar uma atitude positiva perante os
acontecimentos da vida.

Andlise critica das normas sociais, sendo a
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capacidade de avaliar criticamente as normas
sociais e comportamentos pessoais, evitando
comportamentos estereotipados proprios de
uma sociedade irreflexiva e acritica.

Resiliéncia, sendo a capacidade de enfrentar
com éxito condicdes adversas da vida.

Competénci
a social

Capacidade de
manter boas relacbes
com outras pessoas,
envolvendo o dominio
de habilidades sociais
bésicas, capacidade
de se comunicar de
forma efetiva,
respeito, atitudes pro-
sociais, assertividade
etc.

Dominar habilidades sociais basicas, em
especial a capacidade de escuta. A partir dela,
deve-se pensar nas demais: cumprimentar, se
despedir, agradecer, solicitar favores, pedir
desculpas, aguardar a vez, manter uma
atitude de didlogo etc.

Respeito pelos demais, nutrindo a intengao de
aceitar e apreciar as diferencas individuais e
grupais, valorizando os direitos de todas as
pessoas.

Praticar a comunicacgéo receptiva, por meio da
capacidade de atender aos demais na
comunicacgdo verbal e ndo verbal a fim de
receber mensagens com preciséo.

Praticar a comunicagéo expressiva,
desenvolvendo capacidade para iniciar e
manter conversas, expressar 0s proprios
pensamentos e sentimentos com clareza e
demonstrar aos outros que foram
compreendidos.

Compartilhar emocgoes, isto é, ter consciéncia
de que a estrutura e natureza das emocoes
sdo em parte definidas pelo grau de imediatez
emocional ou sinceridade expressiva, e em
parte pelo grau de reciprocidade ou simetria
na relacéo.

Comportamento pro-social e cooperagao, por
meio da capacidade de realizar acdes em
favor de outras pessoas, sem a existéncia de
uma solicitacéo.

Assertividade, que significa manter um
comportamento equilibrado entre a
agressividade e a passividade. Implica na
capacidade de defender e expressar 0s
proprios direitos, opinides e sentimentos, ao
mesmo tempo em que se respeita os demais,
com suas opinides e direitos.

Prevencéo e solugéo de conflitos, sendo a
capacidade de identificar, antecipar ou
enfrentar de forma resolutiva conflitos sociais
e problemas interpessoais. Inclui a
capacidade de identificar situacdes que
requerem uma solucdo ou decisao preventiva
e avaliacio de riscos, barreiras e recursos.

Capacidade para gerir situacdes emocionais,
implicando na habilidade para reconduzir
situagBes emocionais em contextos sociais.
Trata-se de ativar estratégias de regulacao
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emocional coletivas, supondo capacidade
para induzir ou regular as emog¢des nos
demais.

Competénci
as paravida
e bem-estar

Diz respeito a
capacidade para
adotar
comportamentos
apropriados e
responséveis a fim de
enfrentar de forma
satisfatéria os
desafios diérios da
vida, sejam pessoais,
sociais, familiares, de
tempo livre etc.

Escolher objetivos adaptativos,
desenvolvendo capacidade para optar por
objetivos positivos e realistas a curto e longo
prazo.

Tomada de decisbes, com foco no
desenvolvimento de mecanismos pessoais
para, prontamente, tomar decisdes pessoais,
familiares, académicas, profissionais, sociais,
de tempo livre, que acontecem na vida diéria.

Busca de ajuda e recursos, sendo a
capacidade para identificar a necessidade de
apoio e assisténcia, além de saber acessar 0s
recursos disponiveis apropriados.

Cidadania ativa, participativa, critica,
responsavel e comprometida, que implica no
reconhecimento dos préprios direitos e
deveres; desenvolvimento de um sentimento
de pertenca; participacdo efetiva em um
sistema democratico; solidariedade e
compromisso; exercicio de valores civicos;
respeito pelos valores multiculturais e pela
diversidade etc.

Bem-estar emocional, que consiste na
capacidade para usufruir de forma consciente
do bem-estar (emocional, subjetivo, pessoal e
psicolégico) e procurar transmiti-lo a pessoas
com guem interage.

Fluir, isto é, capacidade para gerar
experiéncias 6timas na vida profissional,
pessoal e social.

Fonte: Alzina (2009, p. 148-152).

A respeito das contribuicbes de RoOhr sobre o desenvolvimento das

competéncias listadas, assim como ja mencionado nos programas anteriores,

entendemos que suas proposi¢cdes sdo anteriores as propostas explicitadas

acima. No entanto, por se tratar de um framework, imaginamos que as

contribuicbes rohrianas poderiam ser adicionadas aos referenciais sugeridos

pelo grupo, a fim de sinalizar a necessidade do desenvolvimento de uma

relacdo de confianca entre educador e educando, assim como de uma Etica

Pedagogica.

Também, compreendemos que existem aproximacdes de algumas

competéncias propostas com a dimensao espiritual proposta por Réhr. Dentre

elas, mencionamos especificamente a autonomia emocional, que indica
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atitudes consonantes com os proprios valores; responsabilidade pelos préprios
atos, com a intencdo de implicar-se em comportamentos seguros, saudaveis e
éticos; e capacidade de avaliar criticamente normas sociais e atitudes
pessoais, a fim de evitar acfes estereotipadas e acriticas. Nesse contexto, €
possivel propor pontos de diadlogo e aprofundamentos por meio da abordagem
de Rohr (2019).

f. Funcionamento da metodologia:

Alzina (2009) defende que a educacdo socioemocional siga uma
metodologia eminentemente pratica: dinamica de grupos, autorreflexao,
didlogo, jogos etc. Nesse sentido, metodologias ativas, vivenciais e
participativas, que considerem a histéria pessoal do estudante, seu entorno e
suas necessidades, sao centrais para o desenvolvimento de um bom programa
(Alzina, 2016). Um aspecto fundamental das a¢cBes desenvolvidas é manter o
consentimento para participacao individual nas atividades, isto €, ninguém deve
ser obrigado a participar ou expor algum contedo emocional caso ndo deseje.

Ainda, o grupo estimula que os educadores sejam 0s primeiros a
compartilhar suas proprias experiéncias, com objetivo de criar um clima de
confianca mutua, reconhecendo que esta postura torna viavel a participacdo
voluntaria do alunado.

Considerando que a pratica de educacdo emocional aqui tem como
objetivo a melhoria do bem-estar, o projeto propde um modelo ecoldgico de
intervencdo que se estrutura em trés fases: 1) o estabelecimento de uma
relacdo entre educacdo emocional e bem-estar, ancorado em pesquisas que
fundamentam esta relagéo, utilizando programas solidamente fundamentados e
avaliados por instrumentos validos e confiaveis.

Mais ainda: 2) o desenvolvimento de métodos para o0 processo de
educacdo emocional, considerando as condicfes necessarias para afirmar que
existe educacdo emocional naquele contexto, a especificacdo de requisitos
minimos para avaliagdo, estratégias de avaliacdo centradas no aluno que
envolvam tempo de dedicacdo, tipo de atividades, desenvolvimento de
competéncias, contexto de aplicacdo, clima da aula, praticas em casa,

aplicacdes na vida pessoal, familiar, profissional, tempo livre etc.; 3) Aplicacdo
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das descobertas cientificas na pratica, tanto no que diz respeito as pesquisas
em educacdo emocional, como em evidéncias referentes as ciéncias que
estudam o bem-estar. Este modelo ecoldgico “[...] sugere que o comportamento
€ condicionado por multiplas influéncias: pessoais, sociais e contextuais”
(Alzina, 2016, p. 27), devendo este elemento ser considerado no desenho de
programas.

Sao sugeridos também autores que podem nortear o caminho utilizado
para interacdo com os estudantes, dentre eles: Bandura, em especial sua
teoria de aprendizagem social; Hawkins, com seu modelo de desenvolvimento
social; o modelo ecolégico de Bronfenbrenner; a teoria do comportamento
problematico e desenvolvimento social, de Jessor e Jessor; a teoria de acao
racionalizada, de Fishbein e Ajzen etc.

O grupo defende que a avaliacdo dentro de qualquer programa de
educacdo emocional é necessaria, sendo instrumentos de inteligéncia
emocional Uteis a este objetivo. No entanto, sinalizam que a aplicacdo de
instrumentos ndo é suficiente para avaliacdo de competéncias complexas.
Assim, a adocdo de uma perspectiva sistémica e ecoldgica, ligada ao contexto
em que é desenvolvida a atividade e focada em comportamentos presentes
nas situacfes cotidianas, parece o mais adequado. Algumas sugestfes de
formatos avaliativos sdo: criagdo de um portfélio, avaliacdo 360°, avaliacao
entre iguais, observagdo dos comportamentos etc.

A Avaliacdo 360° consiste em avaliar a competéncia de uma pessoa a
partir de diferentes fontes: a propria pessoa e pessoas conhecidas, podendo
ser pares ou nao. O resultado consiste na comparacdo entre a visdo do
individuo com a de outras que o cercam. Ademais, sdo sugeridas outras
opcdes, como uma escala de 29 indicadores para avaliacdo de programas de
educacdo socioemocional, proposta por Pérez-Gonzélez; o livro de Alvarez et
al. (2001) a respeito da avaliacdo de programas; e manuais da area, como o de
Fernandéz-Ballesteros (1995).

Por fim, para apoiar a pratica em anos escolares, o grupo disponibiliza
atividades curriculares avulsas focadas no desenvolvimento de competéncias
emocionais. O material estd dividido por série (educacdo infantil, educagéo
primaria e educacao secundaria) e envolve também indicacédo de bibliografias

direcionadas a faixas etarias especificas, além de referéncias que ajudarédo a
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trabalhar com as familias (com um capitulo dedicado a sugestbes praticas de
como trabalhar com esse grupo) e formar professores. E importante destacar
gue as referéncias mencionadas sdo de materiais espanhais.

Conforme pode ser notado nas informacdes disponibilizadas, o projeto
tem todas as caracteristicas de um framework, fornecendo orientacdes gerais e
abertas que podem ser pensadas para diferentes contextos e abordadas de

maneiras distintas.

e. Identificac@o da existéncia ou ndo de uma visao explicita sobre a funcédo da

educacao socioemocional no contexto da Educacéo Basica:

Os autores do programa acreditam que a educacéo tem como finalidade
o desenvolvimento humano, de forma a possibilitar a convivéncia e o bem-
estar, indo além de um ensino que contempla apenas finalidades econémicas.
Em suas palavras, “partimos do principio de que o bem-estar deve ser uma das
metas da educacao [...], e o objetivo da educacdo é fomentar o bem-estar
pessoal e social” (Alzina, 2016, p. 15). O bem-estar € aqui considerado em uma
perspectiva emocional, especificamente no que diz respeito a possibilitar as
pessoas uma avaliacdo positiva da sua qualidade de vida total.

Nessa visdo, € importante pontuar que a Educacdo € vista como um
processo de aprendizagem amplo que acontece em qualquer contexto, sendo
diferente da escolarizacdo, que é equivalente a educacéo formal (Alzina, 2016).
No entanto, o grupo acredita que a educacdo formal € um meio seguro para
alcancar mais pessoas, pois “[...] ndo existe outro contexto que possa
assegurar maior alcance” (Alzina, 2016, p. 16), considerando que a escola
envolve também familias, o que amplia naturalmente a discussdo para a
sociedade.

Ademais, nessa perspectiva, a educacdo deve responder as
necessidades sociais, incluindo cuidados com relacdo a prevencdo de
comportamentos como violéncia, problemas com ansiedade, depresséao,
consumo de drogas, comportamento de risco, divércio, suicidio etc. Nesse
contexto, a educacdo emocional € uma das respostas que se pode dar a essas
necessidades, de forma intencional, planejada, sistematica e efetiva (Alzina,
2009; 2016).



138

A este respeito, acreditamos que, enquanto aspectos de prevengao, um
projeto de Educacdo Socioemocional, ainda que em um contexto de
framework, ndo seja o suficiente, pois, entendemos, que é preciso considerar o
desenvolvimento pleno de cada individuo. Além do mais, compreendemos que
0S aspectos sociais ndo devem ser descartados e que devemos levar em
consideracdo tanto as questdes amplas como as demandas pontuais. Saber
lidar com essa realidade significa um grande desafio, e implica todos os atores

e fazeres educacionais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como principal objetivo compreender sentidos
formativos anunciados em programas de Educacdo Socioemocional, em uma
perspectiva da integralidade, segundo Ferdinand Ro6hr. Nesse sentido, foram
apresentadas algumas contribuicdes de sua teoria para o Campo da Educacao
e area da Educacdo Socioemocional. Assim, propomos analisar trés
Programas de Educacdo Socioemocional, que estdo voltados para o nivel da
Educacéo Basica.

Nesse sentido, escolhnemos a perspectiva da Integralidade de Ferdinand
Roéhr, por compreender que suas contribuicdes podem agregar e aprofundar
essa discussdo em diversos aspectos. Principalmente, porque Roéhr ndo é
apenas um tedrico europeu radicado no Brasil, mas, porque 0 enxergamos
como um Educador comprometido com a Formacdo Humana, a Educacédo e a
humanizacéo dos processos e dos espacos formativos.

Sendo assim, o didlogo de Roéhr com os Programas estudados que
discutem Educacdo Socioemocional pode ajudar educandos e educadores a
lidar com desafios que sdo préprios da vida humana, contribuindo para leva-los
a busca de um caminho que articula coeréncia humana com existéncia
auténtica (Rohr, 2013). Atravessados por essas possibilidades, visualizamos
que os Programas de Educacédo Socioemocional podem ajudar os atores da
Educacao Basica na busca por uma viséo integral acerca de si mesmos e dos
seus educandos, em uma perspectiva da formacédo humana.

Além disso, encontramos no Pensamento Filosoéfico-pedagdgico de Rohr
reflexdes profundas a serem trabalhadas na formacao inicial e continuada do
educador, especificamente, nos referimos a relacéo entre Etica Pedagogica e
Pedagogia Etica. A partir dessas analises, consideramos que acdes ancoradas
nestes pressupostos podem representar tanto uma forma de cuidado, quanto
um nucleo de amparo para educandos e educadores, algo urgente nesse
contexto.

ApOs esse percurso investigativo, vimos que existe uma necessidade
explicita, imposta pela BNCC, em trabalhar temas relacionados a Educacao
Socioemocional. No entanto, diante da auséncia de direcionamentos

especificos e da angustia em ter que responder a questdo: “o que e/ou como
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fazer?”, também, percebemos que surgiram solu¢cdes e propostas para o
desenvolvimento de diferentes proposicdes formativas. Entretanto, pouco
voltadas para a educacao integral, na perspectiva da formac&do humana.

Conforme o0s estudos, vimos que esse problema se da pela
indeterminacédo do proprio campo Educacional brasileiro; algo que se confirma
nos documentos oficiais que a orientam e/ou a normatizam. Além disso,
influéncias econdmicas, a nivel global, parecem reduzir a Educacdo aos
interesses do mercado de trabalho. Diante disso, questionamos: como esses
estudos e propostas poderdao atender a realidade educacional brasileira?
Supomos que essas inquietacdes podem dar inicio a pesquisas futuras.

A respeito dos Programas analisados, foi possivel notar didlogos e
aproximagfes com a teoria de Ferdinand Rohr. Também, acreditamos que
categorias como Confiangca séo valiosas para pensar em sentidos formativos,
tanto na perspectiva do Educador, quanto do Educando. Ademais, esse
aspecto ndo aparece, por exemplo, nos materiais avaliados.

Por fim, no contexto das analises, encontramos aproximacdes relativas
as Dimensbes Basicas e Transversais apontadas por Rohr. Entretanto, é
importante mencionar que ha também distanciamentos, que ndo podem ser
descartados. Sobre esse ponto de vista, julgamos que Sdo necessarios outros
estudos e formas de abordagens que consigam confirmar e ampliar esses
olhares.

A respeito da Educacdo Socioemocional no cenario brasileiro,
percebemos forte influéncia internacional e predominancia de iniciativas
privadas para o desenvolvimento de programas ao redor do pais. Em nossa
percepcao, esses dados denunciam: 1) a necessidade de maior aproximacao
das iniciativas e trabalhos propostos pelas universidades publicas nas escolas
brasileiras; 2) o incentivo a interesses privados para atender as demandas
impostas pela BNCC, sob o risco de comprometer os ideais de formagdo
humana desejados na Educacdo. Ainda, os resultados também apontaram a
auséncia de responsabilidade de empresas que promovem programas em
relacdo a transparéncia de seus referenciais teoricos, conceituais e
metodoldgicos para investigacdes mais aprofundadas no ambito de pesquisa
académica. Dessa forma, fecha-se o espaco para dialogos e criticas possiveis

no cenario educacional geral.
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Dentre as limitacbes presentes nas andlises de programas de Educacgéo
Socioemocional, propostos para a Educacdo Basica, podemos mencionar que
o contetudo das atividades pedagogicas, pensadas para sala de aula, néo
foram focos dessas analises. Além disso, consideramos que essa falta torna
dificil nossa compreensdo acerca da forma como os Programas estudados
aplicam suas concepcdes no dia a dia da escola; esse € um elemento
fundamental para cada Programa que pretende se colocar como possibilidade
de pesquisa no campo da Educacgéo Bésica.

Ainda, mencionamos o fato de que a proposta do Proyecto de Educacion
Emocional (Alzina, 2009; 2016), se aproxima mais de um framework do que,
necessariamente, de um Programa de Formacdo Socioemocional. Essa
caracteristica, tornou, em relagcdo aos outros Programas, sua andlise dificil e
complexa. Essa dificuldade se deu porque, enquanto framework, a tendéncia é
sempre manter sugestfes abertas e amplas. Ao avaliarmos essa tendéncia em
termos educacionais, compreendemos que isso dificulta a visualizacdo da
compreensao tedrica que constitui ponto de partida das ideias sugeridas.

Assim, acreditamos que o presente trabalho contribui para aprofundar
discussbes tedricas no campo da Educacdo Socioemocional e semear
reflexdes que podem acrescentar novos elementos as discussdes existentes.
Parafraseando Bollnow (1974, p. 34), nossa pretensédo néo foi descobrir novas
categorias pedagogicas para substituir as antigas e/ou classicas. Antes,
buscamos tematizar processos educativos que, em Si mesmos, nao
representam nenhuma novidade, mas, que precisam ser problematizados. Com
essas analises, compreendemos que, no cenario brasileiro, esse debate
podera enriquecer e aprofundar o que temos disponivel e/ou 0 que se anuncia
como “novo”, considerando que nao existem receitas prontas e solugdes
magicas para se resolver os problemas da Educacéao.

Mediante o exposto, pressupomos que se abrem novas vias de
pesquisas e de andlises que precisam de estudos, a saber: 1) Fortalecer, de
forma tedrico-pratica, na area da Educagcdo Socioemocional, reflexdes acerca
do Ser humano, na perspectiva da Integralidade; 2) Avaliar os processos e as
adaptacdes de modelos internacionais de Educagdo Socioemocional a
realidade brasileira; 3) Descobrir caminhos formativos que favorecam o

desenvolvimento de uma Etica Pedagdgica entre educadores e educandos no
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nivel da Educacdo Basica; 4) Analisar programas brasileiros de Educacao
Socioemocional, entre outros.

Ainda, compreendemos que Sao possiveis pesquisas, nesse campo, que
procurem aprofundar os didlogos entre certas proposicoes e as contribuicdes
de Rohr, em uma perspectiva da pratica docente; de preferéncia, na relacao
individual com cada Programa. Também, entendemos que é possivel avaliar se
a teoria de Rohr da conta das concepcdes necessarias para o desenvolvimento
de um programa educacional de Educacdo Socioemocional e/ou para a
organizacédo de um Componente Curricular.

Ademais, consideramos que este trabalho pretende representar uma
contribuicho para a Linha de Educacdo e Espiritualidade (UFPE).
Especialmente, quando usa a Teoria de R6hr como ponto de analise da
Dimensdo Emocional, em uma perspectiva da Integralidade. Além disso,
guando sinaliza que essas discussdes podem colaborar com os didlogos e
pesquisas na area da Educacdo Socioemocional do Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo do Centro de Educacao da Universidade Federal de
Pernambuco — PPGE / CE-UFPE. Esse é um nucleo de trabalho que vem
sendo desenvolvido através do “Grupo de Estudos e Pesquisas em Habilidades
Socioemocionais e Valores na Educacgao”, coordenado pela professora e
pesquisadora Dra. Eugénia de Paula Benicio Cordeiro, desde o ano de 2015.

Finalizamos afirmando que a Educagcdo Socioemocional é uma
necessidade diante dos desafios enfrentados no século 21, a medida em que
favorece vias de aprofundamento do autoconhecimento e das relagdes intra e
interpessoais. Reconhecemos que essa necessidade pode encontrar, no
campo da Educacéo e Espiritualidade, um lugar de desdobramentos e analises

gue, em potencial, enriquecem a discussao a respeito da tematica.
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Spiritual Education Program for
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