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“[...] Aprende que o tempo não é algo que possa voltar para trás.
Portanto, plante seu jardim e decore sua alma, ao invés de 
esperar que alguém lhe traga flores. E você aprende que 
realmente pode suportar...que realmente é forte, e que pode ir 
muito mais longe depois de pensar que não se pode mais. 
Descobre que realmente a vida tem valor e que você tem valor 
diante da vida! Nossas dúvidas são traidoras e nos fazem perder 
o bem que poderíamos conquistar, se não fosse o medo de 
tentar” (Willian Shakespeare). 



 

RESUMO 

 

O desenvolvimento das competências socioemocionais tornou-se uma exigência legal 
nos currículos, para assim, assegurar a formação integral dos estudantes. Diante 
disso, o principal objetivo desta tese consistiu em compreender as contribuições das 
oficinas dos projetos integradores de uma escola pública de Contagem, no estado de 
Minas Gerais, para o desenvolvimento das competências socioemocionais dos 
estudantes do sexto ano. Para alcançar esse propósito, realizou-se três estudos que 
permitiram uma caracterização quali-quanti do objeto de estudo. Inicialmente, os(as) 
alunos(as) preencheram um questionário sociodemográfico e responderam o 
Instrumento Senna, para mapeamento do perfil sociodemográfico e avaliação dos 
níveis de desenvolvimento das competências socioemocionais, respectivamente. 
Coletamos dados quantitativos para avaliar suas pontuações nas cinco competências 
socioemocionais antes de estudarem os conteúdos das oficinas. Os dados qualitativos 
foram obtidos por meio de observações e entrevista com educadores. Foram 
realizadas observações em três oficinas do sexto ano. Após a observação das 
oficinas, foi conduzida uma entrevista semiestruturada com um grupo focal 
representado pelos educadores envolvidos nas oficinas do sexto ano. Os resultados 
quantitativos expressam diferenças nas pontuações dos participantes nas cinco 
competências socioemocionais, sugerindo, assim, a presença de potenciais 
possibilidades de aprimoramento para o desenvolvimento das competências. Além 
disso, os resultados dos dados qualitativos indicam que, nas oficinas dos projetos 
integradores, são adotadas estratégias voltadas para contemplar as competências 
que tiveram diferentes desenvolvimentos demonstrados nos dados quantitativos. 
Além disso, os educadores relataram, durante a entrevista, que percebem que suas 
práticas oportunizam as reflexões sobre competências socioemocionais. Este estudo 
poderá contribuir para reflexões sobre políticas públicas e reestruturações de 
currículos educacionais voltadas para o desenvolvimento das competências 
socioemocionais. 

Palavras-chave: Competências socioemocionais; oficinas; educação básica; 
desenvolvimento socioemocional. 



 

ABSTRACT 

The development of socio-emotional skills has become a legal requirement in curricula, 
to ensure the comprehensive training of students. Therefore, the main objective of this 
thesis was to understand the contributions of integrative workshop projects of a public 
school in Contagem of sixth grade students socio-emotional development skills. To 
achieve this purpose, three studies were carried out that allowed a qualitative and 
quantitative characterization of the object of study. Initially, the students filled out a 
sociodemographic questionnaire and answered the Senna Instrument, to map the 
sociodemographic profile and assess socioemotional skills level respectively. We 
collected quantitative data to assess their scores on the five socio-emotional 
competencies before studying the workshop content. Qualitative data were obtained 
through observations and interviews with educators. Observations were carried out 
trough workshops at three sixth grade classes. After observing the workshops, a semi-
structured interview was conducted with a focus group represented by the educators 
involved in the workshops at three sixth grade classes. The quantitative results express 
differences in the participants' scores in the five socio-emotional competencies, thus 
suggesting the presence of potential possibilities for improvement in the development 
of competencies. Furthermore, the results of the qualitative data indicate that, in the 
integrative workshop projects, strategies are adopted aimed at covering the skills that 
have different developments demonstrated in the quantitative data. Furthermore, the 
educators reported, during the interview, that they realize that their practices provide 
opportunities for reflections on socio-emotional skills. This study may contribute to 
reflections on public policies and restructuring of educational curricula aimed at the 
development of socio-emotional skills. 

Keywords: Socio-emotional skills; workshops; basic education; socio-emotional 
development



 

APRESENTAÇÃO 

A neurociência é uma área de pesquisa que quebra os paradigmas limitantes e 
nos faz acreditar que podemos ir além de projeções desesperançosas. Sou formada 
em Ciências Biológicas e me ingressei no Curso de especialização em neurociências 
na Universidade Federal de Minas Gerais em 2014. As aulas na especialização eram 
momentos de muita motivação, pois me mostravam uma nova perspectiva de ensinar 
e de aprender. Lembro-me de uma aula em que aprendi sobre a plasticidade cerebral, 
que me deixou encantada em saber que o cérebro não era um órgão que não poderia 
aprender se não fosse nas “janelas de oportunidade”. Quando se pensa no contexto
de sala de aula e na formação dos professores, muitas vezes nós educadores não 
temos a oportunidade de entender esse órgão tão fascinante, e como ele pode 
modular os comportamentos dos nossos alunos. Ao estudar a interface cérebro-
educação, ponderei sobre a importância de não rotularmos nossos alunos como 
“preguiçosos”, “desatentos”, “bagunceiros” etc.  

Ao pensar sobre minha história de vida, percebo que entender melhor a 
neurociência tem um viés particular. Nasci prematura, depois de cinco meses de 
gestação e muito pouco desenvolvida. O diagnóstico dos médicos era que eu não 
aprenderia como as outras crianças, mas, ao longo da infância, fiz testes de 
inteligência que certificaram o desenvolvimento cognitivo esperado para a idade, 
sendo até escolhida como oradora aos 6 anos na minha turma do infantil. Sabendo 
que somos seres carregados de emoções e experiências vividas, estar hoje no 
doutorado em neurociência foi uma tomada de decisão motivada pela minha 
experiência, pois essa área nos mostra que podemos esperar mais do que 
diagnósticos sem esperança.  

Durante a pandemia COVID-19, no ano de 2021, lecionei em uma escola 
Integral (CEI RESSACA). A escola tem uma estrutura espetacular, baseada em 
modelos de escolas da Finlândia, destacada por ter uma proposta inovadora para o 
ensino. Ainda em 2021, voltamos aos poucos para as aulas presenciais e trabalhamos 
com pequenos grupos de alunos que chamamos de “bolhas”. Os alunos assistiam às
aulas de forma on-line e aprendiam temas importantes de forma presencial nas 
oficinas dentro das “bolhas”, contendo no máximo oito alunos por aula. Eu sempre 
trabalhei os temas considerados delicados, como bullying, inclusão, autodeclaração, 
mas nunca com tanta profundidade como nessas oficinas, ao ponto de me emocionar 
em quase todas as aulas presencias. Diante disso, questionei qual o sentido de 
passarmos tanto tempo na escola ensinando fórmulas, teorias, conceitos e não 
falarmos sobre gestão emocional. Durante a minha trajetória na escola CEI Ressaca, 
colaborei com os professores na elaboração do Plano Político Pedagógico (PPP), 
fundamentando-nos na Base Nacional Comum Curricular –BNCC (Brasil, 2018), que 
valoriza as competências socioemocionais. O momento que considero um dos mais 
marcantes nessas oficinas ocorreu quando trabalhamos o tema da autodeclaração. 
Na sala, havia uma aluna refugiada do Haiti. Ao desenhar seu autorretrato, ela coloriu 
cada parte do corpo com uma cor diferente, sendo o rosto da cor de pele branca e o 
restante do seu corpo com cores amarronzadas. Além disso, ela nos relatou sua 
experiência ao vir para o Brasil e as dificuldades que sua família passava. Diante do 
seu relato, os colegas da turma se emocionaram, e eu, professora dessa oficina, além 
de me emocionar, saí daquela aula muito reflexiva. Hoje não leciono na escola CEI, 
pois fui nomeada pela Prefeitura de Belo Horizonte e desenvolvo projetos
relacionados a tais competências na atual escola.  

Atuando como educadora, percebo, principalmente na pós-pandemia COVID-
19, que estamos diante de uma realidade muito desafiadora, pois há muitos 



 

professores afastados devido a problemas de saúde mental. Além disso, deparamo-
nos cada vez mais com alunos mais ansiosos e com diagnósticos relacionados à 
instabilidade emocional. Acredito que as competências socioemocionais são tão 
importantes quanto outras habilidades que são trabalhadas nas diferentes disciplinas.  

Diante de todo o conhecimento inerente à pesquisa de tese, somado aos 
aprendizados vivenciados em minha profissão, acredito que trabalhar as 
competências socioemocionais e desenvolver habilidades relacionadas às gestões 
emocionais do indivíduo — ou seja, emoções “dele com ele” e “dele com os outros”,
tanto os alunos quanto os professores — são algo emergente no contexto atual. Por 
um lado, acredito que as experiências mencionadas neste relato demonstram que a 
trajetória acadêmica vai além da escrita da tese, pois também envolve vivenciar com 
olhar de educador as demandas atuais e legítimas dentro do “laboratório” mais real,
que é a sala de aula. Percebo, em minha experiência, que lecionar no Ensino 
Fundamental e cursar o doutorado, sem poder ter uma dedicação exclusiva para a 
trajetória acadêmica, é muito desafiador. Por outro, tive a oportunidade de uma visão 
ampla dessa interação “teoria e prática”, “expectativa e realidade” e “contexto escolar
e universo acadêmico”. Considero que a educação é “mão dupla”, com os professores
e os alunos trocando experiências de saberes fundamentais e significativas no 
processo de ensino e aprendizagem. 
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CAPÍTULO 1 – INTRODUÇÃO, OBJETIVOS E REVISÃO DA LITERATURA 

1 INTRODUÇÃO 

As abordagens sobre competências socioemocionais têm se destacado na 

literatura científica atual, dada a sua importância em diversos indicadores de sucesso 

pessoal, escolar e profissional (Coelho et al., 2015; Kourmousi et al., 2018; Matischek-

Jauk et al., 2018). Estudos nessa área têm fornecido evidências sólidas que destacam 

o papel central dessas competências em diversos aspectos da vida dos estudantes 

(Nakano et al., 2021; Taylor et al., 2017). O debate sobre o desenvolvimento das 

competências requeridas no século XXI tem ganhado destaque como elemento 

norteador na definição de políticas públicas educacionais. Nesse cenário, diversos 

programas de aprimoramento socioemocional estão sendo implementados em 

contextos educacionais em todo o mundo (Freitas, Marin, 2022).  

No contexto dessa perspectiva, pesquisas que investigam o conceito de 

competências socioemocionais no ambiente educacional contribuem para uma 

análise mais aprofundada da formação integral do indivíduo. Nesse sentido, a 

Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE, 2018) 

destacou o contexto em que estamos vivenciando, caracterizado por desafios que 

abrangem uma ampla gama de áreas, incluindo aspectos sociais, econômicos e 

ambientais. Esses desafios são predominantemente impulsionados pela rápida 

expansão da globalização e pela constante evolução tecnológica. No entanto, é de 

suma importância reconhecer que essas mesmas forças que nos apresentam desafios 

sem precedentes também nos oferecem inúmeras oportunidades para o avanço 

humano. Nesse cenário, a educação desempenha um papel crucial na preparação 

das crianças para desenvolver habilidades fundamentais, como a curiosidade, a 

imaginação, a resiliência e o respeito por diversas perspectivas, visando ao bem-estar 

não apenas individual, mas também das comunidades e do planeta (OCDE, 2018). 

Portanto, as demandas do século atual exigem um conjunto de habilidades mais 

amplo, no qual as competências socioemocionais desempenham um papel crucial, 

principalmente devido às mudanças aceleradas na sociedade (Abed, 2014). 

A demanda do século XXI impõe às escolas um papel crucial na preparação 

dos estudantes para enfrentar os desafios complexos e interconectados do mundo 

contemporâneo. Além das competências técnicas tradicionais, como matemática e

linguagem, tornou-se essencial cultivar habilidades socioemocionais para abordar
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problemas socioambientais urgentes, como a fome e outras questões emergentes 

trazidas por entidades além do escopo da sala de aula. A formação de indivíduos 

capazes de resolver problemas requer não apenas capacidades técnicas, mas 

também criatividade, inovação e empatia. As competências socioemocionais 

desempenham um papel fundamental não apenas no nível individual, mas também no 

coletivo, promovendo relações interpessoais saudáveis e preparando os futuros 

adultos para lidar com aspectos da vida que transcendem o contexto imediato do 

estudante. Ao desenvolver habilidades como resolução de conflitos, colaboração e 

pensamento crítico, as escolas preparam os alunos para navegar em um mundo 

complexo e em constante mudança, onde a capacidade de adaptação e a 

compreensão de perspectivas diversas são essenciais para o sucesso pessoal e 

coletivo. 

Doravante, por ter caráter mandatório, a nova Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC) traz à tona a necessidade de pensar e formular ações educativas cujas 

atenções sejam voltadas para essas competências (Brasil, 2018). A BNCC orientou 

que todas as escolas deviam incluir as competências socioemocionais em seus 

currículos até 2022, para assegurar o processo de formação integral dos estudantes.

Embora o relatório da BNCC (Brasil, 2018) não ofereça uma definição exata de 

educação integral, destaca a importância de uma abordagem educacional que 

ultrapasse a mera transmissão de conteúdos e promova o crescimento completo dos 

estudantes. Nesse sentido, estudos que investiguem o construto socioemocional 

fornecem um entendimento mais abrangente dos benefícios que essas competências 

podem trazer para os alunos. 

O Centro de Educação Integral (CEI), lugar onde foi desenvolvida a pesquisa, 

valoriza, em seu Projeto Político Pedagógico (PPP), três possibilidades de 

direcionamento das práticas pedagógicas, às quais denominam de “Eixos

Integradores", compreendidos como matrizes orientadoras de concepção e ação dos 

processos pedagógicos escolares. São eles: “Eu comigo mesmo”, “Eu e o outro” e “Eu

e o social”. Nesse sentido, existe uma base sólida para a aplicação de pesquisas no

contexto da escola (CEI), uma vez que os projetos integradores, que se orientam por 

temas diversos, fazem parte do currículo escolar e são desenvolvidos ao longo dos 

anos letivos. 

Em vista do exposto, o presente trabalho foi delineado com base em três 

questões de pesquisa: 1) Como os alunos do sexto ano participantes da pesquisa se
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encontram em relação a diferentes competências socioemocionais antes das aulas 

das oficinas, considerando tanto o perfil sociodemográfico quanto suas pontuações 

nas competências?; 2) As oficinas dos projetos integradores oferecem oportunidades 

para a reflexão e o desenvolvimento de competências socioemocionais por meio de 

práticas utilizadas?; e 3) No que diz respeito às pontuações das competências 

socioemocionais, tanto as mais pontuadas quanto as menos, estão sendo 

implementadas estratégias nas oficinas que contribuem para o desenvolvimento 

delas? Espera-se que este trabalho promova a contribuição para futuros estudos e 

inspire iniciativas de pesquisa sobre a temática, especialmente à luz dos desafios do 

século XXI e da reestruturação dos currículos educacionais. 

 

2 OBJETIVOS 

 

A seguir os objetivos geral e específicos almejados nesta tese. 

2.1 GERAL 

Compreender as contribuições dos projetos integradores de uma escola de 

modelo integral para o desenvolvimento das competências socioemocionais. 

2.2 ESPECÍFICOS 

a) Mapear o perfil sociodemográfico de alunos do sexto ano do CEI; 

b) Avaliar as competências socioemocionais de alunos do sexto ano do CEI; 

c) Avaliar se as oficinas dos projetos integradores do sexto ano proporcionam 

oportunidades para a reflexão e o desenvolvimento das competências 

socioemocionais; 

d) Analisar a percepção dos educadores em relação ao desenvolvimento das 

competências socioemocionais em suas abordagens e práticas nas oficinas do sexto 

ano.
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3 REFERENCIAL TEÓRICO 

As competências intelectuais estão propostas nos currículos tradicionais e são 

capacidades educacionais necessárias para reconhecer e definir problemas, propor 

soluções, pensar estrategicamente, adotar modificações no trabalho, agir 

preventivamente, aplicar, transferir e generalizar conhecimentos. Todavia, o 

desenvolvimento de competências socioemocionais é emergente para o século atual. 

A literatura científica expressa achados importantes sobre os aspectos das 

competências socioemocionais e os benefícios no âmbito escolar. As práticas 

pedagógicas devem ser fundamentadas em evidências eficazes, comprovadas 

experimentalmente. Tendo isso em vista, os resultados científicos podem influenciar 

as políticas públicas desde que seja comprovado que possam trazer contribuições 

para a aprendizagem. Diante do exposto, o estudo atual tem sua revisão da literatura 

centrada em temas atrelados ao constructo de competências socioemocionais e 

educação. A cada item explorado a seguir, procuramos abordar conteúdos 

importantes para a compreensão do tema da tese.  

3.1 NEUROCIÊNCIAS E EDUCAÇÃO 

A neurociência educacional é uma área interdisciplinar na qual especialistas 

trabalham na interface de educação, psicologia e neurociência cognitiva (Frobakk, 

2016). Frente a isso, utiliza o vocabulário de diversas disciplinas e emprega 

abordagens de várias áreas para transformar descobertas sobre o cérebro e suas 

conexões em resultados com aplicação prática na educação (Feiler, Stabio, 

2018).Vale mencionar que estudos  buscam uma compreensão mais abrangente de 

como os alunos aprendem no ambiente da sala de aula e como a aprendizagem é 

capaz de promover modificações cerebrais (Thomas et al., 2019). Nessa perspectiva:  

A neurociência educacional é um campo de pesquisa interdisciplinar que 
busca traduzir resultados de pesquisas sobre neurociências, mecanismos de 
aprendizagem para a prática e política educacional e para compreender os 
efeitos da educação no cérebro (Thomas et al., 2019, p.477). 

No contexto educacional, as neurociências enriquecem as práticas 

profissionais dos educadores ao incorporar abordagens e reflexões importantes. Além

disso, é relevante destacar que as investigações sobre competências 
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socioemocionais no ambiente escolar também estão contribuindo para os achados 

nesse campo. Nesse sentido, a neurociência cognitiva e afetiva são disciplinas que se 

fundamentam em evidências neurocientíficas para aprofundar nosso entendimento 

dos processos cognitivos, abrangendo áreas como memória, linguagem, atenção e 

consciência, além de processos afetivos, como emoção, empatia e motivação (Schenk 

et al., 2021). 

Segundo Kandel et al. (2000), o tema filosófico central das neurociências reside 

na premissa de que todo comportamento é uma manifestação das funções cerebrais. 

Tendo isso em vista, a neurociência discorre sobre a biologia do sistema nervoso e o 

aprendizado do indivíduo, investigando desde variáveis moleculares até o 

comportamento do sujeito. Nesse contexto, Rose (2006) destaca que o conhecimento 

sobre o funcionamento do cérebro, incluindo as propriedades de suas moléculas e 

sistemas, desempenha um papel fundamental na compreensão do funcionamento da 

mente. 

Dentro desse contexto, é importante compreender que a aprendizagem 

acontece por meio da reorganização das sinapses e redes neurais interconectadas 

distribuídas por todo o cérebro (Lent, 2019). Nessa perspectiva, não podemos deixar 

de discorrer sobre alguns aspectos do sistema nervoso, para assim compreendermos 

melhor a área educacional. Dentre os circuitos da memória, o hipocampo, que é uma 

estrutura cerebral, desempenha uma posição central, já que é responsável por 

distribuir os engramas para as demais regiões do córtex cerebral, onde as 

informações poderão ser arquivadas de forma mais duradoura (Lent, 2019). 

Segundo Izquierdo (1989), o processo de aprendizagem é influenciado por 

vários fatores e a emoção é um evento interno que influencia a fixação da memória e 

o aprendizado. Nesse sentido, Kandel (2009) afirma também que a carga emocional, 

seja positiva ou negativa, exerce influência direta na fixação da memória. Portanto, 

como representado na Figura 1, não há aprendizado sem memória, nem memória sem 

experiências (Izquierdo, 1989). 
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Figura 1 – A relação entre a experiência, memória e o aprendizado 

 
Fonte: autoria própria. 

O constructo atenção também é um fator que influencia a fixação da memória 

e a consolidação do aprendizado. O estado de atenção do indivíduo é importante para 

a codificação da memória. Segundo Baddeley et al. (1984), a atenção é um constructo 

necessário para compreender e armazenar, na memória de longo prazo, as 

informações disponíveis no ambiente. De acordo com Lima (2005): 

A atenção é amplamente estudada por diferentes áreas do conhecimento, 
tais como a psicologia, neurociência cognitiva, biologia, fisiologia, sendo 
considerada um importante construto para a compreensão dos processos 
perceptivos e funções cognitivas em geral (Lima, 2005, p.113).  

Nesse contexto, é fundamental compreender o conceito de atenção, uma vez 

que ela desempenha um papel significativo na consolidação da memória e, 

consequentemente, no processo de aprendizado. 

Além disso, é de grande importância incluir nesta seção da revisão de literatura 

uma breve abordagem sobre o sistema límbico, um sistema intimamente ligado às 

emoções e à memória, e demonstrar a conexão entre suas estruturas cerebrais. 

Dessa forma, é possível compreender a interligação morfofisiológica dessas 

estruturas e sua relevância na relação entre as emoções e as memórias (Torsunova, 

Afanasieva, 2023). Nesse contexto, a Figura 2 expressa as estruturas envolvidas no 

sistema límbico. 
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Figura 2 – Estruturas envolvidas no processamento das emoções (Sistema límbico) 

 

Fonte: Shutterstock (2023). 

A singularidade do sistema límbico é a seguinte. Em primeiro lugar, une 
estruturas corticais e subcorticais envolvidas nos processos de memória, 
aprendizagem, reações emocionais e regulação das funções viscerais. Em 
segundo lugar, seus componentes possuem um amplo sistema de conexões 
com quase todas as estruturas do cérebro, o que explica a ampla influência 
do sistema límbico em todo o funcionamento do sistema nervoso central e do 
corpo como um todo. Atualmente, uma quantidade impressionante de 
pesquisas tem sido conduzida sobre o funcionamento do sistema límbico, sua 
interação com a formação reticular e o sistema hipotálamo-hipófise, a 
influência de suas estruturas na motivação, memória, aprendizagem, 
experiências emocionais, reações de estresse, sono, comportamento sexual 
e alimentar (Torsunova, Afanasieva, 2023, p. 62). 

Diante do exposto, tornam-se perceptíveis as interconexões entre as estruturas 

do sistema límbico, que desempenham um papel fundamental no processamento das 

emoções e na consolidação de memórias. Vale ressaltar que esta tese não se 

aprofundará na descrição detalhada desse circuito. No entanto, é importante 

apresentar o sistema límbico e relatar a importância para o processo de consolidação 

da memória, e, consequentemente para o aprendizado. 

Assim, como já mencionado nesta seção, as pesquisas na área de neurociência 

investigam a interface do sistema nervoso com diversas áreas do conhecimento. Com 
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esse contexto em mente, apresentamos neste tópico alguns aspectos neurobiológicos 

essenciais relacionados à memória e ao processo de aprendizagem. 

É importante notar que mensurar mudanças diretas no cérebro em pesquisas 

de neurociência e educação, especialmente em estudos envolvendo seres humanos, 

pode ser uma tarefa desafiadora. No entanto, muitos estudos se apoiam em medidas 

comportamentais e cognitivas como indicadores de tais mudanças cerebrais 

(Krakauer et al., 2017; Niv, 2021). Portanto, essas medidas desempenham um papel 

valioso na compreensão dos efeitos das intervenções educacionais. 

3.2 APRENDIZAGEM E FUNÇÕES EXECUTIVAS 

A aprendizagem é um processo complexo que envolve a interação entre fatores 

internos e externos. Internamente, fatores como as habilidades cognitivas, as 

emoções e a motivação podem influenciar a capacidade do indivíduo em aprender 

(Muliani, Arusman, 2022). Sob essa perspectiva, o conjunto de habilidades cognitivas 

conhecido como funções executivas, desempenha um papel crucial na regulação das 

habilidades emocionais, intelectuais e sociais (Vieira et al., 2017), que, por sua vez, 

têm um impacto significativo no processo de aprendizagem (Fonseca, 2016). Na 

concepção de Mareva et al. (2023) as funções executivas é um termo abrangente 

usado para descrever a regulação direcionada a objetivos de pensamentos, ações e 

emoções (Mareva et al., 2023, p. 1). 

Essas funções estão intrinsecamente conectadas à regulação emocional e 

encontram sua base em circuitos neurais localizados a região do córtex pré-frontal. 

Segundo Fuster (2015), o lobo frontal é recrutado em um contexto de altas demandas 

cognitivas, incluindo representação simbólica do mundo, atenção, memória, 

percepção, linguagem, tomada de decisões e planejamento para o futuro. Essas 

funções são chamadas de executivas e promovem a relação do indivíduo com 

ambiente psicossocial. No entanto, evidências mais recentes mostram que estruturas 

subcorticais, como o gânglio basal e o cerebelo, também desempenham um papel 

crucial no processamento das funções executivas, especialmente na integração de 

informações sensoriais e emoções (Cristofori et al., 2019).  

A compreensão dessas funções durante a adolescência desempenha um papel 

importante no aprimoramento das pesquisas em educação. Segundo Zhang et al. 

(2016), a adolescência é um período em que as funções executivas permanecem 
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imaturas, apresentando alterações substanciais nas neuromodulações dos circuitos 

neurais, tanto em termos de grau quanto de amplitude. Essas disfunções nas funções 

executivas na adolescência podem influenciar comportamentos inadequados em 

ambientes complexos e aumentar a vulnerabilidade social. Além disso, Theodoraki et 

al.(2020) afirmam em seus estudos que as pesquisas demonstram que as regiões 

cerebrais associadas às funções executivas continuam a amadurecer ao longo da 

adolescência, indicando um desenvolvimento contínuo dessas funções.  

De acordo com Konrad et al. (2013), podemos compreender que os 

adolescentes buscam frequentemente novas experiências, diversão e emoções 

intensas, muitas vezes sem considerar os possíveis riscos à saúde. Os autores 

destacam que a maturação do cérebro durante a adolescência ocorre de maneira não 

linear (Figura 3), resultando em um desequilíbrio nas redes neurais, especialmente 

nas áreas subcorticais e pré-frontais. 

Figura 3 – Modelo explicativo neurobiológico para o comportamento típico do 
adolescente 

1 

Fonte: Konrad et al. (2013). 

 

Podemos observar no modelo explicativo sobre o comportamento do 

adolescente, que a maturação do córtex pré-frontal, o qual está diretamente ligado ao 

desenvolvimento das funções executivas, ocorre progressivamente ao longo de certa 

 
1 Tradução para a língua portuguesa: maturation = maturação/ limbic reward areas = áreas de 
recompensa límbica/ prefrontal córtex = córtex pré-frontal/ risk phase = fase de risco/ adolescence = 
adolescência. 
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idade. Durante a fase da adolescência, essa região ainda está em fase de maturação, 

tornando os indivíduos suscetíveis a fatores de risco. Consequentemente, a 

aprendizagem nessa fase torna-se vulnerável às modulações ambientais (Konrad et 

al., 2013). 

Zelazo e Muller (2002) propuseram uma organização das funções executivas 

em dois tipos distintos: funções executivas frias e quentes. Por um lado, as funções 

executivas frias são essencialmente cognitivas e são recrutadas em atividades que 

requerem raciocínio abstrato. Essas funções compreendem habilidades cognitivas de 

ordem mais básica, tais como a inibição, a memória de trabalho e a flexibilidade 

cognitiva. Por outro, as funções executivas quentes envolvem processos emocionais 

e estão envolvidas em atividades que requerem motivação e afeto, como na tomada 

de decisão. Diamond (2013) apresenta as funções executivas organizadas em três 

principais subdomínios: controle inibitório, memória de trabalho e flexibilidade 

cognitiva. Já as funções executivas de alta ordem compreendem o raciocínio, 

resolução de problemas e o planejamento (Diamond, 2013). Somado a isso, Chavez-

Arana et al. (2018) afirmam que as funções executivas quentes são descritas como 

habilidades que se situam no domínio socioemocional, enquanto as funções 

executivas frias estão relacionadas às habilidades cognitivas.  

De acordo com Konrad et al. (2013), a reorganização do cérebro adolescente 

torna-o particularmente suscetível às influências ambientais, tanto positivas quanto 

negativas. Além disso, Cosenza e Guerra (2011) destacam que as funções executivas 

desempenham um papel crucial no desempenho acadêmico dos estudantes em todas 

as etapas da educação. É importante destacar que, na escola, crianças e 

adolescentes experimentam emoções negativas, como raiva, medo e frustração. 

Contudo, diante das diversas emoções experimentadas pelo indivíduo, a escola tem 

o potencial de promover um ambiente propício para uma regulação emocional mais 

eficaz. De acordo com Paoletti et al. (2023), abordar e promover práticas relacionadas 

à saúde mental de crianças e adolescentes é fundamental. Eles argumentam que isso 

apoia a adoção de uma visão holística da educação, que integra movimento, emoção 

e cognição para desenvolver uma abordagem centrada no aluno, em relação ao seu 

bem-estar e à saúde.  

Vale mencionar que se torna imprescindível o desenvolvimento das 

competências socioemocionais em todas as fases da vida do indivíduo. É fundamental 

notar que a adolescência merece atenção, devido à sua importância na maturação
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cerebral e ao fato de que os jovens frequentemente enfrentam maiores chances de 

envolvimento em comportamentos de risco. 

3.3 ORIGEM DOS TERMOS SOBRE AS COMPETÊNCIAS SOCIOEMOCIONAIS 

Para melhor compreendermos o conceito de competência socioemocional, é 

imprescindível entendermos a origem dos termos das competências socioemocionais. 

Esses termos tiveram sua origem em estudos relacionados à análise da personalidade 

dos indivíduos, o que resultou no modelo Big Five. De acordo com Duarte e Araújo 

(2022), o construto da personalidade era utilizado por psicólogos que buscavam 

entender o comportamento dos indivíduos, utilizando traços de personalidade como 

parâmetro. 

O modelo Big Five é um conjunto de cinco características ou grandes fatores 
da personalidade de um indivíduo: abertura a experiências, 
conscienciosidade, extroversão, neuroticismo e agradabilidade, que tiveram 
origem nos estudos de Francis Galton (Duarte, Araújo, 2022, p.5). 

Vale ressaltar que, ao longo da história, as pesquisas sobre personalidade 

foram reestruturadas por diversas perspectivas teóricas, até chegar ao modelo Big 

Five.  

O pioneirismo da teoria dos Big Five é atribuído a Gordon Allport e colegas, 
em meados dos anos 30. Influenciados pela hipótese léxica de Francis 
Galton, segundo a qual as diferenças individuais mais importantes deveriam 
estar presentes na linguagem cotidiana (Santos, Primi, 2014, p.16).  

Portanto, ao longo dos anos, ocorreram refinamentos no modelo, com 

contribuições de vários estudos, culminando no desenvolvimento de testes de 

personalidade capazes de capturar as múltiplas dimensões e variações das 

características. Santos e Primi (2014) discorrem sobre os autores na década de 1960, 

considerados os “pais” do modelo Big Five, que foram: Lewis Goldberg, Robert R.

McCrae e Paul T. Costa, Jerry Wiggins e Oliver John. 

Santos e Primi (2014) destacam os aspectos da personalidade da teoria do Big 

Five, que abrangem cinco fatores principais: 

1. Abertura a novas experiências: enquanto tendência a estar aberto a
novas experiências estéticas, culturais e intelectuais. 2. Conscienciosidade: 
é definida como a tendência a ser organizado, esforçado e responsável. 3. 
Extroversão: é definida como a orientação de interesses e energia em 
direção ao mundo externo e pessoas e coisas (ao invés do mundo interno da 
experiência subjetiva). 4. Amabilidade: definida como a tendência a agir de 
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modo cooperativo e não egoista.5. Estabilidade emocional: (ou 
Neuroticismo) é definida como a previsibilidade e consistência de reações 
emocionais, sem mudanças bruscas de humor (Santos, Primi, 2014, p.17-21, 
grifos nossos). 

Diante do exposto, é importante ressaltar que existe uma associação entre os 

fatores de personalidade e as competências socioemocionais. Portanto, é 

fundamental compreendermos que cada sujeito é singular e o desenvolvimento das 

competências socioemocionais depende de fatores internos e externos. Segundo 

Abed (2016), os pesquisadores organizaram as competências socioemocionais com 

base nos cinco domínios do Big Five (Quadro 1).  

 

Quadro 1 – Competências socioemocionais com base nos cinco domínios do Big 
Five 

 
Traço de personalidade 

 

 
Competência Socioemocional 

 

 
Abertura a novas experiências 

 
Abertura ao novo 

Conscienciosidade Autogestão 
Extroversão Engajamento com os outros 
Amabilidade Amabilidade 
Neuroticismo Resiliência emocional 

Fonte: Santos e Primi (2014), adaptado. 

Frente a isso, na próxima seção, iremos discorrer sobre as competências e 

habilidades sociais que se refere às capacidades que uma pessoa desenvolve para 

interagir e se relacionar de maneira eficaz com os outros. Além disso, abordaremos 

sobre as competências socioemocionais que inclui competências mais abrangentes. 

3.4 COMPETÊNCIAS E HABILIDADES SOCIAIS E COMPETÊNCIAS 
SOCIOEMOCIONAIS 

Os conceitos de habilidades e competências, embora relacionados, não 

correspondem ao mesmo construto (Freitas, Marin, 2022). Sendo assim, vamos 

discorrer sobre esses conceitos de forma abrangente para, em seguida, 

conceituarmos na esfera social. Somado as definições de competências e habilidades 

sociais, no tópico seguinte nessa seção, iremos discorrer sobre as definições de tais 

competências e habilidades no âmbito socioemocional. A organização dos tópicos 

nessa seção busca tornar o conceito de competência socioemocional mais inteligível, 
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ao mesmo tempo em que enfatiza a importância dos modelos organizativos que 

dissertam sobre as competências socioemocionais. 

A BNCC (Brasil, 2018) expressa a importância de competências e habilidades 

e define: 

Competência é definida como a mobilização de conhecimentos (conceitos e 
procedimentos), habilidades (práticas, cognitivas e socioemocionais), 
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do 
pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho. Habilidades 
expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos 
alunos nos diferentes contextos escolares (Brasil, 2018, p. 8 e 29, grifos 
nossos). 

Além dos termos de competência e habilidade social, existe uma variedade de 

teorias e abordagens que trata dos fenômenos relacionados às competências 

socioemocionais e há diferentes terminologias para esse mesmo construto: 

competência emocional, habilidades sociais, habilidades não cognitivas, regulação 

emocional e inteligências intrapessoal e interpessoal (Marin et al., 2017). No entanto, 

iremos apresentar as definições relacionadas às competências e às habilidades 

socioemocionais, pois são termos mais abrangentes. 

Del Prette e Del Prette (2017) discorrem sobre as definições relacionadas às 

habilidades sociais: 

Enquanto conceito, o termo Habilidades Sociais aplica-se a um conjunto de 
comportamentos sociais que apresentam características específicas. Uma 
definição adequada desse conceito deve incluir pelo menos três caraterísticas 
interdependentes. Habilidades Sociais refere-se a um construto descritivo 
1. dos comportamentos sociais valorizados em determinada cultura 2.com 
alta probabilidade de resultados favoráveis para o indivíduo, seu grupo e 
comunidade 3. que podem contribuir para um desempenho socialmente 
competente em tarefas interpessoais (Del Prette, Del Prette, 2017, p. 24, 
grifos nossos). 

Conforme enfatizado por Del Prette e Del Prette (2017), as competências 

sociais têm como sua base fundamental a qualidade das relações interpessoais. Os 

autores apresentam uma perspectiva do conceito de competências sociais, a qual está 

intrinsecamente ligada ao aspecto socioemocional: 

Grande parte dos estudiosos da área concorda que o conceito de 
Competência Social tem grande importância para a qualidade dos 
processos das relações interpessoais. Enquanto conceito, o termo 
Competência Social aplica-se à avaliação do desempenho e de seus 
resultados, portanto, sua definição deve incluir, pelo menos, as caraterísticas
especificadas a seguir. Competência Social é um constructo avaliativo do
desempenho de um indivíduo (pensamentos, sentimentos e ações) em uma
tarefa interpessoal que atende aos objetivos do indivíduo e às demandas da
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situação e cultura, produzindo resultados positivos conforme critérios 
instrumentais e éticos (Del Prette, Del Prette, 2017, p. 37, grifos nossos). 

Podemos observar, na Figura 4, um esquema didático das relações entre 

habilidades sociais e competência social. 

 

Figura 4 – Ilustração esquemática dos requisitos da competência social 

 
Fonte: Del Prette e Del Prette (2017). 

Ao observar o exemplo da Figura 4, podemos perceber que, para consolidação 

da competência social, são necessárias habilidades sociais. Segundo Del Prette e Del 

Prette (2017), para um desempenho socialmente competente em uma dada tarefa 

interpessoal, o indivíduo precisa dispor de quatro requisitos:  

(a) um repertório de Habilidades Sociais pertinentes a essa tarefa; (b) 
compromisso com valores de convivência compatíveis com a dimensão ética 
da Competência social; (c) automonitoria do desempenho na interação; (d) 
autoconhecimento de recursos e limitações associado ao conhecimento das 
normas e regras do ambiente social em que se encontra (Del Prette, Del 
Prette, 2017, p. 50, grifos nossos). 

Logo, os requisitos mencionados referem-se a tarefas que envolvem 

comportamentos interpessoais e intrapessoais. Diante do exposto, podemos observar 

que essa definição está centrada nas capacidades de lidar e gerenciar as 

conveniências sociais. Vale ressaltar que as competências socioemocionais, além de 

abranger habilidades e competências sociais, também envolvem habilidades e 

competências emocionais. Nesse contexto, o próximo tópico abordará as definições 

das competências socioemocionais e discutirá alguns modelos organizacionais 

relevantes no campo dos domínios socioemocionais. 
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3.4.1 As competências socioemocionais e os modelos organizativos 

Nos Estados Unidos da América do Norte (EUA), pesquisadores, educadores 

e pessoas comprometidas com o desenvolvimento das crianças criaram uma rede 

multidisciplinar, colaborativa, conhecida como CASEL (Collaborative for Academic, 

Social and Emotional Learning), que visa à aprendizagem socioemocional de 

estudantes (CASEL, 2020). A partir de uma aprendizagem socioemocional, jovens e 

adultos adquirem e aplicam os conhecimentos, habilidades, valores e atitudes para 

desenvolver, gerenciar emoções e atingir objetivos pessoais e coletivos, sentir e 

mostrar empatia pelos outros, estabelecer e manter relacionamentos de apoio e fazer 

decisões responsáveis e cuidadosas (CASEL, 2020). 

A organização CASEL atualizou sua definição sobre aprendizagem 

socioemocional: 

parte integrante da educação e do desenvolvimento humano, uma vez que 
compreende o processo pelo qual crianças, adolescentes e adultos adquirem 
e aplicam os conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver 
identidades saudáveis, gerenciar emoções e atingir objetivos pessoais e 
coletivos, sentir e mostrar empatia pelos outros, estabelecer e manter 
relacionamentos de apoio e tomar decisões responsáveis e cuidadosas 
(CASEL, 2020, p.1).  

Vale ressaltar que o modelo CASEL apresentado a seguir é muito utilizado no 

Brasil e, inclusive, é referência para a compreensão de competências 

socioemocionais em escolas do país. O modelo organizativo apresentado pela CASEL 

expressa cinco principais competências socioemocionais (Figura 5). 
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Figura 5 – Estrutura do modelo organizativo das cinco principais competências 
socioemocionais 

 

2 

Fonte: CASEL (2020) 

De acordo com CASEL, (2020) cinco competências participam do 

desenvolvimento da aprendizagem social e emocional:  

Autoconhecimento: A capacidade de entender as próprias emoções, 
pensamentos e valores e como eles influenciam no comportamento. 
Autogestão: A capacidade de gerenciar as próprias emoções, pensamentos 
e comportamentos de forma eficaz em diferentes situações. Consciência 
social: A capacidade de entender a empatia com os outros, incluindo aqueles 
de diferentes origens, culturas e contextos. Habilidades de relacionamento: 
A capacidade de estabelecer e manter relacionamentos saudáveis e de apoio 
com diversos indivíduos e grupos. Tomada de decisões responsável: A 
capacidade para fazer escolhas construtivas e cuidadosas sobre o 

 
2 Tradução para a língua portuguesa: Communities = Comunidades/ Families and caregivers = 

Famílias e cuidadores/ Schools = Escolas/ Classroom = Sala de aula/ Self-awareness = 
Autoconsciência/ Self-management = Autogerenciamento/ Social awareness = Consciência social/ 
Relationship skills = Habilidades de relacionamento/ Responsible decision-making = Tomada de 
decisão responsável/ Social and emotional learning = Aprendizagem social e emocional/ SEL instruction 
and classroom climate = Instrução de aprendizagem socioemocional e clima da sala de aula/ 
Schoolwide culture, practices, and policies = Cultura, práticas e políticas em toda a escola/ Authentic 
partnership = Parceria autêntica/Aligned learning opportunities = Oportunidades de aprendizagem 
alinhadas. 

 

 



36 

comportamento pessoal e sobre as interações sociais em diversas situações 
(CASEL, 2020, p. 2). 

A Figura 5 ilustra que o modelo organizativo CASEL (2020) destaca diversos 

ambientes, incluindo escolas, salas de aula, famílias e comunidades. É essencial 

reconhecer que os limites e alcances da aprendizagem socioemocional podem ser 

influenciados pelo ambiente. Além disso, é evidente que o desenvolvimento não 

ocorre de forma isolada, mas em uma interação com uma série de fatores individuais, 

contextuais e sociais. Nesse sentido, é possível ensinar e aprender domínios 

relacionados à aprendizagem socioemocional. 

3.4.2 As macrocompetências adotadas pelo Instituto Ayrton Senna 

No Brasil, o Instituto Ayrton Senna (IAS) tornou-se referência nos estudos sobre 

as competências socioemocionais. O modelo organizativo proposto pelo IAS foi 

baseado em estudos relacionados a análises de personalidade dos indivíduos, o que 

veio a ser o modelo Big Five já mencionados na seção anterior “3.3 Origem dos

Termos sobre as Competências Socioemocionais”. 

O IAS adotou o modelo organizativo que compreende cinco 

macrocompetências e dezessete competências socioemocionais (Figura 6). As 

competências apresentadas nesse modelo expressam domínios que abrangem 

diferentes áreas da vida do sujeito. Além disso, o modelo das competências 

socioemocionais do IAS foram desenvolvidas com ênfase no contexto escolar. 

O IAS (2021) discorre sobre as competências socioemocionais: 

podem ser definidas como características individuais que (a) se originam na 
interação recíproca entre predisposições biológicas e fatores ambientais; (b) 
se manifestam em padrões consistentes de pensamentos, sentimentos e 
comportamentos; (c) continuam a se desenvolver por meio de experiências 
formais e informais de aprendizagem; e (d) influenciam importantes 
resultados socioeconômicos ao longo da vida do indivíduo (IAS, 2021, p.14, 
grifos nossos). 

O IAS estabeleceu uma matriz de cinco macrocompetências, sendo elas: 

amabilidade, autogestão, engajamento com os outros, resiliência emocional e 

abertura ao novo. A partir desta matriz de cinco macrocompetências, dezessete 

competências socioemocionais também foram estabelecidas: determinação, 

organização, foco, persistência, responsabilidade, iniciativa social, assertividade,

entusiasmo, empatia, respeito, confiança, tolerância ao estresse, autoconfiança,
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tolerância à frustração, curiosidade para aprender, imaginação criativa e interesse 

artístico (Figura 6). 
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Figura 6 – Matriz das 5 macrocompetências e 17 competências socioemocionais. 

 
Fonte: Instituto Ayrton Senna (2021). 

Para o IAS (2021), as macrocompetências socioemocionais são: 

Amabilidade: É uma macrocompetência composta por Empatia, Confiança 
e Respeito. Explica o grau com que uma pessoa é capaz de agir, ao socializar 
com outras pessoas e/ou grupos sociais, baseada em princípios e 
sentimentos de compaixão, justiça, acolhimento e afeto. Refere-se à 
tendência a agir de modo cooperativo e não egoísta, preocupado em ajudar 
aos demais e ser solidário. O indivíduo amável ou cooperativo se caracteriza 
como tolerante, altruísta, modesto, simpático, não teimoso e objetivo. Na 
escola, essa macrocompetência se expressa principalmente na capacidade 
do aluno de considerar o bem-estar de pares e professores na tomada de 
decisões e na forma como age (IAS, 2021, p. 22). 

Autogestão: É uma macrocompetência composta pelas competências 
socioemocionais Determinação, Organização, Foco, Persistência e 
Responsabilidade. Indica a tendência à capacidade de ser organizado, 
esforçado, ter objetivos claros e saber como alcançá-los de maneira ética e 
se relacionam com a habilidade de fazer escolhas em relação à vida 
profissional, pessoal ou social, estimulando a liberdade e a autonomia. Isso 
apoia os alunos no seu protagonismo estudantil no que se refere a ele 
assumir um papel de corresponsável pelo seu aprendizado, pois é capaz de 
se mobilizar a fim de monitorar e regular a si mesmo para alcançar seus 
objetivos (IAS, 2021, p. 20). 

Engajamento com os outros: É uma macrocompetência composta por 
Iniciativa Social, Assertividade e Entusiasmo. Diz respeito à motivação, à 
abertura para interações sociais e é definida pelos interesses e energia 
direcionados ao mundo externo, pessoas e coisas. Ajuda-nos a ter abertura 
e motivação para conhecer e dialogar com outras pessoas, a manifestar 
opiniões, ter assertividade e assumir a liderança em ocasiões que necessitem 
disso. A pessoa engajada com os outros é amigável, sociável, autoconfiante, 
energética, aventureira e entusiasmada. Na escola, essa macrocompetência 
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se expressa principalmente por meio da capacidade do estudante de se 
enturmar e participar ativamente dos processos formais e informais de 
socialização (IAS, 2021, p. 21). 

Resiliência emocional: É uma macrocompetência composta por Tolerância 
ao estresse, Tolerância à frustração e Autoconfiança. Está relacionada ao 
grau com que uma pessoa é capaz de lidar com as próprias emoções, 
regulando os níveis de raiva, insegurança e ansiedade. Pessoas com alta 
resiliência emocional demonstram equilíbrio e controle sobre suas reações 
emocionais, sem apresentarem mudanças bruscas. No contexto escolar, 
essa competência se expressa principalmente na capacidade do aluno em 
regular as próprias emoções diante das demandas escolares e de 
socialização, mantendo a estabilidade emocional, uma autoimagem realista 
e níveis baixos de afetos negativos (IAS, 2021, p. 23). 

Abertura ao novo: É uma macrocompetência composta por Curiosidade 
para aprender, Imaginação Criativa e Interesse Artístico. Indica a tendência a 
ser aberto a novas experiências estéticas, culturais e intelectuais e apresentar 
mentalidade investigativa e curiosa acerca do mundo. Diz respeito à 
capacidade de uma pessoa ser flexível, apreciar entender o funcionamento 
das coisas, pensar de formas diferentes sobre elas e brincar com as ideias 
de forma criativa. Na escola, essa macrocompetência se manifesta pelo 
interesse do estudante em apreciar e se envolver com conteúdo e linguagens 
diversificadas, como manifestações de arte e cultura, e pela expressão 
criativa daquilo que pensa (IAS, 2021, p. 24). 

No que tange ao desenvolvimento das habilidades individuais e coletivas, é 

possível observar em ambos os modelos (CASEL e IAS)3, um destaque para as 

dimensões “Eu e o outro”, “Eu comigo” e o “Eu o social”. No entanto, existem algumas 

discrepâncias entre os modelos em termos de abordagem e atribuição das definições 

das competências. Segundo Freitas e Marin (2022): 

Ha diversos programas de desenvolvimento socioemocional que vem sendo 
implementados no Brasil e no mundo. No país, duas referências têm sido 
bastante utilizadas para organizar as propostas curriculares e a elaboração 
dos seus materiais didáticos: o modelo CASEL (Collaborative for Academic, 
Social, and Emotional Learning) e o modelo Big Five. O Modelo CASEL está 
ligado ao SEL (Social and Emotional Learning), uma medida legislativa de 
suporte e orientação para a implementação de programas de 
desenvolvimento socioemocional na educação básica dos Estados Unidos. O 
modelo Big Five se baseia em uma série de estudos estatísticos sobre os 
traços de personalidade humana que culminaram na sua classificação em 
cinco grandes domínios. Cada um desses modelos apresenta uma proposta 
de organização das habilidades socioemocionais em competências (Freitas, 
Marin, 2022, p. 65, grifos nossos).  

Ademais, é importante salientar que, além dos modelos organizativos, no 

campo da aprendizagem socioemocional, existem instrumentos validados utilizados 

em pesquisas. No presente estudo, a escolha dos instrumentos do Instituto Ayrton 

3Vale ressaltar que, além do CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning) e do 
IAS (Instituto Ayrton Senna), existem outros modelos organizativos que abordam a aprendizagem 
socioemocional. No entanto, devido ao foco específico deste trabalho, não serão abordados os outros 
modelos. 
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Senna baseou-se em referências dos estudos sobre competências socioemocionais. 

Vale ressaltar que esses instrumentos não necessitam de tradução, minimizando 

potenciais problemas decorrentes da utilização de instrumentos não disponíveis em 

língua portuguesa. Nesse contexto, é pertinente discorrer sobre o modelo organizativo 

do IAS. Além disso, a citação da abordagem do modelo CASEL neste tópico justifica-

se devido ao seu amplo reconhecimento e adoção por pesquisadores em todo o 

mundo. Portanto, a apresentação do modelo CASEL tem como objetivo contextualizar 

o leitor acerca da existência de outros modelos que compartilham similaridades e 

discrepâncias em relação ao modelo do IAS. 

3.4.3 As diferentes terminologias para o constructo socioemocional 

Um ponto crucial que é importante ser explorado nesta tese é a diversidade de 

terminologia utilizada para descrever o constructo socioemocional, abrangendo 

termos como competência, macrocompetência, habilidade, domínio, entre outros. 

Essa variedade de definições pode gerar confusão na compreensão, uma vez que 

cada país ou campo de estudo tende a adotar terminologias específicas. Destaco, 

neste estudo, a importância de reconhecer essa limitação dos diversos termos 

encontrados na literatura. No entanto, é válido ressaltar que, apesar das várias 

terminologias relacionadas ao constructo socioemocional, existe uma similaridade 

subjacente entre elas, centrada no desenvolvimento interpessoal, intrapessoal e na 

interação com a sociedade. 

3.5 ESTRATÉGIAS EFICAZES PARA O DESENVOLVIMENTO DE COMPETÊNCIAS 
SOCIOEMOCIONAIS 

Há diversas estratégias eficazes para o desenvolvimento de competências 

socioemocionais, amplamente reconhecidas na literatura. Nesta seção, abordaremos 

algumas das estratégias utilizadas. Durante a apresentação desta seção, 

demonstraremos algumas ferramentas, como livros didáticos, fantoches, instrumentos 

musicais, entre outros, que são utilizados para trabalhar os domínios socioemocionais. 

Além disso, demonstraremos diferentes metodologias, incluindo sala de aula invertida, 

aprendizagem por projetos, gamificação e outras. Além disso, abordaremos alguns 

programas que visam ao desenvolvimento dessas competências. 
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Nessa perspectiva, diversos estudos foram conduzidos na educação infantil 

com o objetivo de avaliar o desenvolvimento de competências socioemocionais nessa 

fase. Algumas dessas pesquisas envolveram o uso de livros de histórias infantis e 

livros interativos como uma prática eficaz para o desenvolvimento da reflexão de 

mensagens que envolvia os domínios socioemocionais (Rodrigues et al., 2012; 

Varanda et al., 2015). Além disso, Luga e Turda (2022) investigaram o impacto do 

teatro de fantoches no desenvolvimento de competências socioemocionais. Os 

resultados desse estudo apontaram que o teatro de fantoches desempenha um papel 

positivo no desenvolvimento de competências socioemocionais em alunos da pré-

escola. 

Sorrenti et al. (2020) discutem o treinamento de habilidades socioemocionais 

por meio de intervenções intituladas PATHS, que significa “Promoting Alternative

Thinking Strategies”. Os autores organizam as atividades da intervenção PATHS de

forma sistemática. Esse programa auxilia no desenvolvimento de habilidades 

socioemocionais em crianças e jovens, oferecendo um currículo estruturado que inclui 

atividades e lições para promover competências como autogerenciamento, 

consciência emocional, habilidades de relacionamento e tomada de decisão 

responsável. Os autores categorizam as atividades de forma organizada, abordando 

temas como autoestima, autocontrole, resolução de problemas, entre outros. Além 

disso, eles descrevem as atividades de cada categoria, fornecendo exemplos práticos. 

Por exemplo, na categoria de autoestima, uma criança é escolhida aleatoriamente 

para ser assistente do professor durante a palestra, enquanto as outras crianças 

elaboram uma lista de elogios para a criança escolhida. Antes disso, as crianças 

aprendem como elogiar outra pessoa. Após essa prática, elas são orientadas a elogiar 

outros membros da família e a refletir sobre como se sentiram ao fazer elogios e como 

a outra pessoa reagiu. Esse é apenas um exemplo das estratégias utilizadas pelo 

programa. 

Alguns programas de desenvolvimento socioemocional adotam a abordagem 

conhecida como SAFE (Sequencial, Ativo, Focado, Explícito). De acordo com uma 

meta-análise conduzida por Durlak et al. (2011) em programas implementados em 

contextos escolares, a estrutura SAFE se mostrou um fator de grande relevância para 

o sucesso das intervenções. Os resultados da análise revelaram que os programas 

que obtiveram os melhores retornos foram aqueles que adotaram a abordagem SAFE 

em sua preparação e sua execução. Esses programas incluíram conteúdos
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sequenciados em um currículo com objetivos claros e metas explícitas de 

aprendizagem/desenvolvimento. Além disso, empregaram metodologias ativas e 

dedicaram tempo adequado para cada competência focalizada em cada sequência 

didática planejada. 

Além disso, estudos também foram conduzidos com estudantes de graduação 

visando ao desenvolvimento de competências socioemocionais (Pinto et al., 2021; Yu 

et al., 2023) É importante destacar que, no atual cenário educacional, educadores 

estão cada vez mais adotando práticas inovadoras. As metodologias ativas são 

exemplos de métodos de ensino contemporâneos e inovadores. Nessa perspectiva, 

Pinto et al. (2021) demonstraram que a técnica de aula invertida aprimorou o 

desenvolvimento de competências em estudantes de enfermagem por meio de 

processos de reflexão, autoconhecimento, discussão e abertura à assimilação de 

novos conhecimentos. 

O princípio fundamental é que os estudantes cheguem à sala de aula após 
prévia preparação da temática, ou seja, após já terem estudado o conteúdo 
em casa, ao invés de terem o primeiro contacto com a temática através do 
professor, tal como acontece no modelo tradicional (Pinto et al., 2021, p.14).  

Portanto, as aulas invertidas são um exemplo de metodologia ativa, registradas 

na literatura como eficaz para o desenvolvimento de competências socioemocionais. 

A utilização de jogos digitais como parte de um projeto de intervenção 

destinado a promover competências socioemocionais em crianças tem se destacado 

como uma abordagem eficaz (Saleme et al., 2021). Para Oliveir et al. (2021), as 

competências socioemocionais podem ser desenvolvidas em sala de aula através da 

gamificação, tendo em vista que o estudante se vê em situações em que precisa saber 

lidar consigo, com o outro e com os desafios propostos. A gamificação envolve a 

incorporação de elementos de jogos em atividades do dia a dia, com o objetivo de 

tornar a experiência comum mais interativa, o que pode estimular engajamento entre 

os participantes (Vianna et al., 2013). 

Ademais, o uso de jogos com tabuleiro também foi registrado na literatura atual. 

Os estudos de Ramo et al. (2022) demonstraram que o modo como as crianças 

atendiam as regras, engajavam-se e lidavam com as suas emoções ao brincar com 

jogo de tabuleiro, desenvolvia o exercício de competências socioemocionais. Os 

temas abordados nos tabuleiros eram a moral, a ética, as boas maneiras, a empatia, 

a amizade, a demonstração de emoções e o gerenciamento das emoções. “Cada jogo
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possibilita aos jogadores discutirem possíveis soluções socialmente desafiadoras”

(Ramos et al., 2022, p. 5). 

Os estudos conduzidos por Silva et al. (2021) empregaram oficinas 

psicoeducativas como forma de intervenção com os alunos. Essas oficinas 

envolveram rodas de conversa, debates temáticos, reflexões com base em vídeos, 

análise de letras de músicas e dinâmicas interativas. A análise dos dados foi realizada 

por meio da observação das aulas online e das oficinas de intervenção que 

possibilitaram a compreensão do processo de comunicação que se evidencia na fala 

dos alunos, configurando um estudo qualitativo.  

Nesse contexto, Mendes (2016) conduziu o estudo intitulado “Educação

emocional na escola: uma proposta possível”, no qual utilizou oficinas como

estratégias de intervenção socioemocional. O objetivo da tese foi investigar os níveis 

de afetos positivos, afetos negativos, autoestima e desempenho escolar dos 

estudantes participantes por meio da realização de dez oficinas de ensino. Essas 

oficinas abordaram temas relacionados à educação emocional e foram conduzidas 

com um grupo de estudantes do nono ano do Ensino Fundamental de uma escola da 

rede municipal de ensino de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul. A base teórica do 

estudo se apoiou nos campos da neurociência das emoções, psicologia positiva e 

psicologia educacional. As oficinas se concentraram em temas como emoções e 

sentimentos, autoestima, autoimagem, autoconceito, empatia, assertividade, 

autorregulação emocional e aprendizagem. Os resultados do estudo indicaram 

influências positivas nos níveis de afetos positivos, afetos negativos, autoestima e 

desempenho escolar dos estudantes que participaram da intervenção com oficinas. 

Dantas et al. (2022) conduziram um estudo que demonstrou a eficácia das 

atividades corporais na escola no desenvolvimento das competências 

socioemocionais dos alunos. O objetivo da pesquisa foi analisar o comportamento 

socioemocional dos alunos em resposta a uma intervenção de corrida de orientação. 

Participaram do estudo 39 estudantes do ensino médio. Os resultados indicaram que 

a corrida de orientação é eficaz no aprimoramento do desempenho emocional dos 

estudantes. Além disso, essa intervenção também atende aos requisitos da BNCC 

(Brasil, 2018) em relação ao desenvolvimento emocional, bem como à necessidade 

de práticas de aventura na educação física. 

Treglia e Tomassoni (2019) discorrem sobre o uso de tecnologias e produtos 

audiovisuais como instrumentos para auxiliar a educação socioemocional e
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desenvolver a competência digital no campo educacional. Nesse estudo, a 

intervenção é o uso de filmes numa perspectiva psicopedagógica e as suas 

capacidades educativas. Ao utilizar filmes como recursos educacionais, os alunos têm 

a oportunidade de aprimorar a consciência emocional, ou seja, a capacidade de 

reconhecer e compreender suas próprias emoções. Além disso, os autores discorrem 

que filmes podem auxiliar no controle emocional, permitindo que os alunos aprendam 

a gerenciar suas emoções de maneira adequada e a utilizar suas emoções de forma 

positiva. 

O estudo de Freitas et al. (2019) descreve uma análise da aplicação da 

metodologia de aprendizagem baseada em projetos com uma turma de dezessete 

alunos do 4º ano do Ensino Fundamental. O objetivo era ensinar conceitos 

relacionados à poluição sonora, visando educar crianças conscientes do ambiente. O 

projeto foi conduzido em equipes e se consistiu em oito etapas, realizadas entre abril 

e junho de 2018, com duração de aproximadamente uma hora e quarenta minutos 

cada. Segundo os autores do estudo, a aprendizagem baseada em projetos 

demonstrou ser uma estratégia eficaz de ensino-aprendizagem para o 

desenvolvimento de habilidades socioemocionais. Em suma, “as habilidades

socioemocionais foram apresentadas em todas as etapas e serviram de base para o 

desenvolvimento do conceito de ‘poluição’ de uma forma mais geral” (Freitas et al., 

2019, p.1454). 

Os estudos sobre intervenções socioemocionais em sala de aula enfrentam 

uma questão persistente: a variação na profundidade da análise metodológica. 

Enquanto alguns estudos se dedicam a uma exploração minuciosa dos métodos, 

práticas e intervenções empregadas, outros tratam o tema de forma mais superficial. 

Essa disparidade na abordagem metodológica pode levar a uma compreensão 

heterogênea das intervenções socioemocionais e de seus efeitos no ambiente 

escolar. Diante dessa diversidade, este trabalho se propõe apresentar as descobertas 

e as contribuições da literatura existente em relação às intervenções socioemocionais 

aplicadas em sala de aula. Além disso, é importante destacar que esta seção aborda 

algumas das estratégias documentadas na literatura. No entanto, é importante 

reconhecer que há uma ampla variedade de abordagens e práticas disponíveis para 

promover o desenvolvimento de competências socioemocionais.  
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3.6 COMPETÊNCIAS SOCIOEMOCIONAIS DOS ALUNOS 

Os pesquisadores e os educadores nas últimas décadas têm se debruçado em 

pesquisas científicas que investigam aspectos das competências socioemocionais no 

âmbito escolar (Lane, Smith, 2021). Nessa perspectiva, Cuervo et al. (2022) 

argumentam que o fortalecimento das habilidades socioafetivas na escola é essencial 

para o desenvolvimento integral dos estudantes. Segundo Mella et al. (2021), a 

maioria dos países ocidentais estão começando a considerar a importância das 

competências socioemocionais, pois, vários estudos mostram relações positivas entre 

as competências socioemocionais e o desempenho escolar. Nesse sentido, a 

aprendizagem socioemocional (SEL):  

Permite a aquisição e a utilização efetiva de conhecimento, as atitudes e as 
habilidades necessárias para compreender, administrar e expressar emoções 
de forma ajustada, para estabelecer e atingir metas, para sentir e expressar 
empatia por outros, estabelecer e manter relacionamentos interpessoais e 
assumir responsabilidades e decisões (Veríssimo et al., 2022, p.1). 

Nesse contexto, Cardoso e Castro (2020) ressaltam a importância do tema e 

argumentam que o construto socioemocional tem sido objeto de investigação desde 

meados do século XX, abrangendo diversas áreas. Frente a isso, enfatiza-se que as 

iniciativas para promover tais competências não devem se restringir a projetos 

isolados, mas sim integrar-se ao currículo escolar (Dantas, Gontijo, 2022). De acordo 

com Mahoney e Weissberg (2019), ao longo da última década, a busca pelo 

desenvolvimento socioemocional cresceu de maneira notável e se tornou um 

fenômeno global, sendo incorporada como uma meta crucial nos currículos 

educacionais dos estudantes. Em um estudo de meta-análise, Taylor et al. (2017) 

demonstraram os benefícios advindos da implementação de programas de 

aprendizagem socioemocional no ensino básico, contribuindo para o aprimoramento 

das competências socioemocionais em contexto escolar. Portanto, a literatura reflete 

resultados positivos no desempenho acadêmico quando se adotam práticas voltadas 

para o desenvolvimento dessas competências.  

Heckman et al. (2010) elaboraram a análise de custo-benefício e a taxa de 

retorno em relação a um estudo pioneiro intitulado "Programa Pré-Escolar Perry". 

Esse inovador programa de educação infantil foi implementado na década de 1960 

nos EUA. Nesse sentido, é de extrema importância contextualizar o programa, pois, 

além de pioneiro na aplicação de um currículo que promovia o desenvolvimento de 
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habilidades cognitivas, sociais e emocionais por meio de atividades lúdicas e 

experiências práticas de aprendizado, ele também se destacou por seu compromisso 

de avaliar os efeitos a longo prazo. Após a conclusão do programa, os participantes 

foram acompanhados e submetidos a avaliações em várias etapas de suas vidas, com 

o propósito de mensurar o impacto de longo prazo do Programa “Perry”. As

descobertas do estudo tiveram resultados significativos, demonstrando que a 

educação infantil de alta qualidade pode ter benefícios duradouros, incluindo melhor 

desempenho acadêmico, redução da taxa de criminalidade e maior participação na 

força de trabalho. Portanto, o estudo de Perry, sendo uma das intervenções na 

primeira infância mais antigas, serve como um ponto de referência para formuladores 

de políticas que buscam promover o apoio público a programas de primeira infância 

(Heckman et al., 2010). 

Diante disso, é possível observar que a literatura científica apresenta estudos 

relevantes que abordam intervenções voltadas para o desenvolvimento 

socioemocional durante os primeiros anos de escolaridade, ou seja, educação infantil. 

Goleman (2011) afirma a possibilidade de ensinar as crianças a alfabetização 

emocional. 

Aos professores, sugiro que considerem também a possibilidade de ensinar 
às crianças o alfabeto emocional, aptidão básica do coração. Tal como hoje 
ocorre nos Estados Unidos, o ensino brasileiro poderá se beneficiar com a 
introdução no currículo escolar de uma programação de aprendizagem que 
além das disciplinas tradicionais, inclua ensinamentos para uma aptidão 
pessoal fundamental a alfabetização emocional (Goleman, 2011, p.21-22). 

Nessa perspectiva, Sorrenti et al. (2020) realizaram um estudo que investigava 

os efeitos a longo prazo de uma intervenção randomizada voltada para as habilidades 

socioemocionais das crianças. A intervenção foi implementada em sala de aula, em 

alunos da educação básica, e demonstrou impactos positivos. As crianças que 

passaram por intervenções tornam-se mais propensas a concluir o ensino médio e se 

matricular na universidade. “Os resultados deste estudo sugerem que as escolas

primárias são um local promissor para institucionalizar o treino de competências 

socioemocionais” (Sorrenti et al., 2020, p. 48). Considerando o exposto, há um 

reconhecimento de que habilidades para além das cognitivas desempenham um papel 

crucial no desenvolvimento dos estudantes. Nesse contexto, a promoção das 

competências socioemocionais deve começar na primeira infância e prosseguir ao

longo de todo o percurso educacional.



47 

Nesse contexto, diversos estudos têm se dedicado a investigar a importância 

dessas competências socioemocionais em várias etapas da educação básica. Um 

notável exemplo é a pesquisa conduzida por Nakano et al. (2021), que se concentrou 

especificamente na fase da educação fundamental. Os autores destacam a relevância 

de dois construtos específicos: criatividade e competências socioemocionais. Com o 

objetivo de analisar a interconexão entre esses dois construtos mencionados, a 

amostra consistiu em 362 estudantes do Ensino Fundamental, com idades variando 

entre 8 e 15 anos, provenientes de 13 escolas públicas municipais localizadas no 

estado de Pernambuco, Brasil. Para avaliar essas variáveis, os estudantes foram 

submetidos a dois testes de criatividade (figura e verbal), bem como a um instrumento 

conhecido como SENNA v1.0, utilizado para medir competências socioemocionais. 

Os resultados deste estudo revelaram correlações significativamente positivas 

entre a criatividade em relação às figuras e a quatro das competências 

socioemocionais nomeadamente: conscienciosidade, amabilidade, abertura a 

experiências e lócus de controle externo. Além disso, também foi constatado que a 

criatividade verbal apresentou correlações positivas significativas com duas 

dimensões das competências socioemocionais: conscienciosidade e amabilidade. 

Essas descobertas indicam uma evidente relação entre a criatividade e o 

desenvolvimento das competências socioemocionais. Essa conclusão ressalta a 

importância fundamental de promover tanto a criatividade quanto o fortalecimento das 

competências socioemocionais no ambiente educacional. É fundamental destacar que 

as descobertas do estudo citado representam apenas um entre os inúmeros 

benefícios documentados na literatura sobre o desenvolvimento dessas 

competências. Assim sendo, essas habilidades são amplamente consideradas como 

fundamentais no contexto do século XXI, dado que têm consistentemente 

demonstrado associações positivas com resultados vantajosos em diversas áreas da 

vida do indivíduo. 

Logo, podemos perceber, diante do exposto nesta seção e na seção 

“Intervenções e Práticas para trabalhar Competências Socioemocionais”, que os

estudos apresentaram resultados benéficos a curto, médio e longo prazo. Além disso, 

as competências socioemocionais evidenciam resultados positivos desde a educação 

infantil até educação superior. 
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3.7 COMPETÊNCIAS SOCIOEMOCIONAIS DOS PROFESSORES 

As políticas educacionais atualmente enfatizam a inclusão das competências 

socioemocionais nos currículos da educação básica. Entretanto, um desafio 

significativo que se apresenta é a falta de capacitação dos educadores nessa área. 

Conforme apontado por Chaves et al. (2022), a falta de conhecimento entre os 

professores emerge como um obstáculo no esforço de promover o desenvolvimento 

das competências socioemocionais em seus alunos. 

Nesse contexto, torna-se fundamental avaliar a percepção que os professores 

têm de suas próprias competências socioemocionais e fornecer a capacitação 

necessária para habilitá-los a atuarem como mediadores dessas competências em 

suas salas de aula. Portanto, é crucial investir na formação dos professores antes de 

direcionar o foco para o desenvolvimento das competências socioemocionais dos 

alunos. Os educadores devem estar devidamente preparados e munidos de 

estratégias para utilizar no dia a dia, a fim de promover o desenvolvimento 

socioemocional dos estudantes (Resende, 2020). 

No cenário educacional atual, é evidente que os educadores estão enfrentando 

uma série de desafios em sua prática docente. Além das dificuldades decorrentes da 

pandemia COVID-19, que afetaram a alfabetização e o letramento dos alunos, eles 

também estão lidando com questões sociais e emocionais complexas. O contexto 

presente representa um desafio significativo, tanto para os educadores quanto para 

os alunos. Segundo Villasenor (2014), os professores que têm competências 

socioemocionais influenciam o desempenho socioemocional e acadêmico de seus 

alunos. Porém, como mediador nesse processo, o professor deve receber a 

capacitação socioemocional necessária para desenvolver o seu trabalho (Caires et 

al., 2023).  

No contexto de uma revisão integrativa, Marques et al. (2019) investigaram 

programas de intervenção voltados para o aprimoramento das competências 

socioemocionais dos professores. Os resultados do estudo revelaram que a maioria 

desses programas envolveu encontros presenciais em grupo na forma de treinamento 

ou oficinas, totalizando 12 programas (86% do total). Podemos notar que as 

intervenções que incluíram treinamentos ou oficinas se destacaram nas descobertas 

do estudo. Ademais, dois estudos envolveram também estratégias contemplativas 

para o desenvolvimento das habilidades socioemocionais (Mindfulness – 14%), dois 
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programas incluíram sessões individuais de orientação (coaching – 11%), um 

programa incluiu ligações telefônicas para orientação (7%); e um programa foi 

realizado a partir de ambiente virtual 7% (Marques et al., 2019, p. 44). Os resultados 

dessa revisão são significativos para a reflexão acerca das intervenções em 

andamento, que visam capacitar os professores no desenvolvimento de competências 

socioemocionais. 

Em uma revisão de literatura conduzida por Motta e Romani (2019), foram 

examinados diversos programas de intervenção socioemocional implementados em 

contextos escolares. Os resultados do estudo destacaram que a maioria desses 

programas estava concentrada nos EUA, e a maioria das intervenções era realizada 

por professores, que integravam conteúdos socioemocionais ao currículo escolar. 

Além dos professores, também foram identificados estudos envolvendo outros 

profissionais, como psicólogos e auxiliares educacionais. No entanto, foi observado 

que o treinamento realizado por pais era pouco abordado na pesquisa, sendo 

mencionado em apenas dois artigos. 

A estrutura das intervenções, principalmente quanto ao tempo total e duração 
de cada encontro, mostra diferentes modelos de aplicação dos conteúdos, 
sendo a maioria ministrada pelos professores após serem capacitados para 
implementar os recursos no cotidiano escolar. Quanto aos desfechos das 
intervenções, foram positivos, apesar de algumas publicações expressarem 
a necessidade de melhorias nesses programas, bem como na forma de 
avaliação dos mesmos, sugerindo mais estudos com follow-up, a fim de 
acompanhar, ao longo do tempo, os efeitos que não surgem de imediato 
(Motta & Romani, 2019, p. 54). 

Vale destacar que estudos recentes evidenciam que a promoção da 

capacitação em competências socioemocionais, desde a fase de estágio, antes 

mesmo da formação de professores, contribui significativamente para a melhoria do 

desempenho pedagógico dos futuros profissionais (Caires et al., 2023; Carmen et al., 

2022). Diante disso, é fundamental refletir sobre o investimento em desenvolver essas 

competências não apenas na carreira dos professores, mas também durante a 

formação dos futuros professores de todos os níveis da educação. 

Portanto, torna-se evidente que o comportamento do professor desempenha 

um papel crucial no processo ensino-aprendizagem e pode servir como exemplo a ser 

seguido ao proporcionar reflexões significativas sobre as competências 

socioemocionais dos alunos. Logo, para desenvolver as habilidades socioemocionais 

na escola, é preciso investir no professor, para que ele construa em si as condições 

para realizar a mediação da aprendizagem (Abed, 2014, p. 25).  
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3.8 POLÍTICAS EDUCACIONAIS: O CRESCENTE INTERESSE NO 
DESENVOLVIMENTO DAS COMPETÊNCIAS SOCIOEMOCIONAIS 

Nos últimos anos, houve um crescente interesse e uma dedicação por parte da 

comunidade científica em nível internacional para explorar as competências 

socioemocionais. Segundo Freitas e Marin (2022), as agências da Organização das 

Nações Unidas (ONU) e da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 

Econômico (OCDE) têm concentrado esforços na construção de um corpo de 

conhecimento sobre a educação para o Século XXI. Diante disso, há uma evidente 

valorização do desenvolvimento e da avaliação de competências que abordam as 

dimensões emocionais, cognitivas e sociais da aprendizagem no contexto atual 

(conforme ilustrado na Figura 7). 
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Figura 7 – A integração entre as áreas social, emocional e cognitivo 

 
Fonte: Colagrossi e Vassimon (2017). 

Na Figura 7, é evidente a interseção das áreas que proporcionam o 

desenvolvimento de competências socioemocionais. 

Além disso, Freitas e Marin (2022) discorrem sobre o Relatório da Organização 

das Nações Unidas para a Educação, Ciência e Cultura (UNESCO), elaborado pela 

Comissão Internacional sobre Educação para o Século XXI, que aborda os quatro 

pilares da educação relacionados ao saber, ser, conviver e fazer, conforme ilustrado 

na Figura 8. 
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Figura 8 – Pilares da Educação 

 
Fonte: Freitas e Marin (2022).  

Diante do exposto, os pilares da educação assumem a importância não apenas 

do conhecimento e da habilidade em si, mas também da capacidade de conviver e 

agir de forma adequada. 

Em consonância com as políticas educacionais internacionais, as políticas 

educacionais brasileiras enfatizam a importância do desenvolvimento de 

competências e habilidades socioemocionais, essenciais para enfrentar os desafios 

do século XXI. O Ministério da Educação (MEC) demonstrou uma crescente 

preocupação em promover essas competências por meio de reformas curriculares. 

Vale ressaltar que, em dezembro de 2017, após extensas reflexões e debates, o 

Ministério da Educação publicou a Base Nacional Comum Curricular (Freitas, Marin, 

2022). A BNCC impulsionou um aumento nas discussões sobre o desenvolvimento 

dessas competências socioemocionais, levando a importantes reformas curriculares, 

como a inclusão do projeto de vida no currículo do ensino médio (Brasil, 2018). Além 

do MEC, e do IAS, outras organizações educacionais, como OCDE, Consed, e Porvir 

também desempenham um papel fundamental na promoção e no fomento do 

desenvolvimento das competências socioemocionais no país. 

Alguns programas de intervenção com base na aprendizagem socioemocional 

foram implementados no contexto brasileiro. O programa SENTE iniciou suas 

intervenções em 2007, com o objetivo de levar conhecimentos sobre aprendizagem 

socioemocional às escolas públicas, proporcionados por um grupo de profissionais 
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voluntários. Conforme indicado por Freitas e Marin (2022), a implementação do 

programa envolve práticas como atenção plena, diálogo colaborativo, atividades 

baseadas em comunicação não violenta e círculos de comunicação realizados ao 

longo de doze sessões. Importante destacar que essas práticas são normalmente 

conduzidas por duas pessoas treinadas no programa. Adicionalmente, o programa 

oferece um curso de formação que inclui módulos destinados a capacitar profissionais 

da educação. 

Outro programa que visa promover a saúde no contexto escolar, adotando uma 

abordagem integrativa de aprendizagem socioemocional, é o “Socioemocional para

uma Juventude Atenta (SEJA)”, que foi implementado em 2020. A execução do

programa envolve recursos como manuais para professores, cadernos dos alunos, 

suporte por meio de supervisões, capacitações e plataformas online (Freitas, Marin, 

2022). Além desses programas de intervenção, o “Programa Semente” também tem

desempenhado um papel significativo no desenvolvimento das competências 

socioemocionais no país (Damásio, 2022).  

Vale ressaltar, conforme mencionado anteriormente, o papel importante do 

Instituto Ayrton Senna, o qual tem contribuído para fomentar e ampliar a coleta de 

evidências científicas sobre competências socioemocionais no contexto educacional 

brasileiro, disponibilizando ferramentas e instrumentos para os pesquisadores. Além 

disso, O IAS tem como um de seus objetivos fornecer apoio socioemocional aos 

educadores, disponibilizando recursos para a formação de professores e gestores 

escolares.  

Em conclusão, as políticas educacionais estão cada vez mais concentradas no 

aprimoramento das competências socioemocionais dos alunos. Frente a isso, 

podemos esperar um impacto positivo no desenvolvimento abrangente dos 

estudantes e na qualidade geral da educação em todo o país. 

3.9 EDUCAÇÃO INTEGRAL E COMPETÊNCIAS SOCIOEMOCIONAIS 

O Centro de Educação Integral (CEI), local onde a pesquisa foi realizada, tem 

como objetivo garantir o acesso, a permanência e a formação integral dos estudantes 

na educação básica. A escola é reconhecida por seu compromisso em promover a 

formação integral do indivíduo. Nesta seção, discutiremos aspectos relevantes 
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relacionados à educação integral e como ela interage com o desenvolvimento das 

competências socioemocionais. 

Vale destacar que a educação integral pode acontecer em tempo parcial ou 

integral, ou seja, vai além da ampliação do tempo de permanência do estudante. A 

educação integral, muitas vezes tratada equivocadamente como sinônimo da 

educação em jornada de tempo integral, tem como compromisso maior a formação e 

o desenvolvimento humano global do estudante em suas múltiplas dimensões (IAS, 

2021, p.5). 

No contexto atual, tem se discutido amplamente sobre a educação integral no 

Brasil. Nesse sentido, é relevante abordar o que a educação integral visa alcançar em 

termos do desenvolvimento humano. De acordo com o Centro de Referência em 

Educação Integral (CREI, 2019), a educação integral tem como objetivo garantir o 

desenvolvimento humano em todas as suas dimensões: emocional, social, cultural, 

intelectual e física (conforme ilustrado na Figura 9). 

Figura 9 – As dimensões do desenvolvimento integral 

 
Fonte: CREI (2019). 

O documento do Centro de Referências em Educação Integral (CREI, 2019) 

aborda de maneira esclarecedora pontos relevantes relacionados à educação integral 
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e esclarece o significado das múltiplas dimensões mencionadas anteriormente. As 

Dimensões do Desenvolvimento Integral são definidas como: 

Dimensão física: relaciona-se à compreensão das questões do corpo, do 
autocuidado e da atenção à saúde, da potência e da prática física e motora. 
Dimensão emocional ou afetiva: refere-se às questões do 
autoconhecimento, da autoconfiança e capacidade de autorrealização, da 
capacidade de interação na alteridade, das possibilidades de auto reinvenção 
e do sentimento de pertencimento. Dimensão social: refere-se à 
compreensão das questões sociais, à participação individual no coletivo, ao 
exercício da cidadania e vida política, ao reconhecimento e exercício de 
direitos e deveres e responsabilidade para com o coletivo. Dimensão 
intelectual: refere-se à apropriação das linguagens, códigos e tecnologias, 
ao exercício da lógica e da análise crítica, à capacidade de acesso e produção 
de informação, à leitura crítica do mundo. Dimensão cultural: diz respeito à 
apreciação e fruição das diversas culturas, às questões identitárias, à 
produção cultural em suas diferentes linguagens, ao respeito das diferentes 
perspectivas, práticas e costumes sociais (CREI, 2019, p.27, grifos nossos). 

A partir dessas definições, torna-se evidente que a proposta da educação 

integral busca uma formação que valoriza não apenas os conhecimentos cognitivos. 

Assim, “reconhecem que a educação tem um compromisso com a formação e o

desenvolvimento humano global, em suas dimensões intelectual, física, afetiva, social, 

ética, moral e simbólica” (Brasil, 2018, p. 16). Portanto, é fundamental incluir nos 

currículos escolares componentes destinados ao desenvolvimento dessas múltiplas 

dimensões. 

A BNCC enfatiza a importância de currículos escolares considerarem a 

formação integral dos estudantes no Ensino Fundamental e médio. Ademais, a BNCC 

preconiza o desenvolvimento do projeto de vida no ensino médio (Brasil, 2018). 

Ao se orientar para a construção do projeto de vida, a escola que acolhe as 
juventudes assume o compromisso com a formação integral dos estudantes, 
uma vez que promove seu desenvolvimento pessoal e social, por meio da 
consolidação e construção de conhecimentos, representações e valores que 
incidirão sobre seus processos de tomada de decisão ao longo da vida 
(Brasil, 2018, p. 472). 

A BNCC estabelece o desenvolvimento de competências socioemocionais 

como parte essencial para a formação integral dos estudantes. O referido documento 

retrata que as competências socioemocionais devem ser trabalhadas ao longo de toda 

a educação básica (Educação Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio). A BNCC 

também apresenta um conjunto de dez competências gerais com o objetivo de garantir 

o desenvolvimento do estudante. É importante ressaltar que as competências

socioemocionais estão incorporadas em todas essas dez competências gerais 

estabelecidas pela BNCC (Brasil, 2018). Além disso, essas competências gerais na 
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educação básica estão inter-relacionadas, demonstrando uma influência mútua entre 

elas.  

Segundo Freitas e Marin (2022), dentro das dez competências gerais, quatro 

delas enfatizam de maneira mais explícita os componentes relacionados às 

competências socioemocionais, conforme demonstrado no Quadro 2. 

Quadro 2 – Competências Socioemocionais Explícitas na BNCC 

 
Fonte: Freitas e Marin (2022, p,87-88). 

Logo, as competências socioemocionais estão presentes nas competências 

gerais da BNCC. Além disso, como bem orienta o texto da BNCC, uma proposta de 

educação integral exige conhecer o desenvolvimento humano em sua não linearidade 

e complexidade, além de entendimento de que as abordagens educativas devem 

evitar a todo custo a fragmentação dos sujeitos e dos conhecimentos (IAS, 2021, p. 

9). 

A educação integral preconiza uma formação multidimensional dos alunos e 

valoriza vários saberes. Frente ao exposto, podemos refletir que as competências 

socioemocionais representam um dos diversos elementos propostos no âmbito da 

educação integral 
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3.10 CARACTERIZAÇÃO DO PROJETO INTEGRADOR DA ESCOLA E 
COMPETÊNCIAS SOCIOEMOCIONAIS 

A proposta do projeto político-pedagógico (PPP) do Centro de Educação 

Integral (CEI), local onde o estudo foi realizado, tem como missão promover uma 

educação pública, laica, inclusiva e democrática de qualidade, tendo os estudantes 

como sujeitos centrais dos processos escolares, a fim de garantir a eles experiências 

educativas em tempo integral baseadas no princípio da integralidade que permeia 

todos os processos escolares. O projeto pedagógico da escola também visa à 

formação pessoal dos educandos e à promoção do desenvolvimento humano, na 

perspectiva do enfrentamento das desigualdades sociais por meio da educação. 

Nesse sentido, existem justificativas para a pesquisa ter sido desenvolvida no 

contexto dessa escola (CEI), uma vez que valoriza a formação integral do sujeito. Os 

projetos integradores, que serão detalhados ao longo desta seção, fazem parte do 

currículo escolar. Eles foram iniciados em 2020, continuaram em 2021 e 2022 e estão 

sendo desenvolvidos ao longo do ano letivo de 2023, com planos de continuação nos 

anos subsequentes. O CEI foi inaugurado em 2020 e a proposta dos projetos 

integradores da escola é trabalhar temas que relacionam as questões do indivíduo 

consigo mesmo, com os outros e com a sociedade, visando à formação integral do 

aluno (Fig. 10).  

É relevante mencionar que o estudo atual foi realizado em um contexto no qual 

os projetos integradores estavam sendo conduzidos presencialmente. No ano de 

2021, devido à situação pandêmica, esses projetos eram organizados em grupos de 

'bolhas', com no máximo oito alunos, respeitando as medidas de distanciamento 

social. Vale mencionar que a pesquisadora atuou como professora na escola durante 

o ano de 2021, desempenhando um papel fundamental na elaboração do PPP da 

escola. Isso se deve ao fato de que a escola foi inaugurada no ano anterior (2020), e 

a construção do PPP ocorreu no ano seguinte. 
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Figura 10 – Eixos Integradores visando à formação integral do aluno 

 
Fonte: arquivo pessoal da autora. 

O PPP do CEI ressalta as perspectivas conceituais e metodologias dos eixos 

integradores (Quadro 3). 
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Quadro 3 – Perspectivas conceituais e metodológicas dos eixos integradores 
definidas no PPP da escola 

Eixos 
integradores  

Perspectivas conceituais e metodológicas 

 
 

Eu comigo 
mesmo 

Abarca as questões relativas ao autoconhecimento ou à percepção de si 
também relacionadas às questões identitárias, de dimensionamento do sujeito 
no mundo, enfim, de compreensão de si nos entrecruzamentos sociais que 
vivencia, oportunizando uma percepção da sua influência no mundo 
concomitante à influência sofrida. 

 
 
 

Eu e o outro 

Compreende as questões relativas à alteridade ou à percepção e convivência 
com os outros, num contexto no qual a multiculturalidade e a diversidade 
presentes na sociedade demandam o desenvolvimento de um senso ético, e, 
portanto, de construção de valores voltados à convivência democrática. Aqui, o 
desafio está em oportunizar a percepção de que o desenvolvimento individual 
pode se dar na interação com o outro, de forma que, ao se aproximarem, duas 
singularidades podem aprender e ressignificar suas experiências prévias. 

 
 

 
 

Eu e o 
social 

Compreendemos as questões relativas à inserção dos educandos numa 
sociedade que é composta por instituições e processos sociais que interferem 
reciprocamente sobre suas vidas, visto que o tecido social não é permanente 
ou estanque. Assim, esse eixo volta-se à reflexão sobre processos sócio-
históricos, questões políticas, ambientais, econômicas, profissionais etc., que 
afetam toda a sociedade. Nesse contexto, entendemos a cultura social como 
fator resultante de uma ação educativa. Portanto, para que haja uma sociedade 
democrática, essa ação educativa precisa ser transformadora visando a quebra 
dos costumes estabelecidos, pautados no preconceito e na manutenção de um 
status quo, buscando assim uma nova atitude de estar em constante renovação. 

Fonte: autoria própria.  
Nota: A partir do Projeto Político-Pedagógico do CEI (2021). 

Diante disso, o PPP do CEI, elaborado em 2021, aborda os projetos 

integradores. Esse documento da escola define os projetos integradores como ações 

educativas desenvolvidas e orientadas dentro de perspectivas temáticas e 

conceituais, visando à integração dos conhecimentos, das práticas das áreas de 

conhecimento, dos sujeitos, dos processos educativos, da comunidade escolar, do 

território e sociedade. O PPP do CEI tem como objetivo de possibilitar aos educandos 

situações complexas de aprendizagem, que mobilizem conceitos, práticas/técnicas do 

fazer, habilidades cognitivas, emocionais e sociais/relacionais.  

Além disso, o PPP da escola destaca que os projetos integradores se tornam, 

assim, grandes laboratórios de aprendizagens, tomando como perspectivas 

norteadoras as metodologias investigativas, as práticas de autoconhecimento, 

socialização e convivência com as diversidades, visando, por meio de situações 

empíricas, o desenvolvimento integral dos estudantes. Não se trata, porém, de uma 

mera aplicação de conceitos/conteúdos disciplinares e habilidades em atividades 

práticas, tal como ocorre na perspectiva tecnicista da educação, mas de uma busca 
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por ampla conexão e integração entre conhecimentos, processos educativos e 

sujeitos.  

Os projetos integradores no CEI estão organizados em três grupos temáticos: 

corpo em movimento, comunicação e meio ambiente. Os educadores, incluindo 

professores e oficineiros, trabalham uma ampla variedade de temas nos projetos 

integradores, através de oficinas.  

O PPP da escola detalha os três projetos integradores, conforme apresentado 

no Quadro 4. 
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Quadro 4 – Caracterização dos projetos integradores definidos no Projeto Político 
Pedagógico da escola (CEI) 

 
Projeto 

Integrador  

 
Caracterização 

 
 
 

Corpo e 
movimento 

 
Este primeiro projeto integrador caracteriza-se, principalmente, pela 
consciência corporal que é essencial ao ser humano, pois introduz uma 
comunicação com o meio, através da ação do corpo e da mente. Isso se 
sucede em várias fases, em que o educando se apropria do seu corpo, 
aprendendo a usá-lo no seu dia a dia, realizando conquistas sucessivas em 
relação ao espaço, movimentos, posturas, gestos, tempos e significações. 
Este projeto integrador parte da apreensão do Eu e do mundo que o rodeia, 
compreendendo o corpo e suas ações em suas dimensões físicas, 
socioculturais e políticas, visando à integralidade do sujeito. Assim, 
compreendemos o movimento em suas variadas possibilidades, como 
estratégia de expressão e aprendizagem. 
  

 
 
 
 

Comunicação 

 
A base deste projeto integrador surgiu da experiência da Oficina de 
Comunicação, que aconteceu no decorrer de 2020, inicialmente com uma 
proposta de desenvolver as habilidades de leitura e escrita tanto na língua 
portuguesa, quanto na língua inglesa, dando vazão à criatividade e liberdade 
de expressão dos estudantes, além de proporcionar o desenvolvimento de 
sua automotivação e interesse por temas diversos ampliando sua visão de 
mundo. Nesse novo contexto, a ideia é extrapolar esses objetivos e ampliar 
ainda mais os horizontes de pesquisa de forma interdisciplinar ou 
transdisciplinar, de acordo com as ações empreendidas. Pretende-se 
oportunizar aos estudantes novas aprendizagens, por meio da criação de 
instrumentos de informação e trocas de conhecimento com a comunidade 
com enfoque no desenvolvimento de habilidades relacionadas à linguagem 
e à comunicação e suas variadas aplicações, considerando-se que a 
linguagem e a comunicação são condições da vida em sociedade. Esses 
instrumentos, constituídos, por exemplo, em jornais impresso e virtual, rádio 
e canais nas redes sociais, seriam os veículos utilizados para extrapolar os 
muros da escola e ensaiar o autêntico exercício de uma cidadania 
consciente. 
  

 
 
 

Meio Ambiente 

 
Este projeto integrador traz como esteio o conceito de meio ambiente como 
sendo o conjunto de condições, leis, influências e interações de ordem física, 
química ou biológica que permite, abriga e rege a vida em todas as suas 
proposições (Art. 3º, da Lei 6938/81). Ou seja, abarca o corpo e o patrimônio 
integral, que pode ser classificado como natural e cultural. Sendo assim, o 
presente projeto integrador visa promover a conservação e o uso 
sustentável dos recursos naturais, com ênfase na qualidade de vida das 
pessoas, conciliando a preservação do meio ambiente com o 
desenvolvimento econômico e social. 
  

Fonte: autoria própria. 
Nota: A partir do Projeto Político-Pedagógico do CEI (2021). 
 

Vale ressaltar que dentro de cada projeto integrador são pontuadas oficinas 

que abordam diversos temas essenciais para o desenvolvimento de relacionamentos 

intrapessoais, interpessoais e com a sociedade.  
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No Quadro 5podemos observar quais oficinas estão propostas no PPP da 

escola. Entretanto, a proposta é em cada ano, são ofertadas diferentes oficinas. Os 

alunos matriculados são do terceiro ciclo, que corresponde à educação básica, do 6 º 

ao 9 º ano do Ensino Fundamental ll. Destacamos que, no estudo atual, os alunos 

estavam matriculados no 6 º ano, e estudavam as oficinas: Mini-ONU; Paz, amores e 

flores; Atletismo; Iniciação musical; Horticultura e paisagismo; sustentabilidade; 

Patrimônio histórico natural e cultural.  

As oficinas dos projetos integradores alinham-se à proposta pedagógica da 

escola e aos eixos integradores (eu comigo, eu com outro e eu com a sociedade), ao 

oferecerem atividades que contribuem para a formação integral do aluno. Abaixo, 

destacam-se as sugestões de oficinas propostas no PPP da escola, destinadas aos 

alunos do 6º ao 9º ano do Ensino Fundamental ll.  

Quadro 5 – Sugestões de oficinas descritas no Projeto Político Pedagógico da 
escola 

Projeto Integrador Oficinas 

 
 
Comunicação 

• Mini-ONU 
• Comunicação interna externa 
• Promoção cultural 
• Artes visuais e táteis 
• Teatro 
• Roda de conversa 
• Paz, amores e flores 

 
 
 
 
 
 
 
Corpo e Movimento 

• Diversidade e inclusão 
• Cidadania e direitos humanos 
• Circo e movimento 
• Ginástica e luta 
• Da amarelinha ao videogame 
• Conscientização corporal 
• Dança 
• Ritmo e o movimento 
• Esportes de aventura 
• Atletismo 
• Iniciação musical 

Meio Ambiente • Horta e paisagismo 
• Os R’s da sustentabilidade na escola 
• Patrimônio histórico natural e cultural  

Fonte: autoria própria. 
Nota: A partir do Projeto Político-Pedagógico do CEI (2021). 
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3.10.1 O projeto integrador e as competências socioemocionais 

O PPP do CEI enfatiza a importância do desenvolvimento da formação integral 

dos alunos, valorizando dimensões físicas, psíquicas, emocionais, sociais, culturais e 

políticas, de acordo com o que é proposto pela BNCC. Além disso, as três dimensões 

(eu comigo, eu com o outro e eu com a sociedade) propostas no PPP da escola estão 

alinhadas com as abordagens e as perspectivas no desenvolvimento de competências 

socioemocionais. É importante destacar que o PPP da escola e o currículo foram 

desenvolvidos em conjunto por um grupo composto por educandos, supervisores, 

diretores e outros membros da comunidade escolar. Após reflexões e discussões 

sobre as concepções e as experiências relacionadas aos projetos integradores da 

escola, a equipe pedagógica chegou à conclusão de que abordaria esses projetos não 

como disciplinas fragmentadas, mas como um conjunto de estratégias pedagógicas 

intencionais articuladas ao longo de toda a trajetória escolar. Isso permitiria aos 

educandos o desenvolvimento como sujeitos integrais, críticos, reflexivos, autônomos, 

com a capacidade de ação protagonista e colaborativa em níveis pessoais, locais e 

globais. 

A escola CEI apresenta um currículo inovador com uma proposta que enfatiza 

os eixos integradores para promover o desenvolvimento integral dos alunos. O CEI foi 

inaugurado em 2020 e, no momento da escrita desta tese, ainda estava em fase inicial 

de desenvolvimento de sua proposta pedagógica. É relevante destacar que o currículo 

da escola valoriza tanto os conteúdos das oficinas quanto as cinco áreas de 

conhecimento, alinhando-se com as diretrizes da BNCC (Brasil, 2018). Essas áreas 

incluem Linguagens (Língua Portuguesa, Arte, Educação Física e Língua Inglesa), 

Matemática, Ciências da Natureza e Ciências Humanas (Geografia e História), bem 

como o Ensino Religioso. Os alunos participam de aulas semanais que abrangem 

tanto os conteúdos das oficinas quanto os conteúdos curriculares tradicionais. 

Nesse contexto, a avaliação de como as oficinas estão possibilitando a 

integração de práticas e intervenções relacionadas às competências socioemocionais 

nos projetos integradores é de suma importância. Além disso, compreender a 

percepção dos educadores em relação às próprias práticas é fundamental. Os 

resultados deste estudo têm o potencial não apenas de enriquecer o acervo de 
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conhecimento da literatura existente, mas também de contribuir para reflexões sobre 

currículos que vão além das abordagens tecnicistas. Além disso, esse conhecimento 

tem o potencial de impactar positivamente políticas públicas e a revisão dos currículos 

na área da educação, fomentando uma educação mais abrangente e que valorize 

práticas e intervenções para além das estratégias tradicionais.  

Embora o PPP da escola não faça menção explícita ao desenvolvimento de 

competências socioemocionais, todas as suas abordagens e diretrizes estão 

alinhadas com os princípios e valores subjacentes a essas competências. Portanto, 

as abordagens dos projetos integradores propostos no PPP da escola estão em 

consonância com as perspectivas e diretrizes para o desenvolvimento de 

competências socioemocionais.  

3.11 CARACTERIZAÇÃO DO ESPAÇO DO LOCAL DE REALIZAÇÃO DOS 
ESTUDOS 

O Centro de Educação Integral (CEI), local de realização dos estudos, possui 

dezessete salas de aula, uma ampla biblioteca, cozinha industrial, refeitório, salas de 

línguas estrangeiras, laboratórios profissionais, além de outros ambientes de 

aprendizagem (quadra, pista para skate e pátio). A escola possui piscina, ginásio 

poliesportivo, salas de música, dança e teatro, estúdio de TV e rádio e um anfiteatro 

com capacidade para 125 pessoas. As salas de aula possuem carteiras em formatos 

diversos, ventiladores e a maioria das salas possuem lousa digital (Figura 11). A 

escola também é contemplada com diversos espaços de interação (Figura 12). O CEI 

tem capacidade para atender 600 estudantes em tempo integral e atualmente oferece 

o Ensino Fundamental II para os alunos do 6º ao 9º ano. 
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Figura 11 – Foto da sala de aula. 

 

Fonte: Jornal Diário de Contagem On-line (2023). 

Os espaços de interação da escola apresentam cores diversificadas nas 

paredes e utilizam almofadas e sofás diferenciados para a convivência entre os alunos 

(Figura 12).  

Figura 12 – Espaço de interação 

 
Fonte: CEI - Ressaca (2023).  

A entrada da escola é espaçosa e apresenta um visual moderno em sua 

arquitetura (Figura 13).  
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Figura 13 – Foto da entrada da escola 

 

Fonte: Jornal Diário de Contagem On-line (2023).  

Frente a isso, podemos perceber que a escola tem uma excelente estrutura 

física, apresenta recursos tecnológicos e materialidade para desenvolver as 

atividades.  

3.12 ASPECTOS ÉTICOS 

Após obtenção da Carta de Anuência da escola (Anexo C), o projeto foi 

submetido e aprovado junto ao Comitê de Ética em Pesquisa (CEP)/UFMG —

CAAE:57120122.5.0000.5149 (Anexo A). Para o recrutamento de participantes, a 

pesquisadora apresentou, em sala de aula, o projeto de pesquisa e fez o convite para 

os estudantes participarem da pesquisa. Atendendo aos preceitos éticos, a execução 

do projeto iniciou-se após a assinatura da Carta de Anuência pelo diretor da escola, 

bem como da entrega dos Termos de Assentimento – TALE (Apêndice B) e do 

Consentimento Livre e Esclarecido – TCLE (Apêndice A) preenchidos e assinados 

pelos alunos participantes e responsáveis, respectivamente. 

3.13 DELINEAMENTO DO ESTUDO 

Para alcançar os objetivos, a condução deste trabalho ocorreu em três etapas, 

que são apresentadas em formato de capítulos. Cada um desses capítulos apresenta 

objetivos específicos necessários para alcançar o objetivo geral da tese. A fim de 

alcançar cada etapa e cumprir os objetivos estabelecidos, foram empregadas 

metodologias experimentais específicas. O Capítulo 2 apresenta os dados 
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quantitativos do estudo, fornecendo base para a compreensão dos Capítulos 3 e 4, 

que se dedicam à análise dos dados qualitativos da pesquisa. 

Diante disso, o estudo atual utilizou metodologias quantitativas e qualitativas 

para a produção de dados. Contudo, vale mencionar que Brantes e Gondim (2022), 

em sua revisão sistemática, destacaram que as técnicas metodológicas qualitativas 

de pesquisa foram pouco utilizadas na produção científica dos estudos sobre 

competências socioemocionais (CSE). Nessa perspectiva, a revisão integrativa 

conduzida por Marques et al. (2019), no âmbito das competências socioemocionais, 

revelou que a maioria dos estudos adotou métodos quantitativos (78%), enquanto 

11% utilizaram métodos qualitativos e 11% optaram por abordagens mistas. Diante 

desse cenário, é oportuno que pesquisas futuras priorizem tal técnica metodológica. 

Os dados qualitativos enriqueceram nossa compreensão do construto das 

competências socioemocionais, complementando, assim, as abordagens 

quantitativas adotadas neste estudo. 



 

 

 
 
 
 
 
 
 

CAPÍTULO 2 
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CAPÍTULO 2 — INFLUÊNCIA DO PERFIL SOCIODEMOGRÁFICO DOS ALUNOS 
DO SEXTO ANO EM UMA INSTITUIÇÃO PÚBLICA NAS COMPETÊNCIAS 
SOCIOEMOCIONAIS 

 

RESUMO 

As competências socioemocionais têm se destacado cada vez mais na literatura 
científica, devido à sua relevância em indicadores de sucesso pessoal, educacional e 
profissional. Compreender como essas competências se desenvolvem e são 
moduladas é crucial para promover um ambiente de aprendizado e trabalho saudável. 
Dessa forma, o objetivo deste estudo foi analisar as variáveis sociodemográficas e as 
competências socioemocionais dos alunos do sexto ano do Ensino Fundamental em 
uma escola municipal. Participaram deste estudo 50 alunos do 6º ano do Ensino 
Fundamental, da rede pública de ensino, no município de Contagem, no estado de 
Minas Gerais. Foram realizadas análises do perfil sociodemográfico dos alunos, 
incluindo variáveis tais como; idade, sexo, autodeclaração étnica, responsável legal, 
nível de escolaridade do responsável, número de moradores na residência, número 
de trabalhadores na residência, tipo de moradia, acesso a bens de consumo e 
problemas de saúde. Além disso, foram avaliadas as macrocompetências 
socioemocionais dos alunos (Amabilidade, Autogestão, Engajamento com os Outros, 
Resiliência Emocional e Abertura ao Novo), utilizando o instrumento Senna versão 
2.0. Os resultados deste estudo demonstram que a macrocompetência resiliência 
emocional parece estar menos desenvolvida entre os alunos participantes, devido às 
pontuações alcançadas. No entanto, a macrocompetência abertura ao novo 
apresentou o melhor desempenho quando comparada às outras macrocompetências 
avaliadas nos estudantes. Ademais, observa-se, a partir da análise estatística, que 
após a macrocompetência abertura ao novo, as melhores pontuações foram nas 
macrocompetências: autogestão, amabilidade e engajamento com os outros, 
respectivamente. Esses achados incentivam pesquisas adicionais que possam 
enriquecer a compreensão das intervenções e práticas socioemocionais a serem 
desenvolvidas no contexto educacional, compreendendo o perfil sociodemográfico e 
as pontuações das competências socioemocionais dos alunos. 
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1 INTRODUÇÃO 

No século XXI, a importância das competências socioemocionais tornou-se 

uma prioridade amplamente reconhecida, com um significativo corpo de 

pesquisadores dedicados ao seu estudo (Cardoso, Castro, 2020; Lane, Smith, 2021). 

Segundo Mikolajczak et al. (2015), os resultados evidenciam que as competências 

socioemocionais desempenham um papel fundamental como preditores de saúde. 

Além disso, as competências socioemocionais é um elemento fundamental para 

fomentar o bem-estar pessoal e social (Fincias, González, 2021).  

Mahoney e Weissberg (2019) destacam que, ao longo da última década, a 

busca pelo desenvolvimento socioemocional tornou-se uma tendência global, sendo 

incorporada como uma meta crucial nos currículos educacionais de alunos em todo o 

mundo. Conforme apontado por Serrano et al. (2023), as demandas do século atual 

tornaram-se ainda mais prementes no cenário pós-Pandemia COVID-19, que resultou 

em um aumento substancial dos problemas de saúde mental entre crianças e 

adolescentes. Esse contexto sem precedentes ressalta a necessidade de adquirir 

competências específicas, muitas das quais têm um aspecto socioemocional, e que, 

em muitos casos, não haviam sido previamente incluídas em programas de 

treinamento com crianças e adolescentes (Serrano et al., 2023).  

Observa-se um aumento significativo no número de pesquisas relacionadas às 

competências socioemocionais (Freitas, Marin, 2022). No entanto, a maioria dos 

estudos sobre as competências socioemocionais carecem de uma reflexão do perfil 

sociodemográfico dos indivíduos envolvidos no desenvolvimento dessas 

competências. Nesse sentido, a compreensão dos dados sociodemográficos de uma 

população possibilita ao pesquisador obter conhecimento sobre o perfil dos 

participantes (Palmer et al., 2018). Para isso, são coletadas informações como, por 

exemplo, raça, faixa etária, sexo e outras características relevantes.  

Fonseca (2016) afirma que é de extrema relevância a realização de estudo que 

possa contribuir para a identificação do perfil do aluno, uma vez que a educação deve 

ter como centro os alunos e considerá-los como protagonistas da sua aprendizagem. 

Bem e Wagner (2006) argumentam que a forma de pensar e a forma de promover o 

desenvolvimento e a educação das crianças são construídas na relação com o 

contexto socioeconômico-cultural no qual as famílias estão inseridas. Porém, poucos 
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trabalhos têm demonstrado a influência das variáveis sociodemográficas nas 

competências socioemocionais. 

Alguns estudos expressam a relação do nível socioeconômico das famílias e o 

impacto do desenvolvimento acadêmico dos estudantes, uma vez que à medida que 

o nível socioeconômico das famílias aumenta, maior o potencial para tal 

desenvolvimento nos alunos (Matias, 2018; Rosa et al., 2020). Tendo isso em vista, o 

desenvolvimento acadêmico pode ser explicado pelo fato de que estudantes que têm 

contato com diversos instrumentos, como, por exemplo, aparelhos eletrônicos e livros, 

apresentam um melhor desenvolvimento do processo de escolarização (Rosa et al., 

2020). Ademais, Coley et al. (2004) afirmam que variáveis extracurriculares, como, o 

acesso a recursos sociais, contexto social e o nível socioeconômico influenciam o 

desempenho escolar. No estudo supracitado, vários aspectos do contexto de 

adolescentes foram considerados, incluindo a localização, a supervisão e o cuidado 

dos adolescentes, bem como práticas parentais. Os resultados indicaram que a 

ausência de cuidados do adolescente dentro de casa foi associada a desfechos 

particularmente deletérios para adolescentes que apresentaram, altas taxas precoces 

de problemas de comportamento. 

Portanto, os cuidados parentais na vida do adolescente influenciam no seu 

desempenho escolar. Ao analisar o impacto sociodemográfico no desempenho 

educacional do indivíduo, a literatura expressa reconhecer esse fator como 

substancial para os resultados obtidos pelos estudantes no contexto educacional 

(Mills-Koonce et al., 2022; Rosa et al., 2020). 

Nesse cenário, podemos observar que o contexto em que o indivíduo está 

inserido influencia em vários âmbitos da vida do estudante como, por exemplo, 

desempenho acadêmico e comportamentos. Diante disso, vale mencionar que o perfil 

sociodemográfico também está relacionado ao desenvolvimento das competências 

socioemocionais. Poucos estudos na literatura correlacionaram o constructo 

competências socioemocionais e perfil sociodemográfico. Oliveira (2019), por 

exemplo, conclui em seus estudos que os alunos classificados como “vulneráveis”

apresentaram todos os atributos socioemocionais de forma negativa. No estudo, 

identificamos que a competência abertura ao novo foi o domínio mais impactado pela 

variável vulnerabilidade. Frente a isso, as desigualdades sociais foram destacadas 

como importante condição para o desenvolvimento das competências 

socioemocionais. Além disso, Mills-Koonce et al. (2022) demonstraram que o perfil
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sociodemográfico da criança nos primeiros anos de vida pode influenciar suas 

habilidades socioemocionais. Eles observaram que crianças cujas experiências 

familiares foram desafiadoras (parentalidade problemática), obtiveram pontuações 

mais baixas em resultados socioemocionais e cognitivos na infância. 

Portanto, o presente estudo objetiva verificar as associações de variáveis 

sociodemográficas e competências socioemocionais dos discentes dos sextos anos 

do Ensino Fundamental de uma escola municipal. Os achados deste estudo podem 

contribuir na caracterização desse constructo, bem como promover uma reflexão 

teórico-prática sobre intervenções e práticas necessárias para auxiliar no 

desenvolvimento das competências socioemocionais. 

 

2 METODOLOGIA 

2.1 PARTICIPANTES E COLETA DE DADOS 

Inicialmente, a pesquisadora apresentou a proposta do estudo para a direção 

da escola, para torná-la uma parceira ciente e favorável à execução da pesquisa. A 

coleta de dados foi realizada no início do ano letivo, nas instalações da escola de 

Ensino Fundamental da rede pública no município de Contagem, em Minas Gerais. 

Os alunos do sexto ano, matriculados nas turmas 6º A, 6º B, 6º C e 6º D, responderam 

a um questionário sociodemográfico (Apêndice C) e, em seguida, foram solicitados a 

responder o Instrumento Senna versão 2.0. A aplicação do Instrumento Senna ocorreu 

um dia após a aplicação do questionário sociodemográfico. 

2.2 INSTRUMENTOS 

2.2.1 Questionário de dados sociodemográficos 

Foi realizado o mapeamento de características sociodemográficas, tais como

idade, sexo (masculino e feminino), autodeclaração (étnica/racial), responsável (mãe,

pai, guardião legal, entre outras), escolaridade do responsável (Ensino Fundamental,

Ensino Médio, Ensino Superior), número de moradores na casa, número de

trabalhadores na casa, tipo de moradia (casa própria, casa alugada, apartamento

etc.), problemas de saúde (sim ou não), acesso a bens de consumo como
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eletrodomésticos (geladeira e máquina de lavar), eletrônicos e tecnologia (rádio,

televisão, computador e telefone celular) e carro. O questionário sociodemográfico

(Apêndice C) foi elaborado pela pesquisadora tomando como referência informações

contidas do site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística – IBGE (2022)e no

site Critérios de Classificação Econômica Brasil –CCEB (2008). 

2.2.2 Instrumento Senna 

O Instrumento SENNA contém itens que avaliam as dezessete facetas das

competências socioemocionais da matriz e é composta por cinco domínios das

macrocompetências: (1) Abertura do novo; (2) Autogestão; (3) Engajamento com os

outros; (4) Amabilidade; (5) Resiliência emocional. A sistematização das opções de

resposta do instrumento é realizada a partir do uso da escala de 5 pontos: 1- Nada; 2-

Pouco; 3- Moderadamente; 4- Muito; 5- Totalmente (IAS, 2021). Uma das premissas

básicas do estudo foi utilizar um instrumento validado no país que permita investigar

as competências socioemocionais. Para tanto, optou-se por trabalhar com os alunos,

o Instrumento SENNA com a versão mais atual, de maneira a tornar as variáveis das

respostas mais controladas e válidas. O Instrumento é utilizado para mensurar as

competências socioemocionais dos participantes e foi desenvolvido para ser usado

em alunos do 5º ano do Ensino Fundamental ao 3º ano do Ensino Médio.  
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3 RESULTADOS 

Nesta seção, apresentaremos os resultados das análises estatísticas 

descritivas de pontuação. 

3.1 PONTUAÇÃO DAS MACROCOMPETÊNCIAS SOCIOEMOCIONAIS 

Os dados apresentados a seguir, descrevem as pontuações obtidas pelos 

alunos participantes em cada uma das cinco macrocompetências socioemocionais. A 

versão utilizada neste estudo é a versão atual do instrumento, nomeada versão “2.0”,

a qual trabalha com quatro categorias de classificação: pouco desenvolvido, 

mediamente desenvolvido, bastante desenvolvido e muito desenvolvido. Destaca-se 

que os escores categóricos são derivações dos escores contínuos. Frente a isso, os 

escores negativos se associaram as categorias “pouco desenvolvido” e, “mediamente

desenvolvido”. Em contrapartida, os escores positivos se associaram as categorias

“bastante desenvolvido” e “muito desenvolvido”. 

As estatísticas das macrocompetências com as pontuações (escore contínuo) 

e as classificações (escore categórico) estão descritas na Tabela 1.  

 

Tabela 1 – Escores das macrocompetências socioemocionais (n = 50) 

Fonte: autoria própria. 

Analisando as pontuações alcançadas para cada macrocompetência, pode-se 

observar neste estudo que a macrocompetência resiliência emocional parece estar 

menos desenvolvida entre os alunos participantes. Todavia, a macrocompetência 

abertura ao novo apresentou o melhor desempenho quando comparado as outras 

macrocompetências avaliadas nos estudantes. Ademais, observa-se a partir da 

análise estatística que seguido da macrocompetência abertura ao novo, as melhores 

pontuações encontradas foram nas macrocompetência: autogestão, amabilidade e 

engajamento com os outros, respectivamente.

Variáveis Pouco
Desenvolvid
o 

 
Mediamente
desenvolvido 

Bastante
desenvolvido 

Muito 
Desenvolvid
o 

Amabilidade n=1 (2%)  n=19 (38%) n=23 (46%) n=7 (14%) 
Autogestão n=3 (6%)  n=16 (32%) n=18 (36%) n=13 (26%) 
Engajamento  n=7 (14%)  n=17 (34%) n=16 (32%) n=10 (20%) 
Resiliência n=12 (24 %)  n=23 (46%) n=2 (4%) n=3 (6%) 
Abertura novo n=2 (4%)  n=14 (28%) n=18 (36%) n=16 (32%) 
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3.2 ANÁLISE DESCRITIVA DAS VARIÁVEIS SOCIODEMOGRÁFICAS E 
MACROCOMPETÊNCIAS SOCIOEMOCIONAIS 

A análise descritiva dos dados revela informações importantes sobre as

variáveis sociodemográficas e macrocompetências socioemocionais dos indivíduos

estudados. Na Tabela 2, são mostrados os dados das variáveis sociodemográficas e

socioemocionais.  
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Tabela 2 – Estatística descritiva das variáveis sociodemográficas e competências
socioemocionais 

Fonte: autoria própria. 

A partir da análise da estatística descritiva é possível observar que a idade

média dos participantes da pesquisa é de 10,88 anos, com a maioria dos participantes

com 11 anos. A escolaridade dos responsáveis variou entre 1 (mínimo) e 5 (máximo),

sugerindo uma diversidade nesse aspecto (Tabela 2). O número médio de moradores

nas residências é de aproximadamente 3,22, com a maioria das casas tendo 3

moradores. O número médio de trabalhadores nas residências é de aproximadamente

1,88, indicando que a maioria possui pelo menos um trabalhador. Quanto ao tipo de

moradia, há variação entre 1 e 4, refletindo diferentes arranjos familiares. Os dados

sobre o acesso a bens e tecnologia revelam a presença ou ausência de itens como

rádio, televisão, máquina de lavar, geladeira, computador, carro e celular nas

residências. 

No que diz respeito às macrocompetências socioemocionais, observamos que

a amabilidade tem uma média de 0,12, indicando um nível médio de desenvolvimento.

A autogestão apresenta uma média de 0,18, sugerindo um nível médio. O

  Variáveis Sociodemográficas  
Estatística descritiva Min. 1st Qu. Median Mean 3rd

Qu.: 
Max. 

Sexo - - - - - - 
Autodeclaração - - - - - - 
Responsável - - - - - - 
problema saúde - - - - - - 
Idade 10,00 11,00 11,00 10,88 11,00 12,00 
esc_resp 1,00 3,00 3,00 3,36 4,00 5,00 
Moradores 1,00 3,00 3,00 3,22 4,00 4,00 
Trabalhadores 0,00 1,00 2,00 1,88 2,00 4,00 
tipo moradia 1,00 1,00 1,00 1,41 2,00 4,00 
Radio 0,00 0,00 1,00 0,77 1,00 4,00 
Televisão 1,00 1,00 2,00 2,04 2,75 4,00 
maq_lavar 1,00 1,0 1,00 1,3 2,00 3,0 
Geladeira 1,00 1,00 1,00 1,32 1,00 4,00 
Computador 0,00 1,00 1,00 1,41 2,00 4,00 
Carro 0,00 0,00 1,00 0,86 1,00 4,00 
Celular 2,00 3,00 4,00 3,64 4,00 6,00 
Variáveis de Macrocompetências Socioemocionais  
Estatística descritiva  Min. 1st Qu. Median Mean 3rd

Qu.: 
Max. 

Amabilidade -1,84 -0,915 -0,086 0,12 0,783 3,94 
Autogestão -2,00 -0,67 -0,045 0,18 0,93 4,64 
Engajamento_com_os_
outros 

-3,76 -1,00 -0,11 0,01 0,86 4,14 

Resiliência_emocional -4,51 -0,90 -0,41 -0,33 0,33 5,62 
Abertura_ao_novo -1,72 -0,59 0,48 0,63 1,48 5,05 
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engajamento com os outros tem uma média de 0,011, apontando um nível baixo. A

resiliência emocional exibe uma variabilidade nas respostas, com uma média negativa

de -0,33. Por fim, a abertura ao novo apresenta uma média de 0,64, indicando um

nível médio a alto. 

Esses insights fornecem uma visão abrangente das características dos

participantes, sendo fundamentais para análises futuras e tomadas de decisões em

pesquisas e intervenções socioemocionais. 
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4 DISCUSSÃO 

Nesta seção direcionaremos nossa análise para os resultados que satisfizeram 

todos os pressupostos do mapeamento do perfil dos alunos do CEI. Isso nos permitirá 

destacar as tendências mais relevantes para o contexto de nossa pesquisa. As 

análises realizadas forneceram informações importantes sobre os aspectos 

sociodemográficos e as competências socioemocionais dos participantes da 

pesquisa. 

A triagem sociodemográfica dos participantes evidenciou que as famílias têm 

acesso as tecnologias, emprego e estudaram o ensino básico. Contudo, vale ressaltar 

que a triagem foi feita apenas com estudantes dos sextos anos que representa a 

amostra desse estudo. Ao analisar o impacto socioeconômico no desempenho 

educacional do indivíduo, a literatura reconhece este fator como substancial para os 

resultados obtidos pelos estudantes (ROSA et al. 2020). Para Matias (2018) o nível 

socioeconômico das famílias influencia no desempenho acadêmico dos estudantes. 

Segundo Rosa et al. (2020), este efeito do socioeconômico sobre o desempenho 

acadêmico pode ser explicado pelo fato de que estudantes que têm contato com 

diversos instrumentos, como, por exemplo, aparelhos eletrônicos e livros, pode ser 

um fator que melhora significativamente o desenvolvimento do processo de 

escolarização. Bem & Wagner (2006) argumentam que a forma de pensar e a forma 

de promover o desenvolvimento e a educação das crianças são construídas na 

relação com o contexto socioeconômico-cultural no qual as famílias estão inseridas. 

Logo, é fundamental conhecer o perfil sociodemográfico dos alunos uma vez que as 

variáveis socioeconômicas podem influenciar no desempenho educacional.  

Os alunos participantes do estudo recebem acompanhamento e atenção tanto 

pelo lado materno quanto pelo paterno os quais possuem, em sua maioria, o ensino 

médio como grau de escolaridade. Além disso, a maioria possui residência própria e 

há predominância de mais de 4 pessoas morando na mesma casa. A maioria dos 

alunos foram caracterizados como brancos e não apresentam problemas de saúde. 

Podemos inferir que a maioria dos alunos tem acesso à tecnologia com a 

predominância da categoria de celular e televisão em sua residência. Os estudos de 

Oliveira (2021) demonstraram que responsáveis com Ensino Fundamental completo 

estão associados a resultados mais positivos e consistentes nos aspectos 

socioemocionais das crianças, em comparação com aqueles que possuem apenas o 
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Ensino Fundamental incompleto. Adicionalmente, pesquisas recentes conduzidas por 

Vilarinho e Carvalho (2023) constataram uma correlação significativa entre o nível 

educacional dos pais e as competências socioemocionais dos alunos, revelando uma 

relação diretamente proporcional. Em outras palavras, à medida que a escolaridade 

dos progenitores aumenta, observamos um correspondente aumento na 

autopercepção das competências socioemocionais por parte dos alunos. No entanto, 

é crucial ressaltar que as competências socioemocionais, quando abordadas de forma 

intencional, possuem o potencial de superar adversidades e características 

contextuais, contribuindo para mitigar os efeitos sociais adversos. 

Além do mapeamento sociodemográfico dos participantes, também foram 

avaliadas as pontuações nas competências socioemocionais. No presente trabalho, 

demonstrou-se que a macrocompetência de resiliência emocional parece estar menos 

desenvolvida entre as crianças. Os achados demonstram que 70% das crianças 

retrataram baixo desenvolvimento em resiliência emocional, tendo em vista; as somas 

das categorias medianamente desenvolvida (46 %) e categoria pouco desenvolvida 

(24%). A questão resiliência na educação escolar é um desafio, mas pode ser a 

palavra-chave no cumprimento de objetivos fundamentais para formar pessoas livres, 

responsáveis e sociáveis Fajardo et al.(2010) e Moreira (2010). Os estudos já 

existentes sobre resiliência e educação escolar destacam a importância de trabalhar 

essa macrocompetência no contexto escolar (Antunes, 2007; Barbosa, 2007). Para 

Assis (2005), a resiliência pode prevenir a violência e contribuir para aspectos da 

saúde o que a torna fundamental no contexto escolar.  

Todavia, a macrocompetência abertura ao novo apresentou o melhor 

desempenho quando comparado as outras macrocompetência. Constatamos que 

quando somadas as categorias mediamente (28%) e pouco desenvolvidos (4 %) 

temos uma proporção de apenas 32% dos alunos que apresentaram um baixo 

desenvolvimento em abertura ao novo. Alguns estudos na literatura demonstraram 

correlações importantes no constructo abertura ao novo e resultados positivos 

educacionais. Segundo Almlund et al. (2011), a abertura a novas experiências é um 

dos domínios que está mais relacionados com os desempenhos cognitivos. Além 

disso, os pesquisadores argumentam que este domínio está associado a um 

acréscimo no tempo de estudo dos alunos. Em outro estudo, Ridgell e Lounsbury, 

(2004) demonstram que os alunos abertos à novas experiências faltavam menos à 

aula e optavam por cursos mais difíceis. Santos et al., (2017), apontaram uma
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correlação da abertura ao novo ao desempenho na língua portuguesa tanto para as 

mulheres quanto para os homens.  

Podemos observar a partir da análise estatística que seguida da 

macrocompetência abertura ao novo, as melhores pontuações encontradas foram nas 

macrocompetências: autogestão, amabilidade e engajamento com os outros, 

respectivamente. A macrocompetência autogestão (conscienciosidade), assim como 

a abertura ao novo estão relacionadas aos desfechos educacionais. Santos et al. 

(2017,) argumenta a importância deste domínio (autogestão) para a aprendizagem de 

matemática e desempenho escolar. Para Duckworth e  Seligman, (2005), esta 

macrocompetência é de muita importância para o aluno e está relacionada ao QI 

(coeficiente de inteligência) deles. Neste estudo, houve a participação de 164 alunos 

do oitavo ano de uma escola pública da Filadélfia. Os pesquisadores acompanharam 

os alunos ao longo do ano letivo avaliando o desempenho deles, e ao fim do ano 

letivo, obtiveram tal conclusão. No estudo atual, os alunos demonstraram ter um bom 

desenvolvimento em autogestão. As categorias pouco (6%) e medianamente 

desenvolvidos (32%) que são as categorias com menor desempenho, totalizou 38% 

de alunos com baixo desempenho em autogestão. Contudo, mais de 60 % dos alunos 

apresentaram bom desempenho (bastante e muito) nesta macrocompetência.  

A amabilidade apresentou um resultado de 38% medianamente desenvolvidos 

e, 2 % pouco desenvolvido, totalizando 40% de alunos com baixo desempenho neste 

domínio. Tendo isso em vista, 60% dos alunos representaram as categorias bastante 

e muito desenvolvido, ou seja, um pouco mais da metade dos alunos apresentaram 

um bom desempenho em amabilidade. Para Rolland (2002) a amabilidade valoriza as 

relações interpessoais, ou seja, é importante para o relacionamento com outro. Logo, 

está ideia relacionada a valorizar o outro, corrobora com a proposta do projeto político 

pedagógico da escola em que a pesquisa está sendo realizada. Nesse sentido, 

Ahmetoglu e Chamorro-Premuzic (2013) também argumentam que as pessoas com 

um alto nível de amabilidade também são mais tolerantes, bondosas e acolhedoras. 

Além disso, foi demonstrado na literatura que indivíduos com baixos índices de 

amabilidade se comportam de maneira rude, vingativa e não cooperativa (Hutz et al., 

1998). 

Por fim, os achados da macrocompetência “engajamento com os outros”

apresentou um resultado parecido. A soma das proporções evidenciou 52% dos 

alunos nas categorias bastante e muito desenvolvido e 48% deles medianamente e



82 

pouco desenvolvidos nessa competência. Portanto, os achados demonstram que um 

pouco mais da metade dos alunos participantes da pesquisa, apresentam 

engajamento com os outros. Segundo MATTHEWS, DEARY e WHITEMAN (2009), 

algumas facetas estão relacionadas ao engajamento com outro (extroversão) como, 

por exemplo, a cordialidade, emoções positivas, assertividade e sociabilidade. 

Somado a isso, Indivíduos engajados (extrovertidos) têm tendência a ser mais 

confiantes e entusiasmado (Ahmetoglu & Chamorro-Premuzic, 2013). Percebemos 

que é uma macrocompetência importante para o relacionamento com o outro e com a 

sociedade.  

Os resultados deste estudo indicam que os alunos possuem potencial para 

desenvolver todas as competências necessárias para avançar em sua experiência de 

aprendizagem socioemocional. 
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5 CONCLUSÃO 

Em conclusão, os dados aqui apresentados mostraram-se promissores para 

auxiliarem as próximas pesquisas. O modelo de escola pública vigente no local do 

estudo, não é a realidade da grande maioria das escolas que ainda adota uma prática 

didática conteudista. É necessário considerar que o atual trabalho foi desenvolvido em 

uma escola onde a comunidade apresenta uma condição econômica um pouco mais 

favorável em relação a outras realidades, como escolas localizadas em periferias. 

Segundo (Leal et al., 2018), é fundamental conhecer as semelhanças e as diferenças 

em relação às competências socioemocionais, com alunos de diferentes contextos, 

tornando inteligível este objeto de estudo. Além disso, a análise dos resultados 

numéricos evidenciou discrepâncias nas pontuações dos participantes nos cinco 

domínios das macrocompetências socioemocionais, apontando para potenciais 

oportunidades de aprimoramento para o desenvolvimento das competências menos 

proficientes e o reforço das mais proficientes.  Os dados gerados a partir deste estudo 

contribuíram para mapear o perfil dos estudantes. Incentivam, portanto, investigações 

adicionais para contribuir à reflexão sobre intervenções e práticas socioemocionais a 

serem desenvolvidas em diferentes contextos educacionais. 

 

 
 
 
 



 

 
 

CAPÍTULO 3 
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CAPÍTULO 3 - DESENVOLVIMENTO DE COMPETÊNCIAS SOCIOEMOCIONAIS: 
UMA ANÁLISE DAS OFICINAS DE PROJETOS INTEGRADORES EM UMA 
ESCOLA MUNICIPAL 

 

RESUMO 

O desenvolvimento de competências socioemocionais no contexto educacional está 

ganhando destaque na literatura cientifica atual. O objetivo principal deste estudo é 

avaliar as oficinas integradas aos projetos integradores, com o propósito de 

determinar se essas oficinas proporcionam oportunidades para a reflexão e o 

aprimoramento das competências socioemocionais. Os dados foram obtidos por meio 

da observação não participante e, em seguida, usamos a análise temática para 

identificar três categorias a partir das expressões dos professores e alunos: 'eu e o 

outro', 'temas das aulas e comportamentos dos alunos' e 'intervenções e práticas de 

competências socioemocionais'. Episódios representativos foram identificados para 

cada categoria. Os resultados demonstram que há atividades nas oficinas que estão 

em consonância com práticas pedagógicas registradas na literatura como eficazes 

para promover o desenvolvimento socioemocional. Portanto, este estudo representa 

uma significativa contribuição para pesquisas futuras, que poderão ampliar ainda mais 

o impacto desses projetos e oficinas sobre o desempenho e formação de estudantes 

nos ambientes escolares. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Nas últimas décadas, a literatura científica tem evidenciado que a 

implementação de estratégias baseadas na aprendizagem socioemocional têm sido 

amplamente recomendada, devido aos diversos benefícios que oferece aos 

estudantes. Dentre esses benefícios, destacam-se a redução da incidência de 

violência escolar, a diminuição do bullying, bem como a redução da ansiedade, entre 

outros (Coelho et al., 2015; Kourmousi et al., 2018; Matischek-Jauk et al., 2018). As 

escolas frequentemente colocam uma ênfase considerável no ensino de conteúdos 

disciplinares. No entanto, o reconhecimento e a valorização das competências 

socioemocionais têm aumentado constantemente. Nesse contexto, tão importante 

quanto o aluno ser capaz de resolver questões relacionadas às disciplinas 

tradicionais, é que ele saiba gerenciar suas emoções, bem como as emoções dos 

outros. Sendo assim, a educação tem o propósito de promover a formação integral e 

o desenvolvimento humano abrangente, incorporando tanto as dimensões intelectuais 

quanto as dimensões física, afetiva, social, ética, moral e simbólica (Brasil, 2018).  

 Segundo a Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico 

(OCDE, 2018), a educação precisa preparar as crianças para enfrentar um futuro 

incerto, marcado por empregos e tecnologias ainda não existentes. Isso requer o 

desenvolvimento de habilidades como curiosidade, imaginação, resiliência e respeito 

por diferentes perspectivas.  No contexto educacional contemporâneo, os alunos não 

deverão se motivar apenas por empregos bem remunerados, mas também pela busca 

da equidade, do bem-estar das comunidades e do planeta. O projeto "O Futuro da 

Educação e das Competências 2030" da OCDE (2018) visa auxiliar os países a 

abordarem essas questões à longo prazo. 

 Segundo Colagrossi e Vassimon (2017) é crucial compreender o funcionamento 

das intervenções e identificar as abordagens e programas que se destacam em 

eficácia na aprendizagem socioemocional. As metodologias adotadas também 

abrangem uma ampla gama de abordagens, incluindo rodas de conversa, debates 

temáticos, reflexões a partir de vídeos, letras de músicas, dinâmicas interativas, dentre 

outros (Silva et al., 2021). 
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A escola onde este estudo foi realizado valoriza tanto as disciplinas tradicionais 

quanto a aprendizagem por meio de projetos integradores, que incluem oficinas 

diversificadas. Segundo o estudo conduzido por Llorent et outros autores (2022), a 

metodologia da aprendizagem baseada em projetos demonstrou a capacidade de 

melhorar significativamente o desempenho acadêmico e promover o desenvolvimento 

de competências sociais e emocionais. Os resultados da pesquisa indicaram que essa 

intervenção produziu um aumento substancial nas pontuações relacionadas à 

competência em alfabetização, competências sociais e emocionais, bem como 

empatia, sugerindo assim que a abordagem da aprendizagem baseada em projetos é 

eficaz no para a formação do aluno. 

Nesse contexto, existem sólidas razões para pesquisar intervenções e práticas 

socioemocionais na escola em questão, localizada em Contagem, no estado de Minas 

Gerais. A estrutura curricular dessa instituição de ensino enfatiza a importância da 

formação abrangente do indivíduo. Diante disso, os estudantes participam 

regularmente de oficinas, com duração média de 50 minutos, todas as semanas. Os 

projetos integradores adotados pela escola têm como propósito central abordar temas 

que relacionam as questões individuais com o próprio sujeito, com o próximo e com a 

sociedade em geral, com o intuito de promover a formação integral dos alunos. O 

presente estudo tem como finalidade a avaliação das oficinas incorporadas nos 

projetos integradores, com o intuito de observar se essas oficinas oferecem 

oportunidades para a reflexão e o desenvolvimento relacionados aos domínios 

socioemocionais. 

2 METODOLOGIA 

2 .1 CONTEXTO DO ESTUDO 

Os projetos integradores da escola estão organizados em 3 grupos temáticos: 

corpo e movimento, comunicação e meio ambiente. Os professores e oficineiros 

trabalham juntos diversos temas, dentro dos grupos temáticos citados acima. Os 

alunos matriculados na escola são do terceiro ciclo, que corresponde à educação 

básica do 6º ao 9º ano do Ensino Fundamental II.  

Destacamos que no estudo atual, os alunos estavam matriculados no 6 º ano e 

participavam das oficinas: Mini-ONU; Paz, amores e flores (comunicação); Atletismo; 

Iniciação musical (corpo e movimento), Horticultura e paisagismo; Sustentabilidade;
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patrimônio histórico natural e cultural (meio ambiente). Vale mencionar que do sexto 

ao nono ano são ofertados três projetos integradores, mas os temas das oficinas 

variam de acordo com cada ano. 

O presente estudo foi realizado em setembro de 2022. A amostra abrangeu 

estudantes do sexto ano, bem como professores e educadores mediadores envolvidos 

nas oficinas destinadas aos alunos do sexto ano. É importante salientar que a escolha 

do sexto ano como foco desta pesquisa se deve ao fato de que, nos anos letivos 

anteriores, os alunos não foram expostos a essas intervenções, uma vez que a escola 

oferece matrículas do sexto até o nono ano. Destacamos que os alunos participam 

das oficinas semanalmente ao longo do ano letivo, começando, predominantemente, 

no início do mês de abril. Ademais, é relevante mencionar que a escola funciona em 

período integral, o que implica que os alunos permanecem mais horas nas instalações 

escolares, possibilitando a inclusão de diversas atividades acadêmicas e 

extracurriculares em sua rotina diária. As Figuras 14, 15 e 16 exibem registros 

fotográficos das oficinas “Paz, amores e flores”, “Horta e paisagismo” e “Música”,

respectivamente.  

 

 

 

 Figura 14 – Registros da Oficina Paz, amores e flores 

 
Fonte: autoria própria.  
Nota: (A) Registro da sala de aula. (B) Algumas cenas apresentadas nos vídeos desta aula 
que abordava o tema inclusão. 
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Figura 15 – Registros da Oficina Horta e Paisagismo 

 
Fonte: autoria própria. 
Nota: (A) Registro do ambiente da sala de aula. (B) Registro do início da aula. (C) Registro dos alunos 
tirando fotos de paisagens que traziam algum sentimento. 

 

Figura 16 – Registros da Oficina de música 

 
Fonte: autoria própria.  
Nota: (A) Registro do ambiente da sala de aula. (B) Registro do início da aula. Os educadores 
orientam o manuseio dos instrumentos musicais. (C) Registro do segundo momento da aula, no qual 
a turma toda participou cantando e tocando. 

 

2.2 ABORDAGEM EMPREGADA NO ESTUDO 

Este estudo trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa. Alguns 

pesquisadores argumentam que a pesquisa qualitativa envolve elementos que não 

podem ser quantificados, mas que se concentram na compreensão da linguagem e 

de seus significados em várias formas e contextos de expressão (Zermiani et al., 

2021). Ressaltamos ainda o uso da técnica de observação não participante como 

método de coleta de dados. Nessa modalidade de observação, o pesquisador 

estabelece contato com a comunidade, grupo ou realidade estudada, no entanto, 

mantém-se como observador externo, não participando ativamente da situação ou 

contexto observado (Marconi, Lakatos, 2003)
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A pesquisa foi conduzida em um ambiente natural, visando à obtenção de 

informações que exploram as percepções e as experiências dos participantes nas 

oficinas dos projetos integradores. É relevante ressaltar que foram observadas 

aleatoriamente três oficinas dos projetos integradores. Durante a observação dessas 

oficinas, os temas discutidos, as impressões, os gestos e os sentimentos 

manifestados pelos participantes foram registrados, utilizando tanto um caderno de 

campo quanto uma câmera. As gravações dos registros foram realizadas pela 

pesquisadora, que optou por não fixar a câmera em um local específico, permitindo 

assim a captura de eventos em diferentes espaços da sala. As gravações ocorreram 

nas salas de aula específicas de cada oficina, e apenas durante a Oficina 'Horta e 

Paisagismo' houve um segundo momento que permitiu a livre movimentação por toda 

a escola. No segundo momento, a pesquisadora registrou os espaços nos quais os 

alunos estavam tirando fotos. Não foi possível registrar o segundo momento 

simultaneamente, uma vez que os alunos se dispersaram pela escola. As oficinas 

observadas incluíram: Paz, Amores e Flores (comunicação), Horta e Paisagismo 

(meio ambiente) e Música (corpo e movimento), com um número de alunos de 18, 18 

e 24, respectivamente.  

Após a avaliação das filmagens e a análise dos registros do diário de campo e 

das observações, procedeu-se à análise temática dos dados. De acordo com Braun e 

Clarke (2006), a análise temática é uma técnica de análise qualitativa de dados que 

tem como propósito identificar, analisar, interpretar e reportar padrões (temas) 

presentes em dados qualitativos. Nesse sentido, esses autores enfatizam a relevância 

da análise temática como uma abordagem valiosa e versátil na pesquisa qualitativa, 

destacando que sua aplicabilidade transcende fronteiras disciplinares, sendo de 

relevância não apenas no contexto da psicologia, como também em outras áreas do 

conhecimento.  

Portanto, de acordo com as diretrizes de Braun e Clarke (2017, 2006), os dados 

coletados, que consistiram em trechos de relatórios, foram processados e analisados 

seguindo as etapas da análise temática. Nesse contexto, Souza (2019) descreveu o 

método da análise temática, baseado nas diretrizes originais de Braun e Clarke 

(2006), conforme Quadro 6. 
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Quadro 6 – As seis fases da análise temática 

 
Fonte: Souza (2019, p.56). 
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3 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Após a análise das observações, registros do diário de campo e filmagens das 

aulas, os resultados foram agrupados e discutidos em três categorias de análise: As 

dimensões “eu e o outro, eu comigo e o eu o social”; Temas das aulas e comunicações

verbais e não verbais envolvendo sentimentos; e Intervenções e práticas relacionadas 

às competências socioemocionais.  

Destacamos que, para cada categoria, identificamos episódios que 

representam as temáticas. O anonimato dos participantes foi preservado por meio da 

codificação alfanumérica dos dados, com as falas dos educadores identificadas pela 

letra 'E', seguida de um número variando de 1 a 2, e os alunos identificados pela letra 

'A', seguida do número 1 a 3 em cada temática abordada. Nesse sentido, a análise 

temática permitiu uma melhor compreensão do desenvolvimento das competências 

socioemocionais no contexto educacional, a partir das dimensões e temas que 

aparam tal desenvolvimento. 

3.1 AS DIMENSÕES “EU E O OUTRO”, “EU COMIGO” E O “EU O SOCIAL” 

Nesta categoria, observamos momentos em que ocorrem estímulos e 

comandos que promovem o desenvolvimento das habilidades individuais, coletivas e 

sociais. Nas diferentes oficinas são notados episódios em que os educadores 

valorizam atitudes dos alunos relacionadas à assistência ao próximo e ao cuidado 

com o ambiente em que estão inseridos.  

No contexto em que a pesquisa foi realizada, o PPP valoriza o desenvolvimento 

das dimensões do "Eu comigo mesmo", "Eu e o outro" e "Eu e o social". Nesse sentido, 

optamos por utilizar essa nomenclatura para identificar essa categoria. Além disso, a 

BNCC (Brasil, 2018) considera relevante a experiência no campo "O Eu, o Outro e o 

Nós", que se concentra nas relações interpessoais, no respeito próprio e coletivo, bem 

como na sensação de pertencimento a um grupo.  A BNCC expressa essas 

experiências e define:  

O eu, o outro e o nós — É na interação com os pares e com adultos que as 
crianças vão constituindo um modo próprio de agir, sentir e pensar e vão 
descobrindo que existem outros modos de vida, pessoas diferentes, com 
outros pontos de vista. Conforme vivem as primeiras experiências sociais (na 
família, na instituição escolar, na coletividade), constroem percepções e 
questionamentos sobre si e sobre os outros, diferenciando-se e, 
simultaneamente, identificando-se como seres individuais e sociais. Ao 
mesmo tempo que participam de relações sociais e de cuidados pessoais, as 
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crianças constroem sua autonomia e senso de autocuidado, de reciprocidade 
e de interdependência com o meio [...]. (Brasil, 2018, p.40). 

3.1.1 Episódios – Oficina Paz, amores e flores 

No episódio analisado e observado dentro do eixo de comunicação da Oficina 

“Paz, amores e flores”, encontramos referência e acolhimento à semana das pessoas 

com deficiência. A educadora projetou alguns curtas, que são pequenos vídeos com 

reflexões importantes sobre a inclusão e o acolhimento com as limitações do outro; 

tema que estava sendo trabalho em aulas anteriores. 

Dessa forma, a abordagem de temas relacionados à pessoa com deficiência 

revela-se uma estratégia altamente significativa para o desenvolvimento de 

competências socioemocionais. Isso ocorre devido ao seu envolvimento com 

reflexões que estimulam a gestão das emoções, tanto no âmbito intrapessoal quanto 

interpessoal. Nesse contexto, conforme destacado por Collie (2022), as competências 

sociais e emocionais se referem ao conjunto de habilidades que os indivíduos utilizam 

para gerenciar suas experiências sociais e emocionais em suas vidas. 

Consideramos importante destacar que o conteúdo dos vídeos apresentados 

nessa aula mostra cenas de exclusão, amparo e desamparo humano e as dores que 

os outros vivenciam. Além disso, as músicas e os recursos visuais contribuíram para 

manter uma atenção focada nos alunos. Estes interpretaram as cenas de exclusão 

com base na manifestação de algumas falas no diálogo com a professora e de suas 

expressões de “empatia” ao assistir os vídeos. Nessa perspectiva, Treglia e 

Tomassoni (2019) abordam a aplicação de tecnologias e produtos audiovisuais como 

meios de auxiliar o desenvolvimento da educação socioemocional, uma vez que os 

alunos têm a oportunidade de aprimorar a consciência emocional, aprendendo a 

reconhecer as próprias emoções e utilizá-las de forma positiva. Nesse cenário, o 

método de ensino por meio de filmes, conforme observado por Kassai (2016), é 

reconhecido como uma abordagem eficaz para envolver os alunos na reflexão sobre 

emoções, atitudes, narrativas e comunicação. Como mostrado abaixo, a educadora 

realiza um diálogo contextualizado, abordando o tema da 'exclusão e inclusão' 

presente nos vídeos em relação às situações vivenciadas pelos alunos em seu 

cotidiano:  

E1: “Olha só vamos citar exemplo de quando estamos fazendo trabalho, a gente exclui
alguém? Pensa nisso! Na hora de fazer grupos, a gente exclui?”
A1: “Acaba excluindo!!!!!!!”
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E1: “Acaba excluindo, não acaba??? Mas é interessante?” 
A1: “Sem querer acabar excluído...” 
E1: “Mas é interessante???” 
A2: ” Não!!!!!” 

 

Ao observar a maneira como a professora aborda questões relacionadas ao 

acolhimento, às limitações, à exclusão e à inclusão, é possível identificar uma 

abordagem que se relaciona com as dimensões 'eu e o outro' e 'eu e o social'. De 

acordo com Matthews et al. (2009), diversas facetas do engajamento com o outro, 

como cordialidade, emoções positivas, assertividade e sociabilidade estão 

relacionadas à extroversão. Contudo, podemos observar tais facetas em vários 

momentos da aula. Destacamos que a empatia é uma competência geral prevista na 

BNCC (2018): 

Exercitar a empatia, o diálogo, a resolução de conflitos e a cooperação, 
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos 
humanos, com acolhimento e valorização da diversidade de indivíduos e de 
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem 
preconceitos de qualquer natureza (Brasil, 2018, p.10). 

A título de exemplo, é possível mencionar um momento em que a professora 

desempenha um papel mediador durante a reflexão sobre uma atitude positiva de uma 

das personagens no vídeo. Essa personagem é uma jovem que começa a observar 

um aluno cadeirante que apresenta restrições de mobilidade. Gradualmente, passa a 

compreender as limitações desse colega. Consequentemente, começa a encontrar 

maneiras de envolvê-lo em atividades recreativas, apesar de suas limitações físicas. 

Os demais estudantes da escola observam as ações dela com um olhar crítico, porém, 

à medida que persiste em incluir o garoto em suas brincadeiras, seu entusiasmo 

contagia cada vez mais seus colegas. A professora retoma essas cenas citadas: 

 

E1: “[...] E ela se importou com a limitação dele????Ela se importou de que forma?
Aproximando ou não aproximando.” 
 A2: “aproximando!!!” 
 
A professora assentiu com uma expressão de aprovação e, nesse momento, 

diversos alunos falaram simultaneamente, buscaram participar e expressar suas 

opiniões sobre o vídeo. Essa forma de reflexão corresponde à prática de considerar o 

bem-estar do outro, uma vez que, no diálogo, enfatiza-se palavras como 'excluído', 

'excluindo' e 'importar', conforme mencionado anteriormente.
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Assim, a oficina observada englobou aspectos das três dimensões, as quais são 

interconectadas e exercem influência sobre o bem-estar emocional e social de um 

indivíduo. Durante os diálogos, as dimensões sociais relacionadas ao 'eu e o outro' e 

'eu e o social' receberam considerável destaque. De acordo com Froiland e Davison 

(2020), a percepção social desempenha um papel relevante, uma vez que pode afetar 

a forma como a inteligência é expressa durante as interações sociais, seja na escola, 

em casa ou no ambiente de trabalho. 

3.1.2 Episódio – Oficina Horta e paisagismo 

Os episódios relacionados ao desenvolvimento de práticas das três dimensões 

(“Eu e o outro”, “Eu comigo” e o “Eu o social”) foram observados, também, na Oficina 

“Horta e paisagismo”, inserida no eixo de meio ambiente. Nessa, notamos facilmente 

uma série de ações que exploram atitudes que valorizam o engajamento com o outro 

e com a sociedade. O compromisso com o meio ambiente é observado já na horta 

que foi construída pelos alunos. Conforme apontado por Dias (2014), as iniciativas 

voltadas para a educação ambiental visam promover a emergência de novos valores, 

com o propósito de tornar a sociedade mais justa e sustentável. Nesse contexto, 

Fialho Belém e Leal (2020) observam que, no âmbito da BNCC, as habilidades 

socioemocionais desejadas para os estudantes, bem como os objetivos relacionados 

à educação ambiental, incorporam os elementos dos construtos teóricos da 

inteligência emocional e da inteligência ecológica. 

 Fialho Belém e Leal (2020) defendem que o desenvolvimento das 

competências socioemocionais transcende a mera otimização das relações 

interpessoais, assumindo uma importância como um instrumento essencial para o 

fomento da autonomia e protagonismo individual. Ademais, argumentam que, por 

meio da capacidade de criação e integração de conhecimento, tais competências 

habilitam os estudantes a se engajarem ativamente no processo de concepção de 

soluções para os desafios enfrentados pela sociedade.  

Na aula registrada dessa oficina, os educadores estavam retomando o tema 

sobre fotografia e paisagismo. A professora inicia a explicação da parte prática 

daquela aula. Observamos, na explicação da professora, uma preocupação em 

valorizar o trabalho do outro e ter cuidado ao comentar a foto do colega. Além disso, 

ela estimula o trabalho cooperativo ao orientar que os alunos com celular deveriam 

compartilhar com quem não tinha.
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A1: “fessora é de grupo?” 
E1: “quem tem celular junta com quem não tem.” 
A3: “OK” 
E1: “vocês vão postar de forma bem-educados, o que poderia melhorar nas fotos dos 
colegas que já postaram.”  

 
Esse episódio ilustra o desenvolvimento da prática do cuidado com o outro, pois 

a professora estimula a autonomia de comentar o trabalho do colega, ressaltando que 

o comentário será de forma educada. Esse exemplo supracitado ilustra o 

desenvolvimento da competência socioemocional, especificamente no que diz 

respeito à habilidade de dar e receber feedback de maneira construtiva e respeitosa. 

Ao enfatizar que os comentários devem ser feitos de forma educada, a professora 

está destacando a importância da amabilidade. Nesse sentido, a amabilidade é uma 

macrocompetência composta por empatia, confiança e respeito (IAS, 2021). Contudo, 

a oficina contribui para o desenvolvimento das três dimensões da temática. 

3.1.3 Episódios – Oficina “Música” 

Na Oficina de música, observamos episódios que enriquecem as três 

dimensões da temática em estudo, destacando tanto as interações interpessoais 

quanto as intrapessoais. No contexto da sala de aula, observamos que os alunos, na 

maioria das vezes, respondiam à comunicação do professor de forma não verbal, 

concordando com acenos de cabeça, sorrindo e seguindo as instruções dadas. É 

importante ressaltar que a educação musical, conforme apontado por Váradi (2022), 

tem o potencial de contribuir para o aprimoramento do desenvolvimento 

socioemocional em crianças. 

Considerando que nesta oficina os alunos manusearam os instrumentos, 

trabalhou-se muito a dimensão “eu comigo”. Em vários momentos, os alunos deveriam

regular suas emoções para progredir no manuseio do instrumento. Além disso, a 

dimensão do “eu com o outro” foi muito observada durante toda a aula. Os educadores

auxiliaram os alunos com muita paciência. Segundo Hallam (2015), a música promove 

a coesão e a inclusão social. Nesse sentido, vale mencionar o episódio em que o 

professor auxiliou um aluno com diagnóstico de autismo a tocar o violão, conforme 

evidenciado no trecho transcrito a seguir: 

 

E1: “Pega a pontinha do dedo aqui'... Isso!”
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Esse auxílio resultou em uma resposta positiva do aluno, que demonstrou 

entusiasmo em continuar tocando uma nota. É relevante destacar a significativa 

interação que ocorreu tanto entre educadores e alunos quanto entre os próprios 

alunos. Lemos e Meneses (2002) consideram que a competência social se refere a 

um conjunto de comportamentos aprendidos, dizendo respeito à capacidade de 

interação com o mundo social. Vale destacar que enquanto os educadores auxiliavam 

alguns alunos, os próprios colegas se ajudavam, ou seja, os que tinham mais 

habilidade se dispunham para ajudar os que tinham menos habilidade. De acordo com 

Váradi (2022), a colaboração em produções musicais estabelece relações sociais, 

auxiliando as crianças na aceitação de seus pares e na construção da confiança 

mútua.  

Durante essas atividades foram frequentemente observados sorrisos, e em 

nenhum momento foram registrados comportamentos ofensivos ou impaciência entre 

os participantes, o que sugere que a atividade foi realizada de forma prazerosa, em 

um clima de harmonia e diversão. Ao longo da aula, observamos comportamentos em 

que os alunos tinham de administrar suas emoções e dos seus colegas, 

proporcionando um ambiente saudável naquele grupo.  

A partir dessas considerações, pode-se afirmar que as oficinas observadas 

estimularam a valorização de práticas que fomentam a reflexão do impacto do 

relacionamento do indivíduo com ele mesmo, com o outro e com o social. A 

identificação da ocorrência das três dimensões é evidenciada pela observação dos 

comportamentos, expressões, falas, tomadas de decisões e engajamento dos alunos 

durante a oficina. 

3.2 TEMAS DAS AULAS E COMPORTAMENTOS DOS ALUNOS ENVOLVENDO 
SENTIMENTOS E EMOÇÕES 

Os episódios aqui descritos demonstraram que nas oficinas observadas, os 

temas estavam relacionados às emoções e aos sentimentos dos alunos. A valorização 

desse tema foi observada nos vídeos apresentados, na música ensinada e nas 

orientações da aula prática das oficinas. Normalmente, as emoções e os sentimentos 

são frequentemente confundidos como sinônimos, mas de acordo com a perspectiva 

de António Damásio (2022), a relação entre eles estão intimamente relacionados, mas 

não são a mesma coisa. Damásio (2022) argumenta que: 
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Apesar de alguns sentimentos estarem relacionados com as emoções, 
existem muitos que não estão: todas as emoções originam sentimentos, se 
estiver desperto e atento, mas nem todos os sentimentos provêm de emoções 
(Damásio, 2022, p.194). 

3.2.1 Episódios – Oficina “Paz, Amores e Flores” 

As intervenções nessa oficina proporcionaram o reconhecimento dos 

sentimentos e emoções dos alunos. A professora começa a reflexão sobre as cenas 

apresentadas. 

E1: “os vídeos emocionam?” 
A1: “causa raiva, tristeza e alegria!!!!” 

 
Um aluno responde o que despertou nele ao ver o vídeo. Podemos inferir que 

a raiva e tristeza que expressa em sua fala foi devido a cenas de exclusão que 

demonstradas. A alegria que ele citou pode estar relacionada ao final do vídeo que 

trouxe uma mensagem de inclusão e felicidade da pessoa com limitações.  

Outra aluna levanta a mão para compartilhar uma experiência que teve na 

escola.  

 

A2: “Por exemplo, eu fiquei uma semana sem vim para a aula e todos os grupos já estavam
formados. Aí eu cheguei e tive...teve algumas pessoas que as vezes conversava comigo..., 
mas foi muito difícil até achar um grupo certo ...tipo conversar comigo e tudo direitinho.... E 
como eu sou filha da pedagoga, já chegou um grupo de gente que já saiu da escola, que toda 
hora que eu chegava perto, já falava assim “não vou te contar porque você é filha da pedagoga 
e vai contar tudo para a sua mãe.” 
 

A aluna expressou seus sentimentos relacionados à exclusão em relação à 

experiência de começar a frequentar a escola, o que sugere que a aula proporcionou 

oportunidades para discutir e explorar sentimentos e emoções. Além das falas 

mencionadas, outro aspecto importante observado foi o comportamento dos alunos 

frente às cenas dos vídeos. Os alunos bateram palmas várias vezes e gritavam 

empolgados quando tinham cenas de que o aluno cadeirante conseguia fazer algo ou 

vencer algo. Outra cena com a qual ficaram bem empolgados foi quando o vídeo 

mostrou o garoto cadeirante e a garota dançando uma valsa, o que dava um “ar” de

romance entre eles. Era perceptível a empatia dos alunos por meio das expressões 

faciais, palmas e gritos de alegria em cenas que demonstravam inclusão.  

Foi possível identificar a macrocompetência de autogestão ao observar os 

alunos expressando seus sentimentos e suas emoções de maneiras diversas. De 

acordo com o Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL, 

2020), a autogestão envolve a habilidade de administrar as próprias emoções, 
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pensamentos e comportamentos de maneira eficaz em diversas situações. 

Percebemos que a dinâmica da aula estava impregnada de uma expressão intensa 

de sentimentos e emoções. Isso significa que não apenas o tema abordado valorizava 

esses aspectos, mas também os comportamentos demonstrados de forma natural em 

vários momentos da aula. 

3.2.2 Episódios – Oficina Horta e paisagismo 

O episódio a seguir ilustra uma intervenção na Oficina “Horta e paisagismo” em 

que a professora inicia a explicação da parte prática da aula. 

 

E1: “vocês vão encontrar um local na escola, dentro da escola, do portão para cá. Um local
que te passa algum sentimento...tá?! Nesse local você vai tirar foto da paisagem, não é 
das pessoas, é das paisagens que te passa um sentimento.” 

 

Esse episódio evidenciou a valorização que a professora demonstra em relação 

aos sentimentos de seus alunos. Notamos isso pela abordagem durante a qual a 

professora reforçou a ideia de que a paisagem tem de estar relacionada ao 

sentimento. Após essas orientações, os alunos se espalharam pela escola em grupos. 

A maior parte foi para um local que tem uma horta que eles estão cuidando e 

registraram como paisagem que traz sentimento. Além disso, uma dupla tirou foto de 

uma flor isolada no meio de um monte de “matos”, sugerindo valorizar um detalhe na 

grama da horta.  

Alguns alunos foram para a biblioteca e registraram fotos de livros de histórias 

infantis. Outro registro interessante foi de uma dupla de meninas que tirou fotos do 

mural em apoio à campanha de conscientização sobre a prevenção do suicídio, o 

Setembro Amarelo, o qual estava fixado em frente à biblioteca. A participação das 

alunas, registrando o mural, demonstrou a importância do envolvimento das 

estudantes nas questões de saúde mental e bem-estar, promovidas pela escola. 

Nesse contexto, a Oficina “Horta e paisagismo” adotou uma estratégia que 

valoriza sentimentos e emoções dos alunos. Os registros fotográficos produzidos por 

eles parecem ter um valor emocional notável, especialmente no que diz respeito à 

horta que estão cuidando. Essa valorização dos sentimentos dos alunos 

possivelmente é reforçada pela orientação proporcionada pela professora ao explicar 

a dinâmica da aula. 

 



100 

3.2.3 Episódios –Oficina de música 

No tocante à Oficina de música, ressaltamos que grande parte da observação 

da aula foi registrada pela comunicação não verbal que ocorria entre educadores e 

alunos. Vale mencionar que o estilo da aula era conduzido por gestos, expressões e 

batidas de ritmos de diversos instrumentos. O professor iniciou o canto da música de 

nome “Várias queixas”, interpretada pelo trio Gilsons. A música trabalhada pelos

educadores tem influência do samba, mpb, afoxé, pop e eletrônico. O professor 

conduziu o canto: 

 

E: “Vamos lá ....1....2...3.........e .... Pode fazer o que quiser. ...até me machucar ...transborda
no meu coração só amor.... desde o momento que eu te vi...não pude acreditar.... mas se eu 
não conseguir vem me amar [.......].” 

 

É importante observar que trechos da música abordam o tema do amor e 

relacionamento, envolvendo aspectos de sentimentos e emoções. Fachriyyati e 

Muzaroah (2015) discorrem que a letra de uma música pode influenciar o 

desenvolvimento emocional e social das crianças. Frente a isso, as intervenções 

utilizadas na oficina de música, como o uso de letras de música por meio de oficinas 

educativas, desempenharam um papel relevante no desenvolvimento dessas 

competências. 

O professor dançava no ritmo da música, pulava e tocava a música na guitarra. 

Os alunos também expressavam condutas de ânimos e empolgação. Foi interessante 

a eficácia da comunicação com poucas palavras, mas com muitos gestos e 

expressões. O professor, oficineiro e alunos cantaram, juntos, a letra de forma 

harmônica e afinada. Tais engajamentos citados nos fazem refletir que possivelmente 

as emoções dos educadores e alunos poderiam estar influenciando na harmonia entre 

todos.  

Além disso, foi possível perceber atitudes relacionadas às cinco competências 

socioemocionais. Tal observação pode ser exemplificada em registros de 

relacionamento entre os colegas. Como exemplo, podemos citar um episódio em que 

os alunos abriram a página que tinha a letra da música que estava sendo trabalhada. 

Por algum motivo, poucos alunos estavam sem a letra e leram a música no material 

do colega. O professor não precisou mediar o compartilhamento do material, sendo

assim, os alunos foram protagonistas nessa decisão de ajudar o colega,

compartilhando a letra da música. Em suma, é evidente a relevância de utilizar 
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intervenções musicais no contexto de desenvolvimento das cinco competências 

socioemocionais. 

3.3 INTERVENÇÕES E PRÁTICAS ASSOCIADAS ÀS COMPETÊNCIAS 
SOCIOEMOCIONAIS 

A literatura acadêmica registra práticas e intervenções que contribuem para o 

desenvolvimento das competências socioemocionais, que incluem a abertura ao novo, 

a autogestão, o engajamento com os outros, a amabilidade e a resiliência emocional. 

De acordo com Hassani e Schwab (2021), nas últimas décadas têm sido 

desenvolvidos e implementados diversos programas de intervenção em habilidades 

socioemocionais (SEL) nas escolas. Ademais, pesquisas anteriores indicam que 

esses programas têm demonstrado impactos positivos, tanto no sucesso acadêmico 

quanto no desenvolvimento de competências socioemocionais. As intervenções 

relacionadas às aprendizagens socioemocionais (SEL) são avaliadas com mais 

frequência nos EUA em comparação com outros países. Isso não é surpreendente, já 

que os primeiros programas de SEL foram concebidos e aplicados no contexto dos 

EUA (Osher et al., 2016). Björklund et al. (2014) afirmam que:  

[...] intervenções baseadas na aprendizagem socioemocional (SEL), com o 
objetivo de promover as habilidades de interação social e gerenciamento de 
emoções das crianças, têm sido recomendadas como uma forma importante 
de promover a saúde mental infantil (Björklund et al., 2014, p. 2). 

3.3.1 Episódios – Oficina “Paz, amores e flores” 

 Na Oficina “Paz, amores” e flores, o recurso utilizado (vídeos) e o tema 

(inclusão) contribuíram para a prática socioemocional. O diálogo estabelecido entre 

educadores e alunos proporcionou reflexões consideráveis em relação ao social e ao 

emocional. 

Ademais, outra macrocompetência observada foi a resiliência emocional que é 

composta por três competências socioemocionais: tolerância ao estresse, tolerância 

à frustração e autoconfiança. Ela está relacionada ao grau com que uma pessoa é 

capaz de lidar com as próprias emoções, regulando os níveis de raiva, insegurança e 

ansiedade.  

“Pessoas com alta resiliência emocional demonstram equilíbrio e controle sobre

suas reações emocionais, sem apresentarem mudanças bruscas” (IAS, 2021, p. 23). 

Os alunos expressaram na fala posicionamentos relacionados a esta 

macrocompetência, como pode ser observado no transcrito a seguir. 
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A3: “Nós temos que provar para as pessoas o contrário, porque o que as pessoas pensam da
gente eeeee...não entra mais...a gente tem que provar que a gente é capaz!!!!!” 
E1: “Isso mesmo!!!!!!!!!! Muito bem!!!!!” 

 

Esse episódio ilustra a posição de um aluno em relação à resiliência, após 

assistir cenas de exclusão e inclusão que foi mostrado nos vídeos da aula. A fala 

envolve as três competências socioemocionais, contudo a competência autoconfiança 

pode ser destacada. A fala do aluno sugere que ele interpreta que as opiniões 

negativas dos outros não afetam alguém, porque acredita na capacidade das pessoas 

de superar suas limitações. 

As outras quatro macrocompetências também foram observadas em episódios 

da aula. A autogestão que está associada à liberdade, autonomia e protagonismo 

estudantil (IAS, 2021) pode ser notada nos comportamentos dos alunos. Além das 

falas marcadas com liberdade de expressão, foi possível notar comportamentos tais 

como autonomia, que levaram o aluno a decidir como assistir à aula. Na sala tinha 

cadeiras para todos se sentarem, mas a maioria optou por deitar-se no chão em frente 

ao ventilador. Diante disso, podemos dizer que foi observado episódios que os alunos 

assumiram um papel protagonistas pelo seu aprendizado.  

As macrocompetências “engajamento com o outro” e “amabilidade” foram muito

nítidas no envolvimento dos alunos com o tema de exclusão. O terceiro vídeo mostrou 

cenas de crianças que tinham alguma limitação, mas estavam amparadas através de 

acolhimento humano e recursos materiais. Nesse terceiro vídeo, as músicas também 

emocionaram os alunos que gritavam como se fosse uma “torcida” das crianças que

estavam superando os desafios. Consideramos que diante de vários comportamentos 

que expressaram uma preocupação com o outro, os alunos demonstraram 

engajamento e amabilidade com o próximo. 

Para finalizar, enfatizamos que a macrocompetência “abertura ao novo”

manifesta-se pelo interesse do estudante em apreciar e se envolver com conteúdo e 

linguagens diversificadas (IAS, 2021). Destacamos que a oficina proporcionou 

momentos de conversa e reflexões a partir do vídeo e debates temáticos. A 

identificação de comportamentos, atitudes, temas abordados e orientação nas oficinas 

observadas, possibilitou a interpretação de que tais intervenções envolvendo as 

competências socioemocionais estão presentes nas práticas das oficinas. 
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3.3.2 Episódios — Oficina “Horta e paisagismo” 

As macrocompetências socioemocionais foram muito observadas na Oficina 

horta e paisagismo através de expressões e comportamentos. O desenvolvimento da 

autonomia do aluno é estimulado no momento teórico e prático da aula. A 

macrocompetência autogestão que estimula a liberdade e a autonomia foi mobilizada 

pelos alunos em diferentes momentos dessa oficina. Logo, isso “apoia os alunos no

seu protagonismo estudantil no que se refere a ele assumir um papel de 

corresponsável pelo seu aprendizado, pois é capaz de se mobilizar a fim de monitorar 

e regular a si mesmo para alcançar seus objetivos” (IAS, 2021, p. 20). 

O desenvolvimento da macrocompetência abertura ao novo promove a 

tendência a ser aberto a novas experiências e apresentar mentalidade investigativa e 

curiosa acerca do mundo (IAS, 2021). Como pode ser visto na atitude da professora 

ao tentar estimular os alunos a novas experiências, ao orientá-los que a prática da 

aula seria registrar paisagens que despertam algum sentimento para eles. Além disso, 

podemos observar, no transcrito abaixo, que ela solicitou aos alunos que criassem um 

título em relação ao sentimento que a fotografia provocou neles. 

 
E1: “Depois disso vocês vão vir para a sala ...vai abrir o QR Code aqui da sala... E vai entrar 
no mural do sexto ano. Você vai clicar no maizinho e vai adicionar sua foto no mural. Você vai 
adicionar sua foto no mural e o título vai ser o sentimento que essa foto te passou. Por exemplo, 
o Ping Pong lá, quem gosta de Ping Pong, coloca o sentimento de diversão.” 

 

Diante disso, a professora proporcionou um momento de novas experiências e 

instigou a mentalidade investigativa e curiosa. O desenvolvimento da 

macrocompetência abertura ao novo é registrada em diferentes momentos da aula. 

“Na escola, essa macrocompetência se manifesta pelo interesse do estudante em

apreciar e se envolver com conteúdo e linguagens diversificadas, como manifestações 

de arte e cultura, e pela expressão criativa daquilo que pensa” (IAS, 2021, p. 24). 

A dinâmica da aula proporciona o desenvolvimento da macrocompetência 

engajamento com o outro, amabilidade e resiliência. Como exemplo de engajamento 

e amabilidade, podemos citar a orientação da dinâmica da atividade em que a 

professora orientou que os alunos com telefone celular deveriam fazer com quem não 

tinha o aparelho. Além disso, outro episódio, no qual a professora estimula o respeito 

com o outro, é quando orienta que os alunos deveriam comentar a fotografia dos 
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colegas de forma bem-educada. A pessoa engajada com os outros é amigável, e 

foram essas as orientações que os alunos receberam. O indivíduo amável ou 

cooperativo se caracteriza como tolerante, altruísta, modesto, simpático, não teimoso 

e objetivo. “Na escola, essa macrocompetência se expressa principalmente na 

capacidade do aluno de considerar o bem-estar de pares e professores, na tomada 

de decisões e na forma como age” (IAS, 2021, p. 22). O engajamento com outro e a 

amabilidade foram observados nos relacionamentos que os alunos tiveram ao realizar 

a oficina. Alguns alunos subiram na árvore para tirar a fotografia que a professora 

solicitou. Frente a isso, foi observado que os alunos ajudaram os colegas a subirem 

nas árvores e registrarem fotos em diferentes ângulos. Corroborando o que foi 

observado no nosso estudo, Mello et al. (2021) destacam a importância da horta 

comunitária (espaços de produção de alimento de forma coletiva) como local de 

formação das competências socioemocionais. A vivência de um estudante com a 

realidade de uma horta promove o exercício da tomada de decisão, do trabalho em 

equipe, do raciocínio, do pensamento crítico e o controle emocional (Souza et al., 

2023). 

Vale mencionar que os alunos demonstraram dificuldades ao mudarem o “iso”,

o número que descreve a sensibilidade à luz de um sensor de câmera digital, como 

foi explicado na primeira parte da aula. Além disso, foi observado que eles também 

foram desafiados a encontrar ângulos considerados “bons” para a fotografia ficar

nítida. Contudo, eles demonstraram muita paciência ao terem de apagar as fotografias 

embaçadas e refazerem as fotos várias vezes, até encontrarem o “iso” certo de acordo

com a luz. Diante disso, a aula proporcionou o desenvolvimento da macrocompetência 

resiliência emocional.  

3.3.3 Episódios – Oficina de música 

Com relação à análise das competências socioemocionais na Oficina de 

música, destacamos a observação em relação ao engajamento com o outro. Foi nítido 

o comportamento de ajudar o outro e socializar nessa oficina. Algo que chamou a 

atenção é que, enquanto os educadores auxiliavam alguns alunos, os próprios 

colegas se ajudavam. “O engajamento com os outros é a capacidade do estudante de

se enturmar e participar ativamente dos processos formais e informais de 

socialização” (IAS, 2021, p. 21). 
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A macrocompetência resiliência foi trabalhada individual e coletivamente pelos 

educadores. Após o episódio de repassar a música com os instrumentos de forma 

coletiva, o professor foi para o próximo momento da aula. Esse momento foi 

caracterizado por uma atenção mais individualizada com os alunos. Ou seja, tanto o 

professor quanto o oficineiro auxiliaram os alunos no manuseio do instrumento, 

mesmo eles estando em grupos diferentes. Foi possível observar a resiliência que os 

alunos tinham ao errar o manuseio dos instrumentos e recomeçar, até acertarem a 

nota e o ritmo.  

A resiliência emocional é uma macrocompetência que trabalha a competência 

de tolerância à frustração (IAS, 2021). Diante disso, podemos inferir que tal 

competência foi trabalhada nessa oficina ao possibilitar os alunos recomeçarem 

sempre que erravam. Trabalho anterior da literatura aponta o impacto da 

musicalização no desenvolvimento pessoal e social. De acordo com Hallam (2012), 

“tocar um instrumento pode levar a um sentimento de conquista, a um aumento da

autoestima, confiança acrescida, à persistência na superação de frustações quando a 

aprendizagem é difícil, à autodisciplina, e representa um meio de expressão pessoal”. 

Um estudo recente envolvendo 101 crianças e jovens assistidos por projetos musicais, 

de duas ONGs de Fortaleza, que vivem em áreas periféricas, com alta vulnerabilidade 

social, evidenciou associação estatisticamente significante entre os gêneros musicais: 

Funk (p=0,042) e Extroversão; Pop music (p=0,014) e Lócus de Controle Externo; 

samba (0,008) e religiosa (p=0,001) com Amabilidade; e, samba (p=0,001) com 

Abertura a Novas Experiências. A partir desses dados, os autores inferem que as 

atividades musicais constituem um importante indutor de promoção e fortalecimento 

das competências socioemocionais dos jovens e das crianças (Oliveira, 2019). 

A amabilidade também foi uma macrocompetência muito observada entre todos 

envolvidos. A paciência em relação ao ritmo do colega era algo trabalhado nessa aula, 

e para isso, os alunos deveriam ter amabilidade com os colegas que tinham menos 

habilidades exigidas na aula de música. Tendo em vista que cada um tem um ritmo 

de aprendizado e que a harmonia da música dependia do desenvolvimento de todos, 

a amabilidade era essencial no desenvolvimento do coletivo. Diante disso, pode-se 

notar também atitudes que relacionam ao domínio engajamento com os outros, que 

diz respeito à motivação, à abertura para interações sociais e é definida pelos 

interesses e energia direcionados ao mundo externo, pessoas e coisas (IAS, 2021). 
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A autogestão também foi registrada em vários episódios da aula. Vale 

mencionar o momento da aula em que os alunos escolhiam seus instrumentos. O 

professor deixou os alunos com autonomia para escolherem o instrumento que 

queriam tocar naquela aula. Diante disso, no quadro já estavam anotados os 

instrumentos para serem escolhidos pelos alunos: atabaque, caxixi, voz, flauta, violão 

e outros. O professor perguntou sobre a escolha do instrumento: 

 

E1: “Hoje quem vai querer o atabaque? E o caxixi” [continua falando os instrumentos] 

 

No ato desse diálogo, os alunos levantavam a mão e ele ia anotando o nome 

dos alunos embaixo do instrumento escolhido. A última opção era “outros” e ele deixou

livre a escolha para os alunos que ainda não tinha escolhido anteriormente. Frente a 

isso, três alunos levantaram a mão, o primeiro e o segundo aluno pediram para ficar 

na bateria e o terceiro no pandeiro. Seguido da escolha, os alunos se posicionaram 

com autonomia nos lugares de cada instrumento, o que leva a interpretação que eles 

já estavam familiarizados com a rotina e dinâmica da aula.  

No início da aula, os alunos chegaram na sala conversando e brincando. Alguns 

“tocavam” na mão do oficineiro como um gesto de comprimento. Os alunos aos

poucos iam se sentando nas cadeiras e abrindo seus cadernos em mesas que eram 

grandes e compartilhadas. Nesse momento, o professor afinou o violão e tocou 

algumas notas de música, o que propiciou um “ar” de harmonia na sala de aula. Assim

que os alunos estavam em seus lugares, o professor iniciou a explicação da aula. 

Apenas um aluno estava aparentemente dormindo nesse início da aula e assim que o 

professor iniciou a conversa, ele levantou a cabeça e abriu o caderno.  

 

E1: “Hoje vamos dar continuidade a aula passada ...então peguem a letra da música para
repassarmos.” 
 

O desenvolvimento da macrocompetência “abertura ao novo” era evidente na

oficina, uma vez que os alunos demonstraram grande curiosidade em aprender o 

instrumento escolhido. Frente a isso, a aula possibilitou aos alunos uma nova 

experiência em aprender instrumentos que alguns não sabiam manusear e 

apresentou uma forma diversificada para os alunos assimilarem o conhecimento, 

proporcionando assim estímulos para abertura ao novo. Vale mencionar que a 

incorporação da música na educação não apenas estimula a criatividade artística,
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como também oferece aos estudantes uma oportunidade de consolidar diversas 

aprendizagens (Deus, Fava, 2019). 

Nessa perspectiva, a incorporação da música na educação pode ser uma 

ferramenta eficaz na promoção do bem-estar emocional. 
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4 CONCLUSÃO 

Este estudo teve como objetivo analisar as oficinas ofertadas nos projetos 

integradores, com o propósito de determinar se essas oficinas proporcionam 

oportunidades para a reflexão e o desenvolvimento das competências 

socioemocionais. 

A luz de compreender esse fenômeno, procedemos à observação e ao registro 

de três oficinas, cada uma vinculada a um projeto distinto. É notável destacar que, nas 

três oficinas analisadas, foram identificados desenvolvimentos em todos os cinco 

domínios socioemocionais. Além disso, durante a observação das oficinas, 

identificamos várias práticas que já foram documentadas como eficazes na literatura 

para o desenvolvimento de competências socioemocionais. 

É importante destacar uma limitação inerente a este estudo, que se refere à 

observação de apenas três oficinas. Essa limitação se torna mais relevante quando 

consideramos que as oficinas são realizadas semanalmente, e os eixos curriculares 

geralmente incluem, em média, duas oficinas para cada projeto integrador, totalizando 

aproximadamente seis a oito oficinas por semana, abrangendo, assim, os três projetos 

integradores. A ampliação de observações das oficinas pode enriquecer 

significativamente nossa compreensão acerca do fenômeno em questão. Portanto, 

recomendamos que estudos subsequentes adotem uma abordagem longitudinal a fim 

de investigar, de forma mais abrangente, como temas relacionados ao aprendizado 

socioemocional são incorporados e trabalhados no decorre das rotinas cotidianas 

dessas oficinas. 

Os resultados deste estudo promovem uma reflexão acerca da relevância do 

exercício das competências socioemocionais, uma vez que diversas manifestações 

discursivas e comportamentais identificadas nas observações demonstraram 

contribuir de maneira positiva para a formação humana dos estudantes e seu 

engajamento como cidadãos ativos. Para o melhor de nosso conhecimento, este é o 

primeiro relato de uma análise temática abrangente dessas oficinas, evidenciando sua 

eficácia na promoção da aprendizagem socioemocional. Nesse sentido, este estudo 

oferece uma contribuição substancial ao despertar o interesse por  futuras pesquisas, 

que consolidem a  potencialidade socioemocional desses projetos e oficinas nos 

contextos escolares, para a “abertura” de consciência, tão necessária para formar cidadãos 

participativos, críticos, sensíveis com as questões sociais coletivas 
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CAPÍTULO 4- PERCEPÇÕES DOS EDUCADORES SOBRE AS OFICINAS DOS 
PROJETOS INTEGRADORES E O DESENVOLVIMENTO DE COMPETÊNCIAS 
SOCIOEMOCIONAIS EM ALUNOS DO SEXTO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: 
UMA ANÁLISE TEMÁTICA DE GRUPO FOCAL 

RESUMO 

No século atual, o desenvolvimento de competências socioemocionais emergiu como 

um tema de grande relevância. Pesquisadores e estudiosos de todo o mundo têm se 

dedicado a compreender esse construto no contexto educacional, identificando 

intervenções e práticas eficazes para o desenvolvimento de competências 

socioemocionais. Entretanto, há ainda um percurso a ser percorrido na consolidação 

do entendimento de práticas eficazes no desenvolvimento dessas competências. 

Além disso, há uma carência de pesquisas qualitativas explorando as percepções dos 

envolvidos nesse processo de aprendizado. Este estudo tem como objetivo analisar a 

percepção dos educadores em relação às suas práticas em oficinas de uma escola 

pública, bem como avaliar se eles reconhecem o desenvolvimento das competências 

socioemocionais em suas abordagens pedagógicas. Para alcançar esse propósito, foi 

conduzido um grupo focal com entrevista semiestruturada envolvendo educadores 

que atuam no sexto ano. Participaram deste estudo quatro educadores, sendo dois 

do sexo feminino e dois do sexo masculino. Os dados foram submetidos a análise 

temática. Durante as entrevistas, emergiram três principais temáticas: a necessidade 

de formação em competência socioemocional por parte dos educadores, a percepção 

dos educadores em relação à realização de práticas relacionadas às competências 

socioemocionais nos projetos integradores, e a percepção do vínculo entre 

educadores e alunos. Este estudo oferece valiosas percepções sobre como os 

educadores interpretam suas práticas em relação às competências socioemocionais 

nas oficinas dos projetos integradores que estão incorporados ao currículo da escola. 
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1 INTRODUÇÃO 

Imagine uma sala de aula no qual os alunos não apenas adquirem 

conhecimentos nas disciplinas tradicionais, como também demonstram habilidades 

para resolver conflitos de forma construtiva, praticam empatia com os colegas e 

gerenciam eficazmente suas próprias emoções. Essas são as competências 

socioemocionais, tão discutidas na atualidade, que as escolas buscam desenvolver, 

capacitando os alunos a enfrentarem os desafios do dia a dia. Pesquisas indicam que 

o aprimoramento das competências socioemocionais está correlacionado a um 

desempenho escolar melhor, refletindo em notas mais altas (Durlak et al., 2011; Taylor 

et al., 2017; MacCann et al., 2020). 

Nesse contexto, diversas áreas do conhecimento estão atualmente 

investigando as competências socioemocionais. A neurociência vem se destacando 

como um campo particularmente relevante que oferece uma contribuição significativa 

para a pesquisa. A neurociência cognitiva e afetiva são disciplinas que se 

fundamentam em evidências neurocientíficas para aprofundar nossa compreensão 

dos processos cognitivos, incluindo memória, linguagem, atenção e consciência, bem 

como dos processos afetivos, como emoção, empatia e motivação (Schenk et al., 

2021). Segundo Moura et al. (2023), atualmente as pesquisas na área de neurociência 

evidenciam que as emoções assumiram um papel fundamental no ensino e 

aprendizado. Compreender o funcionamento do cérebro humano, reconhecendo que 

as emoções desempenham um papel no desenvolvimento humano, torna-se uma 

ferramenta essencial para aqueles envolvidos no processo de aprendizagem. 

Dentro dessa perspectiva, as pesquisas que exploram o conceito de 

competências socioemocionais desempenham um papel fundamental, aprofundando 

a reflexão sobre o gerenciamento das emoções no desenvolvimento individual. Além 

disso, esses estudos investigam as competências socioemocionais dos professores e 

o treinamento direcionado para o desenvolvimento dessas competências (Ciolan,  

Florescu, 2023). Portanto, torna-se evidente a necessidade de integrar o 

desenvolvimento das competências socioemocionais na formação de professores 

(Gabrijelčič et al., 2021). Nessa perspectiva, Lavoie (2022) discute como as 

perspectivas dos professores frequentemente são desconsideradas nas discussões e 

implementações de práticas de aprendizagem socioemocional nos distritos escolares. 
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Diante disso, os profissionais da educação devem receber treinamentos e 

aprender as estratégias para o desenvolvimento das competências socioemocionais. 

Nesse contexto, pesquisas sobre intervenções direcionadas ao desenvolvimento 

dessas competências desempenham um papel proeminente, conforme apontado por 

McClelland et al.(2017). Diversas práticas têm demonstrado eficácia na promoção 

dessas competências no ambiente escolar. Por exemplo, a utilização de jogos digitais 

foi destacada por Oliveira e Muszkat (2021) e Saleme et al. (2021), enquanto Ramos 

et al. (2023) ressaltaram o uso de jogos de tabuleiro como outra abordagem relevante. 

Além disso, as oficinas psicoeducativas, conforme analisadas por Silva et al. (2021), 

têm demonstrado ser uma estratégia eficaz. Filmes, conforme abordados por Treglia 

e Tomassoni (2019), e atividades corporais de aventura na escola, como investigado 

por Dantas et al. (2022), juntamente com a musicoterapia, conforme apontada por 

Coolidge (2022), são apenas algumas das diversas práticas que contribuem para o 

desenvolvimento dessas competências. Conforme Colagrossi e Vassimon (2017) 

destacam, é crucial compreender o funcionamento das intervenções e identificar as 

metodologias e os programas mais eficazes e abrangentes. Para esses autores, a 

compreensão abrangente dessas intervenções não apenas impacta a prática dos 

educadores e da escola, como também tem o potencial de influenciar a formulação de 

políticas públicas. 

A escola onde este estudo foi conduzido adota uma abordagem em seu 

currículo que integra projetos de forma tão regular quanto as disciplinas obrigatórias. 

O PPP da escola enfatiza a relevância da formação integral dos alunos. Por meio de 

oficinas que fazem parte dos projetos integradores, a escola aborda temas 

relacionados às relações intrapessoais, interpessoais e às responsabilidades dos 

alunos em relação à sociedade. É importante ressaltar que a aprendizagem com base 

em projetos constitui um método eficaz para cultivar as competências 

socioemocionais dentro do ambiente escolar (IAS , 2021; Llorent et al., 2022). Diante 

disso, os projetos integradores da escola têm grande potencial para cultivar e fomentar 

reflexões sobre competências socioemocionais. 

É essencial ressaltar que os educadores que participaram desta pesquisa 

ministravam aulas para alunos do 6º ano e estavam envolvidos em diversas oficinas, 

tais como horticultura e paisagismo, iniciação musical e atletismo. Tais oficinas faziam 

parte dos projetos integradores da escola, em consonância com as dimensões 'eu 

comigo', 'eu com o outro' e 'eu com a sociedade' propostas no projeto político-
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pedagógico (PPP) da escola. Vale mencionar que os alunos do sexto ano também 

participavam de outras oficinas além dessas, mas as mencionadas foram enfatizadas 

devido à atuação dos educadores participantes da pesquisa ministrarem as citadas 

acima. O objetivo principal desta etapa do estudo foi investigar a percepção dos 

educadores em relação às abordagens, práticas e intervenções durante essas oficinas 

que conduziram, com o intuito de analisar se tais ações contribuíram para o 

desenvolvimento das competências socioemocionais dos alunos. 
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2 MÉTODOS 

2.1 RECRUTAMENTO 

Os educadores do sexto ano foram escolhidos para participar de entrevista 

semiestruturada em um grupo focal. O convite para a participação foi estendido 

durante reuniões escolares e por meio do grupo de WhatsApp dedicado ao sexto ano 

da escola. É relevante destacar que os educadores selecionados desempenhavam 

tanto o papel de oficineiros quanto de professores. 

2.2 COLETA DE DADOS 

A coleta de dados foi realizada por meio de um grupo focal, utilizando entrevista 

semiestruturada. Essa entrevista foi conduzida presencialmente com quatro 

educadores que desempenharam funções nas oficinas no ano anterior e no atual. É 

importante destacar que, nos projetos integradores, professores e oficineiros 

colaboram em diversas oficinas. Aproximadamente 12 educadores contribuíram no 

ensino dessas oficinas para os alunos do sexto ano. Entretanto, devido a saídas e à 

falta de substitutos durante a entrevista, apenas quatro participantes estiveram 

presentes. Dentre eles, três eram professores e um era um oficineiro. 

Durante a entrevista semiestruturada, os participantes foram questionados 

sobre seus entendimentos em relação às competências socioemocionais. Após essa 

etapa, foi apresentado um vídeo aos participantes, no qual o conceito das 

competências socioemocionais e algumas intervenções e práticas reconhecidas pela 

literatura como eficazes nessa área foram explicadas de forma concisa. Esse vídeo 

foi elaborado pela pesquisadora, utilizando trechos retirados de vídeos do site Instituto 

Ayrton Senna, e transmitiu as informações necessárias de maneira clara e objetiva 

(ver Figura 17). O objetivo do vídeo era fornecer uma compreensão inicial das 

competências socioemocionais e das práticas associadas a elas, de forma sucinta, 

aos participantes. Tal ferramenta se mostrou valiosa para esclarecer o conceito, uma 

vez que os participantes necessitavam desse conhecimento para refletir sobre suas 

próprias práticas, o que era um objetivo fundamental da pesquisa.
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Figura 17 – Captura de tela de uma das partes da apresentação em vídeo exibida aos 
participantes, descrevendo as competências socioemocionais e intervenções e 
práticas eficazes para o desenvolvimento dessas competências 

 
Fonte: autoria própria. 
Nota: trecho do vídeo elaborado pela pesquisadora. 

As perguntas norteadas estão descritas no Quadro 7.  
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2.3 ANÁLISE 

Após a transcrição da entrevista, realizada com o auxílio da ferramenta 

'Reshape' e posterior revisão por parte da pesquisadora, os temas foram identificados 

de acordo com os princípios da análise temática, conforme delineados por Braun e 

Clarke (2017, 2006). 
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3 RESULTADOS 

3.1 PARTICIPANTES 

A pesquisa contou com a participação de quatro educadores, sendo dois do 

sexo feminino e dois do sexo masculino. As entrevistas semiestruturadas tiveram uma 

média de duração de 50 minutos e foram registradas com o consentimento de todos 

os participantes, utilizando dispositivos móveis e gravador (telefone celular iphone 11) 

Além disso, uma professora-pedagoga de outra escola colaborou na pesquisa, 

registrando pontos importantes, o que forneceu um recurso adicional para análise. As 

gravações de áudio foram posteriormente transcritas e as transcrições foram 

submetidas à análise. 

3.2 TEMAS 

3.2.1 Visão geral 

Identificamos três temas principais: a necessidade de formação em 

competência socioemocional pelos educadores; a percepção dos educadores sobre 

suas práticas relacionadas às competências socioemocionais nos projetos 

integradores; e a percepção do vínculo entre educadores e alunos. As falas dos 

educadores que se relacionam com os temas citados estão transcritas nas Quadros 

8, 9 e 10, respectivamente. 
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3.2.2 Tema 1: Necessidade de formação em competência socioemocional pelos 
educadores 

Os educadores expressaram a visão de que carecem de formação e 

capacitação em competências socioemocionais. Alguns deles reconhecem que, 

embora desenvolvam práticas socioemocionais de forma intuitiva e “acidental” 

acreditam que o potencial para aprimorar suas abordagens poderia ser explorado de 

maneira planejada e mais eficaz. Nesse sentido, em vez de ser uma abordagem 

acidental, em trabalhar tais competências, visualizam a possibilidade de uma 

intencionalidade ao planejar e desenvolver práticas e intervenções socioemocionais.  

Embora a formação específica tenha sido algo considerado ausente entre eles, 

foi observado que os educadores reconhecem o valor das competências 

socioemocionais e demonstram um perfil que naturalmente contribui para o 

desenvolvimento das competências socioemocionais, ainda que de forma intuitiva. 

Portanto, a análise desse tema revelou que os educadores acreditam que a obtenção 

de formação especializada pode beneficiar tanto suas práticas pedagógicas quanto 

sua capacidade em lidar com emoções. Esse entendimento é relevante, pois, 

considera que eles relataram a experiência de levar problemas relacionadas à escola 

para seus lares, tendo em vista que muitas vezes o professor “absorve” e não “desliga”

dos acontecimentos da escola. Frente a isso, eles acreditam que o conhecimento 

relacionado às competências socioemocionais também pode auxiliar no 

gerenciamento de suas emoções. 

3.2.3 Tema 2: Percepção dos educadores sobre suas práticas relacionadas às 
competências socioemocionais nos projetos integradores 

Todos os educadores manifestaram abordagens que se alinhavam com suas 

práticas cotidianas nas oficinas e o desenvolvimento das competências 

socioemocionais. Vale mencionar que eles destacaram que não haviam recebido 

formação específica para trabalhar essas competências. No entanto, foi identificado 

que eles trabalham todas as macrocompetências de forma intuitiva nas oficinas, como 

já citado anteriormente. Além disso, eles também demonstraram considerar o 

desenvolvimento dessas competências como fundamental na formação dos alunos. 

Após assistirem ao vídeo, tornou-se ainda mais evidente o quanto estavam 

desenvolvendo essas competências e como suas práticas e intervenções estavam 
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relacionadas a exemplos de intervenções explicadas no vídeo como estratégias 

eficazes para trabalhar esse constructo.  

As macrocompetências foram mencionadas repetidamente em várias 

conversas relacionadas a todas as oficinas. Um dos educadores expressou 

compreender que as cinco macrocompetências estavam sendo abordadas em sua 

oficina. Os professores compartilharam suas experiências sobre como identificam a 

presença dessas competências em diversas situações. É relevante salientar que essa 

temática foi a mais aprofundada e abordada ao longo de toda a entrevista. 

Independentemente das perguntas feitas pela pesquisadora, os educadores sempre 

forneciam exemplos que demonstravam como viam a conexão entre suas práticas e 

a aprendizagem socioemocional dos alunos. 

3.2.4 Tema 3: Percepção de vínculo educadores e alunos 

Alguns educadores relataram sentir-se referências para as crianças, pois 

alguns alunos os viam como figuras parentais, alguém que poderia ser um apoio 

emocional. Um educador destacou que esse sentimento pode ser resultado do longo 

período que passam na escola e, possivelmente, o tempo de interação com eles pode 

até superar o convívio com seus próprios pais ou familiares. Frente a isso, é 

importante mencionar que a escola opera em tempo integral, e, por esse motivo, 

levantaram a questão do tempo de interação entre educadores e alunos. Os 

professores demonstraram uma reflexão profunda sobre sua responsabilidade em 

serem modelos para as crianças, reconhecendo que muitos vínculos são fortes, uma 

vez que os alunos confiam neles para compartilhar suas questões emocionais. Além 

disso, outro educador enfatizou que, diante disso, os educadores têm uma influência 

significativa no processo de autoconhecimento dos alunos. Essa temática é crucial 

para que possamos refletir sobre o papel do professor, que vai além da simples 

transmissão de conteúdo das disciplinas, pois, para muitos alunos, eles representam 

mais do que meros transmissores de conhecimento, são mediadores da 

aprendizagem, da motivação, da criatividade e interesse para aprender. 
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4 DISCUSSÃO 

4.1 PRINCIPAIS DESCOBERTAS 

Compreender a percepção dos educadores sobre as oportunidades de 

aprendizagem socioemocional nas oficinas dos projetos integradores é fundamental 

para avaliar a eficácia da implementação dessas oficinas, conforme estabelecido no 

currículo da escola, que preconiza sua realização semanal em paralelo às disciplinas 

tradicionais. Ao longo do ano letivo, os alunos participam de diversas oficinas 

abrangendo áreas como comunicação, meio ambiente e corpo e movimento, como 

parte dos diferentes projetos integradores. É importante ressaltar que o PPP da escola 

foi elaborado em 2021, já que a escola foi inaugurada em 2020. Portanto, torna-se 

imperativo investigar o impacto das oficinas no desenvolvimento integral dos alunos. 

4.2 A VALORIZAÇÃO DA FORMAÇÃO INTEGRAL PREVISTA NO PROJETO 
POLÍTICO-PEDAGÓGICO DA ESCOLA 

Nossas descobertas mostraram que as oficinas são estratégias adequadas 

para trabalhar as competências socioemocionais nos alunos e contribuir na formação 

integral do sujeito, como proposto no currículo da escola. Segundo a BNCC (2018), 

a educação básica deve visar à formação e ao desenvolvimento humano 
global, o que implica compreender a complexidade e a não linearidade desse 
desenvolvimento, rompendo com visões reducionistas que privilegiam ou a 
dimensão intelectual (cognitiva) ou a dimensão afetiva (Brasil, 2018, p.14). 

Diante da valorização da formação integral prevista no PPP da escola, nossas 

descobertas enfatizam a eficácia das oficinas como estratégias para trabalhar as 

competências socioemocionais dos alunos, contribuindo significativamente para a 

formação integral do indivíduo, em conformidade com a proposta curricular da escola.  

Ao seguir essa abordagem, nossa pesquisa ressalta a importância de preparar 

os alunos para os desafios da vida contemporânea, visando a um desenvolvimento 

integral como proposto no PPP da escola.  

4.3 PERCEPÇÃO DOS EDUCADORES: AUSÊNCIA DE FORMAÇÃO 
SOCIOEMOCIONAL, PRÁTICAS SOCIOEMOCIONAIS NAS OFICINAS E O 
VÍNCULO EDUCADOR E ALUNO 

Os participantes deste estudo destacaram pontos relevantes e significativos 

para o campo da educação. Os dados coletados foram devidamente processados e 

analisados, seguindo as etapas da Análise Temática de Braun e Clarke (2006). Essa 

análise nos proporcionou reflexões sobre três temáticas importantes: a formação dos 
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professores, as intervenções e práticas socioemocionais, bem como o vínculo entre 

educadores e alunos. 

Os educadores demonstraram estarem cientes da importância do 

desenvolvimento da aprendizagem socioemocional, mas reconheceram a 

necessidade de uma base teórica mais sólida para planejarem e implementarem 

essas práticas de maneira mais eficaz. Pesquisas revelam que há uma carência de 

capacitação em aprendizagem socioemocional na maioria das escolas e que 

professores demonstram o interesse em receber formação nesse domínio (Bridgeland 

et al., 2013).  

No entanto, apesar da falta de treinamento em competências socioemocionais 

por parte dos educadores, a preocupação em desenvolver a competência 

socioemocional dos professores tem ganhado destaque no sistema educacional nos 

últimos anos (Arteaga-Cedeño et al., 2022). Os programas de aprendizagem 

socioemocional estão se tornando cada vez mais populares e estão sendo 

progressivamente incorporados nos currículos escolares (Bridgeland et al., 2013).  

Alguns estudos sustentam a ideia de que a preparação deve ocorrer antes 

mesmo da formação, ainda como estudantes, e que isso contribui para a melhoria do 

desempenho pedagógico dos futuros profissionais (Caires et al., 2023; Carmen et al., 

2022). Nesse contexto, proporcionar a esses futuros professores a oportunidade de 

receber treinamento em educação socioemocional como parte de sua formação pode 

aumentar a eficácia de suas funções profissionais (Valente, n.d.). Portanto, 

desenvolver competências socioemocionais em estudantes contribui tanto no âmbito 

educacional quanto no mercado de trabalho (Gomes da Costa et al., 2021). 

Os professores que possuem competências socioemocionais exercem uma 

influência significativa, tanto no desempenho socioemocional quanto no acadêmico 

de seus alunos. Eles demonstram uma maior propensão em adotar abordagens mais 

eficazes e eficientes na gestão de suas salas de aula (Villasenor, 2020). Diante dessa 

necessidade, é essencial priorizar o investimento na capacitação dos profissionais da 

educação, de modo a prepará-los para orientar com eficácia o desenvolvimento das 

competências socioemocionais em seus alunos. Contudo, é relevante mencionar que 

a investigação acerca das competências socioemocionais dos professores ainda é 

escassa (Talvio, 2014). 

Neste estudo, os professores relataram que frequentemente desempenham o 

papel de apoio emocional para os alunos e que muitas vezes “absorvem” e não se
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desligam dos problemas da escola. Somado a isso, um educador relata que os 

educadores deveriam ter uma formação para lidar com essas emoções e 

apreenderem a abstrair dos problemas da escola. Nesse sentido, de acordo com 

Damásio (2022), na esfera educacional, as emoções costumavam ser subestimadas 

em relação à racionalidade. Essa visão pode, em parte, explicar a ausência de 

abordagem desse tema nos programas de formação pedagógica, resultando na falta 

de preparo por parte dos professores para lidar com suas próprias emoções e as dos 

estudantes. Portanto, “a aprendizagem socioemocional pode aumentar os recursos

internos e a competência para lidar melhor com as demandas profissionais” (Marques 

et al., 2019, p. 35). 

Outro tópico amplamente explorado durante a entrevista diz respeito às 

experiências relatadas pelos educadores que identificam aspectos socioemocionais 

em suas aulas na oficina. As percepções dos educadores sobre suas práticas 

relacionadas às competências nas oficinas foram discutidas em detalhes e 

compartilhadas nas entrevistas. Os conteúdos citados pelos educadores como por 

exemplo autoestima, enfrentamento de frustrações, solidariedade, autogestão, 

autonomia, resiliência, empatia e outros, são domínios relacionados as competências 

socioemocionais. Nesse contexto, as competências socioemocionais estão 

relacionadas ao ser, conviver e fazer, estimulando o protagonismo juvenil e a 

aprendizagem colaborativa e significativa (Organização para a Cooperação e 

Desenvolvimento Econômico (OCDE), 2018). Podemos observar que os educadores 

percebem que as oficinas dos projetos integradores estão desempenhando um papel 

importante no desenvolvimento das competências socioemocionais dos alunos. Vale 

destacar que muitas das práticas mencionadas pelos educadores já têm respaldo na 

literatura como eficazes. Isso inclui a oficina de música, as práticas de solidariedade 

abordadas na oficina de horta, a promoção da resiliência por meio de jogos, como na 

oficina de atletismo, e diversas outras intervenções e estratégias que estão em 

conformidade com a literatura e com as experiências compartilhadas por eles. 

Além disso, durante a entrevista, também foi expresso o vínculo entre aluno e 

educador, o que nos permitiu compreender a importante relevância do papel do 

educador na vida do estudante. Os educadores destacaram a existência de um 

vínculo notável, e um dos educadores expressou como um “vínculo muito forte”,

evidenciando um relacionamento de apoio emocional significativo. Nesse sentido, 

cultivar vínculo com os alunos é uma estratégia pedagógica que pode trazer
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benefícios tanto para os alunos quanto para os professores (Arrscue, 2023). Nesse 

contexto, estudos comprovam a importância da relação de interação positiva entre 

educadores e alunos no ambiente educacional (Avci, 2016; Rahman et al., 2020). 

Entretanto, os educadores precisam estar preparados para estabelecer esses 

vínculos, sabendo como mediar as emoções dos alunos e as suas próprias (Cunti, 

2020).  

É importante ressaltar que um educador enfatizou a importância de ter um 

psicólogo na escola, sugerindo que não se sentem preparados para lidar com tantas 

demandas emocionais. Nessa perspectiva, conforme apontado por Abed (2014), 

destacamos que desenvolver habilidades emocionais na escola não significa 

diagnosticar e tratar o sofrimento psíquico, os desvios de conduta, as “doenças”

psíquicas. “O professor não é um psicólogo, a escola não é um local apropriado para

a psicoterapia, o setting das relações entre professor e aluno não é clínico” (Abed, 

2014, p.103-104). Portanto, é crucial não confundir a mediação no desenvolvimento 

das competências socioemocionais com uma terapia clínica, para a qual os 

professores não têm formação adequada. 

O estudo atual avaliou essas percepções por meio da análise qualitativa do 

grupo focal. No entanto, é importante observar que há poucos estudos que investigam 

os domínios socioemocionais usando métodos qualitativos. Diante dessa lacuna, 

sugerimos que pesquisas futuras enfatizem o uso dessas técnicas metodológicas no 

contexto educacional ao investigar esse construto socioemocional (Brantes, Gondim, 

2022). 
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5 CONCLUSÃO 

As descobertas destacam que os professores estão desenvolvendo 

competências socioemocionais por meio das oficinas dos três eixos integrados, 

mesmo na falta de formação específica sobre o tema. É de suma importância que as 

políticas públicas valorizem essas formações, não apenas em ambientes que já 

favorecem esse tipo de trabalho, como é o caso da escola deste estudo, como também 

em todos os contextos escolares. Essa abordagem contribuirá para a criação de aulas 

mais bem planejadas e abrirá caminhos para o contínuo desenvolvimento dessas 

competências nos alunos, promovendo um crescimento integral. Além disso, incluir 

essas competências nos currículos das escolas pode ajudar a mitigar diversos 

problemas na vida dos indivíduos, já que a literatura demonstra sua eficácia em 

diversas áreas. As competências socioemocionais são essenciais para enfrentar os 

desafios do século atual. Elas não apenas promovem o desenvolvimento pessoal e o 

bem-estar, como também são cruciais para o sucesso nas esferas pessoal, 

profissional e social. 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

À luz do que foi mencionado, podemos observar que os dados quantitativos e 

qualitativos proporcionam perspectivas significativas para a análise do fenômeno de 

pesquisa. Os dados quantitativos desempenharam um papel importante na 

compreensão do perfil sociodemográfico e competências socioemocionais das 

crianças antes das intervenções e práticas dos projetos integradores. Nesse contexto, 

os resultados apresentam informações de diagnóstico relevantes e contribuíram para 

a reflexão sobre os dados qualitativos.  

A análise dos resultados quantitativos evidenciou diferenças nas pontuações 

dos participantes nos cinco domínios das macrocompetências socioemocionais, 

sugerindo, assim, a presença de potenciais possibilidades de aprimoramento para o 

desenvolvimento das competências menos proficientes e o aperfeiçoamento das mais 

proficientes. Sob essa perspectiva, a análise dos dados qualitativos indica que, no 

contexto dos projetos integradores, são adotadas estratégias voltadas tanto para as 

macrocompetências que obtiveram pontuações mais baixas quanto para aquelas que 

obtiveram pontuações mais elevadas, conforme revelado pelos dados quantitativos 

correspondentes. Ou seja, tanto nas observações das oficinas quanto nas análises da 

entrevista do grupo focal realizada com os educadores, identificamos atividades que 

contemplavam o desenvolvimento das cinco macrocompetências. 

Através da combinação dos dados quantitativos e qualitativos, tornou-se 

possível realizar uma caracterização mais completa e holística do objeto de estudo. 

Essa caracterização possibilitou a compreensão do perfil dos alunos, prévio ao 

desenvolvimento do projeto integrador, bem como a percepção dos educadores 

referentes às suas práticas no desenvolvimento de competências socioemocionais. 

As práticas implementadas ao longo do ano letivo nos projetos integradores nas 

turmas do sexto ano, demonstraram eficácia, alinhando-se às estratégias que a 

literatura registrou como importantes para o desenvolvimento de competências 

socioemocionais. 

Vale ressaltar que, durante as entrevistas com os educadores do sexto ano, 

eles ressaltaram a necessidade de capacitarem em e discutirem sobre competências 

socioemocionais, com o intuito de aprimorar suas habilidades na condução das 

oficinas. É relevante notar que a maioria desses profissionais não tinha conhecimento
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de que suas práticas pedagógicas estavam contribuindo para o desenvolvimento 

socioemocional dos alunos, pois não sabiam que suas abordagens e práticas seguiam 

as estratégias mencionadas na literatura. Além disso, ao analisar as oficinas dos eixos 

integradores, observamos que os professores ministram essas competências com 

proficiência, mesmo sem estar cientes disso. Durante todas as aulas observadas, 

identificamos expressões, falas, práticas, e comportamentos que confirmam essa 

constatação. 

A tese de doutorado apresenta uma contribuição valiosa para a compreensão 

dos projetos integradores como um meio eficaz para o desenvolvimento das 

competências socioemocionais. Além disso, enfatiza a importância de considerar as 

demandas prévias ao desenvolvimento do projeto, ao estabelecer um diagnóstico do 

perfil dos participantes envolvidos na pesquisa. Destacamos que o desenvolvimento 

dessas competências socioemocionais possui um potencial significativo para a 

formação integral do indivíduo, oferecendo oportunidades para relações sociais mais 

saudáveis. Os resultados deste estudo podem contribuir para a formulação de 

políticas públicas que aprimorem o currículo escolar, incorporando as demandas 

contemporâneas.  

Até o momento, esta é a primeira análise das oficinas desses projetos. No 

entanto, é necessário realizar estudos adicionais para explorar mais a fundo esse 

objeto de estudo. É relevante mencionar que a escola onde a pesquisa foi conduzida 

implementa um currículo diferenciado. Pesquisas futuras podem aprofundar a 

compreensão do potencial de desenvolvimento das competências socioemocionais 

dentro dos projetos integradores propostos pelo currículo da escola, com a 

possibilidade de replicá-los em outros contextos educacionais. 
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7 LIMITAÇÕES E PERSPECTIVAS 

 

Esta tese de doutorado apresenta limitações que abrem espaço para 

investigações adicionais. Primeiramente, o estudo atual observou uma oficina de cada 

eixo (meio ambiente, comunicação e corpo e movimento), no entanto, a observação 

de todas as oficinas dos três eixos integradores poderia fornecer uma visão mais 

completa do fenômeno. 

Outro ponto de fragilidade que incita a proposição de novas pesquisas reside 

na aquisição de dados por meio de entrevistas com os discentes, proporcionando uma 

visão mais ampla sobre a percepção dos estudantes em relação aos projetos 

integradores e às suas competências socioemocionais e dos educadores. 

Destacamos a relevância da realização de novas pesquisas abrangendo os 

anos subsequentes, que correspondem aos 7º, 8º e 9º anos. Somado a isso, a 

investigação das correlações sociodemográficas com as competências 

socioemocionais dos alunos representa uma oportunidade valiosa para a obtenção de 

dados significativos.  

Por fim, a realização de um estudo longitudinal se apresenta como uma 

abordagem fundamental para aprofundar nossa compreensão sobre o impacto das 

oficinas no fomento das competências socioemocionais, bem como para identificar 

quais competências específicas estão sendo mais enfatizadas nos três eixos 

integradores.  

Diante disso, as limitações e as perspectivas identificadas no presente estudo 

oferecem oportunidades significativas para pesquisas futuras. 
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APÊNDICE A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)– Pais 
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APÊNDICE B – Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)–Alunos 
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APÊNDICE C – Questionários sociodemográficos – Alunos 
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ANEXO A – Parecer consubstanciado do cep 
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ANEXO B – Desenho da autodeclaração da aluna mencionada na 
apresentação desta tese 
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ANEXO C – Carta de anuência assinada pelo diretor da escola. Os dados 
pessoais foram preservados. 

 

 

 

 


