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Resumo

A relevancia das Competéncias Socioemocionais (CSEs) tem sido amplamente apontada na
literatura por ser relacionada a desfechos de sucesso escolar, bons resultados socioeconémicos,
de salde e bem-estar. Para subsidiar praticas de educagdo socioemocional, instrumentos de
medida de CSEs sdo fundamentais. Entretanto, no Brasil ainda ndo ha instrumentos de
autorrelato que megam essas competéncias em criancas com idades inferiores a 10 anos. Assim,
0 objetivo deste estudo foi construir um instrumento ludico de avaliagdo de CSEs em criancas
de oito a 12 anos e obter evidéncias de validade com base no contetdo. Para isso, foram
realizados dois estudos. O primeiro estudo consistiu na revisdo sistematica de instrumentos de
CSEs, que confirmou a lacuna de instrumentos de autorrelato para criangas no Brasil e
identificou estratégias Uteis para a construcdo do instrumento. Em seguida, foi realizado o
Estudo 2, que consistiu em trés etapas. Na Etapa 1, foi proposto o formato do instrumento com
vinhetas lGdicas ilustradas e foram construidos os itens e as opc¢des de resposta em escala de
‘sim’ ou ‘ndo’. Foram elaboradas 31 vinhetas e 155 itens. Na Etapa 2, seis especialistas
analisaram as vinhetas e os itens em duas rodadas, resultando na manutenc¢éo de cinco vinhetas
e 25 itens. Em seguida, a Etapa 3 envolveu dois grupos focais para a analise semantica do
instrumento, 0s quais demonstraram boa compreensao e interesse das criangas nas tarefas, além
de mudancgas pontuais no instrumento. Os resultados dessa etapa também evidenciaram
dificuldades com a escala binaria, levando a sugestéo de ado¢do de uma escala tipo Likert. Em
concluséo, hé boas evidéncias com base no conteudo do instrumento, viabilidade de aplicacéo
e adequacdo ao publico-alvo. Como proximas etapas, recomenda-se a realizacdo de novos
estudos para obter outras evidéncias de validade e confiabilidade, constru¢do de normas e
futura disponibilizagdo do instrumento para uso.

Palavras-chave: competéncias socioemocionais; avaliacdo psicologica; infancia.



Abstract

The relevance of Socioemotional Competencies (SEC) has been widely highlighted in the
literature due to their association with positive outcomes in terms of academic success, positive
socioeconomic results, health, and well-being. To support socioemotional education practices,
SEC measurement instruments are essential. However, in Brazil, there are still no self-report
instruments that measure these competencies in children under 10 years old. Therefore, the
objective of this study was to develop a playful instrument for assessing SEC in children aged
eight to 12 years and to gather content-based validity evidence. To achieve this, two studies
were conducted. The first study consisted of a systematic review of SEC instruments, which
confirmed the lack of self-report instruments for children in Brazil and identified useful
strategies for constructing the instrument. Next, Study 2 was carried out in three stages. In
Stage 1, the format of the instrument was proposed, including playful illustrated vignettes, and
items and response options in a binary “yes” or “no” scale were created. A total of 31 vignettes
and 155 items were developed. In Stage 2, six specialists analyzed the vignettes and items in
two rounds, resulting in the retention of five vignettes and 25 items. Then, in Stage 3, two focus
groups were conducted for a semantic analysis of the instrument, which indicated good
comprehension and interest from the children in the tasks, along with minor changes to the
instrument. The results of this stage also pointed to difficulties with the binary scale, leading
to the suggestion of adopting a Likert-type scale. In conclusion, there is strong content-based
validity evidence for the instrument, as well as feasibility of application and suitability for the
target population. As next steps, further studies are recommended to gather additional validity
and reliability evidence, establish norms, and make the instrument available for practical use.

Key words: social and emotional learning; psychological assessment; children.
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Apresentacao

No oitavo periodo da graduacao em Psicologia, fiz meu primeiro estagio em uma escola. Os
alunos tinham a demanda de melhora no dialogo e na convivéncia e eu, com ajuda da minha
dupla, propus e conduzi atividades e dindmicas em grupo, com esse objetivo. No ano seguinte,
descobri que o que eu havia feito se chama Educacdo Socioemocional e deparei-me com um
tema novo para mim: o desenvolvimento de Competéncias Socioemocionais (CSEsS) como
forma de prevencédo e promocéo de saude mental. O tema me despertou muito interesse pelo
fato de eu gostar do contexto escolar e, principalmente, pela poténcia da proposta da prevencao.
Esta inclinacdo tornou-se mais evidente quando, no ano seguinte, tive a oportunidade de
estagiar atuando com Regulacdo Emocional e Habilidades Sociais em uma clinica, assim como
com a promocéao direta de CSEs em um ambiente dedicado ao desenvolvimento infantil.

Ao iniciar o aprofundamento nos estudos sobre as CSEs, fiquei intrigada pela sua amplitude.
A cada ddvida sanada, um numero maior de davidas surgia, como qual modelo melhor
representa as CSEs? O que é e 0 que ndo é considerado CSEs? Que tipo de intervencdo se
revela eficaz para promover seu desenvolvimento em criancas? A partir dessas indagacoes,
questionei-me sobre como esse construto pode ser avaliado, quando ndo existem instrumentos
de acesso livre ou disponiveis para aquisicdo no Brasil. Até hoje, reflito sobre a proliferacédo
de programas de intervencdo voltados para o desenvolvimento de Competéncias
Socioemocionais (CSEs), tanto em contextos clinicos quanto educacionais, e sobre a
dificuldade intrinseca a mensuracédo de sua eficacia na auséncia de instrumentos apropriados.

Com o valioso apoio da minha orientadora, Prof® Dra. Karina da Silva Oliveira, pude
vislumbrar que o projeto de construgdo de instrumento poderia constituir uma contribui¢do ndo
apenas para a pratica de educagdo socioemocional no pais, mas também para o avanco
cientifico dos estudos sobre o construto. Como psicéloga, segui atuando com educacéo

socioemocional, somando préticas na educagéo particular, na educacgdo publica, na clinica e,
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atualmente, na implementacdo de politicas publicas com o programa Cria: Prevencdo e
Cidadania da SENAD/Fiocruz. Como mestranda, segui 0 processo da pesquisa sanando as
duvidas que havia levantado, como sera descrito nesta dissertacao.

Pessoalmente, me encanto pela ciéncia e a percebo como uma vasta rede de conhecimento,
na qual uma ferramenta, tal como um instrumento de medida, pode sustentar diversas novas
investigacdes. E, finalmente, cumprir seu papel de retornar os investimentos a sociedade como
novas tecnologias e praticas em beneficio social. Este é o desfecho que desejo para esta jornada:
que ela permaneca como um capitulo desafiador e gratificante, pessoalmente, a0 mesmo tempo

em que pode beneficiar a sociedade em que estou inserida.
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Introducéo

As Competéncias Socioemocionais (CSES) sdo consideradas um termo guarda-chuva para
se referir a uma gama de capacidades relacionadas a consciéncia, regulacdo e expressao de
emoc0Oes, pensamentos e comportamentos de forma a construir e manter relagdes positivas,
demonstrar cuidado e preocupacdo com 0s outros, alcancar objetivos de forma responsavel e
adaptar-se a diferentes contextos e situacdes da vida (Duckworth & Yeager, 2015; Mahoney et
al., 2021). A conceituacdo do construto pode ser feita de forma mais, ou menos, ampla, ou
ainda, com maior, ou menor, inclusao de detalhes e de fatores, a depender do campo de estudos
sob o qual ele esta sendo analisado, a aplicacdo pretendida e o autor que o descreve (Jones et
al., 2017; Schoon, 2021).

Embora ainda exista pouco consenso sobre a melhor definicéo, diferentes autores tendem a
concordar que as CSEs constituem um construto multidimensional ou, alternativamente, um
conjunto de construtos. Consensualmente, esse conjunto apresenta as seguintes caracteristicas:
(a) sdo conceitualmente diferentes de habilidades académicas ou cognitivas; (b) originam-se
da interacdo entre predisposicdes bioldgicas e influéncias ambientais; (c) sdo formadas por
experiéncias sociais, de maneira formal e informal, sendo maleaveis e sujeitas a intervencgoes;
(d) envolvem a interacdo entre aspectos cognitivos, sociais e emocionais; (€) dependem de
fatores situacionais para serem expressas; e (f) sdo cruciais para diversos desfechos positivos
(Duckworth & Yeager, 2015; Schoon, 2021).

A relevancia das CSEs é amplamente apontada na literatura, com destaque na sua influéncia
em desfechos escolares, socioeconémicos, de salde e de bem-estar. Estudos anteriores
destacaram a relacéo positiva das CSEs com o desempenho académico, a adaptacao escolar, as
relacbes interpessoais na escola, a satisfagdo com a vida e as atitudes em relacdo a educacéo
(Lipnevich & Roberts, 2012). Nesse sentido, uma revisdo de meta-analises recente sobre

programas socioemocionais indica a influéncia das CSEs na atitude positiva em relacéo a si
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mesmos e aos outros, na melhoria da saide mental, no aumento do sucesso académico e de
comportamentos sociais positivos, no alivio do distresse emocional e na diminuicdo de
problemas de conduta e do uso de drogas (Durlak et al., 2022). Heckman e Karapakula (2019)
demonstraram beneficios também a longo prazo, como menor envolvimento criminal, maior
renda entre 25 e 40 anos de idade, maior envolvimento em habitos saudaveis e menores taxas
de problemas de salde entre aqueles que participaram de um programa de desenvolvimento
socioemocional na primeira infancia, em comparag¢do com um grupo gque nao foi submetido a
tal intervencdo. No entanto, ainda sdo necessarias evidéncias acerca das competéncias que
melhor explicam o alcance de cada desfecho, além de quais elementos especificos facilitam
seu desenvolvimento, considerando especificidades contextuais (Santos et al., 2018; Kankaras
& Suarez-Alvarez, 2019, Durlak et al., 2022). Ainda no que diz respeito aos beneficios, Marin
et al. (2017), McLaughlin et al. (2017) e Santos et al. (2018) reforcam que o desenvolvimento
das CSEs estd associado a desfechos positivos como melhor ajustamento social, manejo
emocional, bons desempenhos académicos e profissionais, assim como indices mais
satisfatorios de bem-estar e salude. Estes mesmos autores ainda refletem que o desenvolvimento
das CSEs deve estar associado a intervencgdes intencionais, sendo o contexto escolar um espaco
propicio para o fortalecimento e o favorecimento destas habilidades.

Dessa forma, o desenvolvimento das CSEs no contexto escolar, principalmente por meio de
politicas publicas, atinge uma ampla parcela da populacdo em idades com melhor resposta a
intervencdo (Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico [OCDE], 2021,
Zuanazzi & Alvez, 2022; Hamilton & Gross, 2021; Greenberg, 2023). Quanto a qualidade
dessas intervencfes, o acronimo SAFE é utilizado para representar as caracteristicas de
implementacdo de programas eficazes, encontradas por Durlak et al. (2011). Segundo eles,
intervencdes eficazes sdo Sequenced - feitas de forma sequencial, com contedos coordenados

e conectados, Active - com aprendizagem ativa, Focused - com foco especifico no
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desenvolvimento das CSEs e Explicit - explicitando quais competéncias estdo sendo
trabalhadas. Brush et al. (2022) acrescentam, além desses elementos, a necessidade de um
contexto acolhedor, de metas alcancaveis, de sensibilidade ao trauma e a minorias e do
desenvolvimento das competéncias também nos professores.

Assim, no contexto escolar, a educacdo socioemocional € vista como um meio de promogao
de educacdo integral, mas também como uma forma de intervencao em prevencédo e promocao
de satde mental (Nakano et al., 2022; Oliveira et al., 2023). No &mbito da promocdao de salde,
além das a¢des em escolas, sdo indicadas interveng@es individuais e politicas publicas voltadas
a orientacdo familiar, psicoterapia e treino de habilidades com foco no desenvolvimento de
CSEs desde a primeira infancia (Abreu et al., 2015; Nakano et al., 2022; Villachan-Lyra et al.,
2022). Intervencdes clinicas podem ser feitas de forma individual ou grupal, com os beneficios
de serem possivelmente mais individualizadas do que intervencdes educacionais e alcangarem
publicos que extrapolam as escolas. Protocolos clinicos também tém se mostrado eficazes no
desenvolvimento de habilidades socioemocionais (ver Onnis et al., 2018; Villachan-Lyra et al.,
2022).

Em conclusdo, para contribuir para o avanco dos estudos sobre CSEs no Brasil, de forma
que a préatica da educacao socioemocional na populacao infantil seja facilitada, a proposta deste
estudo € a construcdo de um instrumento de medida de CSEs em crian¢as. Tendo em vista a
complexidade do conceito das CSEs, de compreensdo essencial para a construcdo do
instrumento, a secdo seguinte voltar-se-4 para a compreensao histérica do processo de
elaboracdo das defini¢Oes e terminologias empregadas.

Competéncias Socioemocionais (CSEs): o desenvolvimento histérico do campo, seus
desafios e relevancia

A ideia de desenvolver caracteristicas positivas esta presente em publicac@es desde a Grécia

Antiga (Amaral, 2021). Antes de serem estudados cientificamente, construtos positivos foram
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explorados na Filosofia. Platdo, em "A Republica” (Platdo, 375 a.C/2019), argumenta que a
educacdo (Paideia) deve formar cidadaos racionais e ndo impulsivos, cultivando virtudes
morais como prudéncia, justica, temperanca e fortaleza. Aristoteles, em "Etica a Nicdmaco"
(Aristoteles, 340 a.C/2015), define virtude como habitos bons que equilibram vicios opostos e
as distingue entre virtudes intelectuais e morais. Descartes, no seculo XVII, vé as virtudes como
necessarias para a felicidade e guiadas pela razdo (Descartes, 1649/1985), enquanto
Schopenhauer, no século XIX, enfatiza a compaixao como base da acdo moral, destacando
justica e caridade (Schopenhauer, 1840/1995).

Essas teses foram precursoras das ideias que impactaram, direta ou indiretamente, o advento
do campo de estudos das CSEs. Tais ideias foram difundidas por movimentos que ocorreram
principalmente no século XX em trés principais areas do conhecimento, a saber, na economia,
na educacao e na saude e clinica psicologica. Como resultado do percurso historico difuso e
dos interesses distintos dessas areas do saber, € compreensivel que as CSEs possuam nao
somente variadas definicdes, mas também inUmeras nomenclaturas que sdo empregadas, por
vezes, como sinbnimos e em outros momentos como fendémenos distintos (Bueno & Ricarte,
2022; Oliveira et al., 2023).

Diante deste cenario, entende-se ser necessaria uma reflexdo sobre seu desenvolvimento
histérico. Assim, as informacdes sobre o processo de desenvolvimento das compreensdes
tedricas sobre as CSEs foram organizadas em secGes por campo de estudo com o intuito de
sintetizar o surgimento e o desenvolvimento das investigacdes e praticas acerca das CSEs,
desde conceitos precursores até conceitos correlatos e sindbnimos das CSEs propriamente ditas.
Convém salientar que esta divisdo € puramente didatica, uma vez que 0S campos Se
interconectam. Por exemplo, intervengdes escolares sdo recomendadas como forma de
prevencdo em salde, mas também com o objetivo de preparar os alunos para o mercado de

trabalho. Para ilustrar, foi elaborada uma linha do tempo com os principais marcos histéricos
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mencionados no texto, com destaque aqueles diretamente pertencentes ao campo das CSEs,
disponivel no Apéndice 1.

A descricdo historica aqui apresentada foi elaborada a partir de uma vasta gama de fontes,
porém ndo segue 0S rigorosos critérios de uma revisdo sistematica. Em vez disso, busca
oferecer uma visdo breve, abrangente e contextualizada dos eventos e publicacGes a partir do
recorte de relevancia realizado pela autora. Sendo assim, ndo possui a intencéo de se aprofundar
no tema, mas sim de introduzi-lo e facilitar sua compreensdo por meio de exemplos de
expoentes de movimentos histéricos e marcos mais fortemente relacionados ao campo das
CSEs.

Contribuic6es da Educacao para as Competéncias Socioemocionais (CSES)

Na area da educacdo, Osher et al. (2016) dividem a evolucdo dos estudos acerca das CSEs
em cinco raizes, ou movimentos. A primeira se caracteriza pela critica a educagdo conservadora
e o foco na necessidade de desenvolvimento de autonomia e, consequentemente,
autorregulacdo em direcdo ao ajustamento social e a civilidade dos alunos. Essa fase é
representada, na linha do tempo, pelos trabalhos de Addams (1902) e Dewey (1916), que
consideram essa mudanca essencial para o bom funcionamento da democracia, e Thorndike
(1920), com sua proposta de Inteligéncia Social, um possivel meio para tal mudanca.

O segundo movimento foi representado pela expansdo de modelos ecoldgicos e
interacionistas do desenvolvimento (Bueno & Ricarte, 2022). Essa demonstracdo da
importancia de fatores sociais para o desenvolvimento infantil reforcou as criticas feitas no
primeiro movimento. As relagGes sociais, entdo, comegaram a ser mais valorizadas no processo
de aprendizagem escolar. Nesse momento, foi enfatizado o papel de colegas, familias,
professores, sala de aula, clima escolar e politicas publicas no desenvolvimento dos alunos
(Osher et al., 2016). Em 1929, Vygotsky, um dos principais expoentes dessa segunda onda,

ressalta a importancia de aspectos sociais e emocionais para o desenvolvimento infantil (Abed,
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2016; Vygotsky, 1929). No final da década de 70, Bronfenbrenner (1979) propde o modelo
bioecoldgico do desenvolvimento que, em oposi¢do a visdo individualista, considera que o
desenvolvimento dos sujeitos depende da relacéo bidirecional entre eles e seus contextos, tanto
imediatos (microssistemas) como mais distantes (mesossistema, exossistema e macrossistema)
(Bueno & Ricarte, 2022; Osher et al., 2016).

O terceiro movimento consistiu na critica as abordagens focadas na patologia, nos déficits
académicos e nos déficits cognitivos para o desenvolvimento infantil. Em vez disso, foi
incentivado o foco na promocao do bem-estar psicologico, incluindo fatores como felicidade,
satisfacdo com a vida, senso de pertencimento e proposito de vida. llustrando esse movimento,
Messick (1979) descreveu atributos da personalidade, como Afeto e Motivacdo, como
“Habilidades Nao Cognitivas” a serem desenvolvidas, termo que futuramente se popularizou
no campo das CSEs. Nessa mesma linha, em 1987, Rutter publicou sobre fatores protetivos
para desfechos desadaptativos, descrevendo a Competéncia Social como influente na
Autoestima e Autoeficacia e, consequentemente, na Resiliéncia.

A gquarta raiz das CSEs teve sua ascensdo também na década de 1970, com a difusdo das
Abordagens Cognitivas e Comportamentais (Bueno & Ricarte, 2022; Osher et al., 2016). As
ideias de flexibilidade do comportamento, com a inter-relacdo entre individuo-ambiente-
comportamento, relagdes entre pensamentos, emogdes e comportamentos e de aprendizagem
por observacdo, apesar de originadas no contexto da Psicologia Clinica, contribuiram para
mudancas nas propostas de educacao. O trabalho de Cantor e Helfat (1976) é um exemplo dessa
perspectiva aplicada ao contexto escolar, no qual a relacdo entre afeto e desempenho académico
inspirou uma proposta de intervengdo (Bueno & Ricarte, 2022).

Por ultimo, na década de 1980, a ampliacdo do conceito de Inteligéncia que havia sido
proposta por Thorndike retorna aos estudos da Psicologia Educacional com Gardner

apresentando o conceito de Inteligéncias Multiplas em 1983 e Sternberg propondo a Teoria
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Triarquica da Inteligéncia, em 1985 (Osher et al, 2016). Com a contribui¢do dessas teorias, a
compreensdo da necessidade de valorizar habilidades além das classicamente académicas foi
ainda mais difundida.

A partir das ideias defendidas pelos movimentos descritos acima, surgiu, em 1968, nos
EUA, o Comer School Development Program, um programa de educacdo integral escolar que
incluiu aspectos socioemocionais na educacéo. Ele foi testado nas décadas de 1970 e 1980 e
difundido na década de 1990, tendo alcancado mais de 300 escolas no pais (Lunenburg, 2011).
A evolucdo desse programa foi central para inspirar o surgimento oficial do campo da
Educacdo Socioemocional.

Com inspiracdo nesse programa, em 1994 aconteceu o marco histérico que definiu o campo
de estudos das CSEs na educagdo. Nesse ano, ocorreu uma convencdo de educadores,
pesquisadores e defensores dos direitos das criancas no Instituto Fetzer, nos EUA, com o
objetivo de discutirem estratégias para o desenvolvimento de CSEs, a melhora do desempenho
académico, da cidadania dos alunos e a prevencdo em saude fisica e mental (Weissberg et al.,
2015). Nessa reunido, os presentes decidiram por fomentar a aprendizagem socioemocional,
representada pelo termo Social and Emotional Learning (SEL), e fundaram a Collaborative for
Academic, Social and Emotional Learning (CASEL), uma organizacdo com a meta de avancar
e disseminar o campo da aprendizagem socioemocional mundialmente (Amaral, 2021,
Weissberg et al., 2015). Suas discussdes deram origem ao modelo de CSEs utilizado pela
CASEL, que considera as competéncias Autoconsciéncia, Autogestdo, Consciéncia Social,
Habilidades de Relacionamento e Tomada de Decisdes Responsaveis (Weissberg et al., 2015;
Chicoski, 2023). A CASEL segue implementando seus objetivos, tendo seu modelo
amplamente aceito atualmente e utilizado como base para curriculos socioemocionais em

escolas e para instrumentos de avaliagdo em diversos paises (CASEL, 2024).
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Nessa mesma linha, em 1996 foi publicado o relatério da Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), organizacéo internacional voltada para o
aprimoramento da educacdo e cultura mundiais. O relatorio para a UNESCO da Comissdo
Internacional sobre Educacdo para o século XXI propbs quatro pilares para a educagao no
mundo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser (Delors et
al., 1996). Notadamente, neste documento aspectos socioemocionais sdo incluidos com a
mesma importancia de aspectos académicos para a educacdo mundial.

No Brasil, ocorre em 2014 o Férum Internacional de Politicas Publicas - Educacdo para as
Competéncias do Século XXI, com a presenca de representantes da OCDE, do Instituto Ayrton
Senna (IAS), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) e do Ministério da Educacdo (MEC). Estiveram presentes liderancas educacionais e
outros representantes de 14 paises e foram discutidas formas de fomentar as CSEs em politicas
publicas (Abed, 2016; OCDE, 2014).

Internacionalmente, no ano de 2015, a OCDE incluiu a avaliacdo de resolucdo colaborativa
de problemas, além das avaliacdes de ciéncia, leitura e matematica, no Programa Internacional
de Avaliacdo de Alunos (PISA) (OCDE, 2015). E a partir desta década que ocorre um aumento
consideravel nas publicacbes sobre CSEs no Brasil e no mundo (Lozano-Pefia et al., 2021;
Martins & Wechsler, 2020; Santos et al., 2018). So publicadas revisdes sobre desfechos
positivos do desenvolvimento de CSEs e préticas eficazes para sua promocao (ver Durlak et
al., 2011; Weissberg et al., 2015).

Um reflexo nacional do avango nas divulgacgdes de estudos sobre CSEs foi a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), homologada e com implantacdo instituida por lei em 2017
(Ministério da Educacdo [MEC], 2017). O documento tem como base as recomendacdes do
relatorio para a UNESCO de 1996 (Delors et al., 1996), incluindo os quatro pilares sugeridos

- logo, incluindo CSEs - como base para os curriculos nacionais. Nas competéncias gerais
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sugeridas, estdo incluidas Autoconsciéncia, Pensamento Critico, Empatia, Resolucdo de
Conflitos, Cooperacdo, Autonomia, Responsabilidade, Flexibilidade, Resiliéncia,
Determinacdo e Tomada de Decisdes Responsaveis.

Contribuicbes da Economia para as Competéncias Socioemocionais (CSES)

No campo da economia, os estudos de CSEs apareceram na busca por dois desfechos:
avango macro e microecondémico e aumento da produtividade em organizacGes. Com relacao
ao Ultimo, é utilizado com frequéncia o termo Soft Skills, que surgiu no contexto militar na
década de 1950 e foi apropriado por organizacdes diversas (Amaral, 2021). A expressdo foi
criada para diferenciar habilidades técnicas, como operar maquinas e equipamentos, de
competéncias mais subjetivas e comportamentais, essenciais para o desempenho eficaz das
funcbes militares. Esse termo foi posteriormente incorporado no contexto organizacional,
referindo-se a qualidades, habitos e atitudes fora dos conhecimentos e habilidades técnicas, que
favorecem a performance, as interacdes e as perspectivas de carreira de um funcionario
(Amaral, 2021; Vasanthakumari, 2019). Soft Skills foi o primeiro termo que atualmente € usado
para se referir diretamente a Competéncias Socioemocionais a ser mencionado em uma
publicacdo, tendo aparecido pela primeira vez em um artigo de jornal em 1957 (Amaral, 2021).
Atualmente, a ideia de valorizar e aprimorar as Soft Skills é vastamente utilizada para o
desenvolvimento humano no contexto organizacional e consequente aumento na produtividade
nas empresas (Berg et al., 2017; Vasanthakumari, 2019).

As CSEs também tiveram protagonismo a partir da proposta de Capital Humano, defendida
por Becker (1964). Segundo o autor, Capital Humano refere-se ao conjunto de habilidades,
conhecimentos, experiéncias e atributos que os individuos adquirem ao longo da vida e que
aumentam sua produtividade e valor econdmico. Dentre essas habilidades e atributos, estdo
CSEs - ou Soft Skills, como eram chamadas. Contudo, foi quando Heckman agregou a proposta

de Becker, na década de 1990, que o campo das CSEs se consolidou para a economia. Isto



28

porque Heckman trouxe foco aos ganhos econémicos concretos da intervencdo precoce em
CSEs, tanto para individuos, como para sociedades, em seu estudo sobre o Perry Preschool
Project (Heckman, 1999).

Esse projeto foi o primeiro programa divulgado de intervencao precoce que incluia aspectos
socioemocionais, tendo iniciado em 1962. O projeto tinha como publico-alvo criangas afro-
estadunidenses de baixa renda, seus impactos nos participantes foram descritos por Heckman
(1999) e continuam a ser estudados até 0 momento de escrita desta dissertacdo. O autor
enfatizou a importancia de se avaliar o que chama de Habilidades Nao Cognitivas como medida
de sucesso educacional, levando em consideracao seu valor social e econdmico, e defendeu o
investimento em habilidades de aprendizagem e socializacdo na primeira infancia para um
ganho social futuro. Em seu artigo, ele calcula um ganho de 8,70 délares aos EUA por cada
délar gasto na aplicacdo do Perry Preschool Program. E provavel que o trabalho de Heckman
tenha catalisado os estudos e praticas em CSEs, evidente pelo crescimento substancial de
projetos e publicacbes sobre o tema na década seguinte (Lozano-Pefia et al., 2021; Martins &
Wechsler, 2020; Santos et al., 2018).

Como narrado por Duarte e Aradjo (2022), considerando esse potencial econémico do
investimento na educacdo integral, os economistas se basearam na ideia de Messick (1979) de
que aspectos da personalidade podem ser considerados habilidades para aprofundarem seus
estudos sobre o fendmeno. Sendo assim, passaram a estudar a personalidade e tratd-la como
sindnimo de Soft Skills ou de Habilidades Socioemocionais. Isso pode ser explicado pelo fato
de na época ja haver um modelo consolidado para a personalidade, com instrumentos de
medida e evidéncias de relacfes de suas dimensdes com desfechos futuros: o Big Five. Esse
modelo passou, entdo, a ser utilizado em publica¢des da area da economia sobre o assunto das

CSEs.
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Como exemplo dessas publicacdes, um acontecimento notavel de incentivo de CSEs para o
desenvolvimento econémico internacional ocorreu em 2015, com a recomendacao pela OCDE
da inclusdo de aspectos socioemocionais nos curriculos e nas avaliaces escolares (OCDE,
2015). Essa recomendacédo teve como justificativa o impulsionamento ao desenvolvimento
social e econbmico mundial, considerando a importancia ja mencionada das CSEs para as
nacdes (OCDE, 2015).

Contribuicbes do campo da Saude e clinica psicoldégica para as Competéncias
Socioemocionais (CSEs)

No campo da Salde e clinica psicologica, o movimento da Psicologia Positiva esta
intimamente ligado as CSEs, por contribuir com uma perspectiva do foco em salde, incentivar
o desenvolvimento de CSEs como forma de sua promogéo e estudar construtos semelhantes
(Nakano et al., 2022). Nessa linha, os estudos sobre Inteligéncia Emocional, Habilidades
Sociais, Regulacdo Emocional, Personalidade, e Abordagens Cognitivo-Comportamentais
contribuiram e contribuem de forma relevante para a area das CSEs.

Quanto as proposices sobre multiplas Inteligéncias, seguindo a linha de ampliacdo do
conceito de inteligéncia proposta por Thorndike (1920), Gardner (1983) e Sternberg (1985)
focados no contexto educacional, Salovey e Mayer (1990) investigaram o conceito de
Inteligéncia Emocional focados na clinica psicolégica. Inteligéncia Emocional foi conceituada
por eles como a habilidade de monitorar os proprios sentimentos e emocg@es, assim como 0s
dos outros, discriminar entre eles e usar essa informacdo para guiar o proprio pensamento e
acOes. Diversos aspectos dessa teoria embasam préticas de educagdo socioemocional (Ricarte
& Bueno, 2022; ver também Martins, 2023).

Outra proposta influente foi a das Habilidades Sociais, que surgiu em dois movimentos
simultaneos e paralelos, que se complementam: o desenvolvimento do Treinamento Assertivo

(TA) e do Treinamento de Habilidades Sociais (THS) (del Prette & del Prette, 1999). A
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primeira influenciou no desenvolvimento da ultima, visto que assertividade é uma subclasse
das Habilidades Sociais (del Prette & del Prette, 1999). O THS passou pelo objetivo de
reintegracdo social de individuos desinstitucionalizados, até chegar a sua utilizacdo atualmente
em diversos contextos para o desenvolvimento de individuos e grupos, inclusive na educacao
socioemocional (del Prette & del Prette, 1999; 2011; Martins, 2023).

Ja a Regulacdo Emocional é estudada e usada em varias areas da Psicologia, tendo se
originado na Psicologia do Desenvolvimento, mas emergido como um topico de estudos
independente (Tamir, 2011). O construto surgiu da regulacdo da ansiedade e passou pela
tradicdo do estresse e coping (Lazarus & Folkman, 1984) até ser conceitualizado como o
processo de regular quais, quando e como experienciar ou expressar emocdes (Gross, 1998).
Esse processo autorregulatorio é essencial em programas de educacéo socioemocional (Heinen
etal., 2021.).

Além dos construtos mencionados acima, a Personalidade também tem grande influéncia
no campo das CSEs, como explicado na secdo anterior. O estudo sistematico da Personalidade
surgiu no inicio da década de 1920 (Allport, 1921) e desenvolveu-se no passar das décadas
com descri¢des teodricas e empiricas sobre a sua composicdo. Em 1945, Cattel realizou uma
analise fatorial de dados e encontrou 12 fatores de personalidade. Com o advento dos
computadores, a facilitacdo de analises fatoriais favoreceu um boom para a area, que levou a
um consenso sobre outra divisdo da personalidade em cinco fatores - a teoria do Big Five
(Winter e Barenbaum, 1999). Essa proposicdo foi, entdo, apropriada por pesquisadores de
CSEs (Chernyshenko et al., 2018; Zuanazzi & Alves, 2022).

Por ultimo, as Abordagens Cognitivo-Comportamentais (ACCs), além de acrescentarem
com explicacOes teoricas relevantes para a area, foram e sdo usadas como ferramenta para seu
desenvolvimento. As ACCs tiveram grande influéncia das propostas de Ellis (1955), Beck

(1976) e Meichenbaum (1977), que sugeriram intervengdes nas inter-relaces entre emocoes,
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cognicdes e comportamentos. Essas teorias se expandiram, abarcando hoje variadas
abordagens com fortes evidéncias de eficacia no contexto clinico (Blackwell & Heidenreich,
2021), além de subsidiarem diversas intervences em educacao socioemocional (Heinen et al.,
2021; Matsumoto et al., 2020; Yamamoto et al., 2017).

Por fim, em 1997, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) publicou um documento sobre
CSEs, denominadas pelos autores de Habilidades para a Vida, que destaca sua importancia para
a promocdo da saude mental e do bem-estar psicossocial (Organizacdo Mundial de Saude
[OMS], 1997). O documento enfatiza que habilidades como Tomada de Deciséo, Resolucéo de
Problemas, Pensamento Critico e Criativo, Comunicacdo Eficaz, Habilidades Interpessoais,
Autoconhecimento, Empatia e Manejo das Emocdes e do Estresse sdo essenciais para a salde
integral, além de estabelecer diretrizes para seu desenvolvimento.

Contexto atual

Na ultima década, as teorias, praticas e estudos empiricos acerca das CSESs crescem
mundialmente, na economia, nas escolas e na busca por saiude mental (Martins & Wechsler,
2020; CASEL, 2024; Osher et al., 2016; Santos et al., 2018). Recentemente, a eclosdo da
pandemia de COVID-19, ocorrida entre 2020 e 2023, impactou significativamente o
desenvolvimento socioemocional de criancas e adolescentes, como revelou o relatério do
Center on Reinventing Public Education (CRPE) (Hamilton & Gross, 2021). Este relatério
chamou a atencdo para os efeitos negativos da pandemia na salde mental de estudantes norte-
americanos, especialmente de grupos marginalizados, e a consequente urgéncia de
investimento em educagdo socioemocional nas escolas, referindo-se as proposi¢des da CASEL
para alcancar esse objetivo. Da mesma forma, no contexto brasileiro, Pinheiro, Zambianco e
Moro (2022) ressaltam a urgéncia de integrar Competéncias Morais e Socioemocionais na
educacéo para responder aos impactos da pandemia e preparar os alunos para desafios futuros.

Como evidéncia de avango nesse sentido, a segunda edi¢do do Handbook of SEL, organizada
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pela CASEL em 2024, compila esforcos internacionais recentes para a promoc¢édo da educacao
socioemocional.

A descricdo dos eventos historicos demonstra as divergéncias nas origens, nomenclaturas e
conceitos de CSEs. Ou secja, os termos ‘“Habilidades Nao Cognitivas”, Soft Skills e
Competéncias Socioemocionais, por terem origem em épocas e areas de estudos diferentes,
tém diferentes focos ao serem descritos, apesar de todos se relacionarem a conjuntos
semelhantes de construtos. Essa questdo sera aprofundada nas sec¢des seguintes. Ademais, €
possivel notar que as diversas propostas se influenciam mutuamente, tanto no campo teérico
como pratico. Por exemplo, relatorios e pesquisas na area da economia incentivaram maior
investimento e mudancas em propostas educacionais que, por sua vez, tiveram como subsidio
intervencdes em saude desenvolvidas por psicologos. Portanto, é necessario dialogo entre os
campos de estudos para um desenvolvimento do construto multidimensional e interdisciplinar
que séo as CSEs.

Criticas ao campo das Competéncias Socioemocionais

Com a institucionalizacdo e a ampla divulgacao da educa¢do socioemocional mundialmente
desde os anos 1990, surgiram criticas em nivel nacional e internacional. Em resposta as
publicacBes oficiais que defendem a promocdo de CSEs, analises e interpretacdes criticas
foram publicadas, revelando receios quanto as propostas associadas ao campo. Nesta sec¢éo,
serdo apresentadas as ideias de Hoffman (2009) que sintetiza as criticas emergentes nos EUA
e de Neto (2019) que aborda o cenario brasileiro. Como resposta a essas criticas, Jagers et al.
(2019) e CASEL (2024) apresentam caminhos atuais que buscam supera-las.

Nos EUA, segundo Hoffman (2009), uma das criticas esta relacionada ao viés cultural das
propostas, que tratavam modelos de CSEs como universais, podendo desconsiderar variag0es
culturais. Jagers et al. (2019) endossam essa visdo, apontando uma falta de sensibilidade

cultural nos modelos convencionais. Eles citam como exemplo a énfase americana na
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verbalizagcdo das emocdes, que pode ndo ser adequada em culturas que valorizam a contencéo
emocional. Embora classes de competéncias e algumas competéncias especificas, como a
Empatia, sejam de fato universais, sua expressdo varia conforme o contexto cultural. Nesse
sentido, Hoffman (2009) sugere que é fundamental que os programas sejam culturalmente
sensiveis e adaptaveis.

Outra preocupacéo levantada por Hoffman (2009) é que a educacgédo socioemocional corre o
risco de ser utilizada como uma ferramenta instrumentalista de poder e controle social, em vez
de promover a equidade. Ela observa que certos programas se concentram em estratégias
comportamentais voltadas ao controle emocional e disciplinar, colocando a énfase no controle
externo e na conformidade individual, em detrimento da promocdo de uma compreensao
genuina das emocdes e do desenvolvimento do senso critico. Além disso, Hoffman argumenta
que os programas podem reforcar desigualdades quando rotulam alunos, especialmente aqueles
de comunidades marginalizadas, como "deficitarios” em competéncias, contribuindo para a
estigmatizacdo e a perpetuacdo de preconceitos sociais. Para evitar esses efeitos, ela propde
que os programas sejam adaptados as realidades culturais e sociais dos alunos, além de
valorizarem seus recursos culturais. Uma ideia sugerida é de envolvé-los ativamente na criacdo
dos programas, de modo que a educacdo socioemocional seja uma ferramenta de
empoderamento e transformacéo, e ndo de controle e rotulacao.

No Brasil, uma critica recorrente mencionada por Neto (2019) é a suposta cisdo entre
emocdo e cognicdo nas propostas de CSEs. Contudo, essa critica ndo se sustenta, pois as
divisdes operacionais entre competéncias cognitivas, sociais e emocionais sdo importantes para
viabilizar sua aplicagdo préatica, porém, as teorias que embasam essas compreensdes de CSEs
consideram todas as suas dimensdes integradas. Nesse sentido, Weissberg et al. (2015)
destacam a importancia de uma abordagem holistica na formagdo de Competéncias

Socioemocionais.
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Outra critica relevante no Brasil, que dialoga com a critica de Hoffman a abordagem
instrumentalista e ao controle disciplinar, € acerca da apropriacdo econdmica da educacgédo
socioemocional. Essa visdo, da forma como é descrita por Neto (2019), aponta que a énfase
nas CSEs seria uma maneira de subordinar a educacdo aos interesses econémicos,
desconsiderando a formagdo humanistica e critica, essencial para a emancipacdo dos
individuos. Nesse contexto, existe também a preocupacao de que a educacao socioemocional
padronize pensamentos e comportamentos com o objetivo de manter a ordem produtiva e o
status quo. De fato, como apontado por Hoffman (2009), existe o risco de instrumentalizacdo
das CSEs em prol do sistema capitalista. Entretanto, como a mesma autora ressalta, essas
praticas nao representam a unica forma de aplicacdo da educacéo socioemocional.

Jagers et al. (2019) demonstram uma forma distinta de interpretacdo e atuacdo no campo
das CSEs daquela descrita pelas criticas brasileiras. Os autores se preocupam com a falha de
modelos convencionais na promocéo da justica social quando ndo capacitam os alunos para o
engajamento critico e a transformacdo de sistemas injustos. Com isso em mente, propdem o
conceito de Transformative SEL, uma educacgédo socioemocional que visa abordar questdes de
poder, privilégio, preconceito e justica social. Nesse sentido, eles sugerem a inclusdo formal
de aspectos relacionados a equidade no modelo de SEL da CASEL, proposta que foi adotada e
promovida pela instituicdo (CASEL, 2024). A Transformative SEL busca promover ambientes
de aprendizagem seguros, respeitosos e culturalmente responsivos, desenvolver programas
culturalmente relevantes e proporcionar a formacdo de educadores de forma a enfatizar
relacdes positivas, confianca e poder compartilhado.

Em conclusdo, algumas criticas a formas de aplicacdo de CSEs sdo validas e devem ser
consideradas, com constante vigilancia por parte dos profissionais da area. No entanto, o fato
de haver préticas que levantam criticas ndo deve ser usado como argumento para invalidar o

campo. Hoffman (2009), por exemplo, tece suas preocupagdes com fins de apresentar solucoes
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construtivas, ao contrario da maioria das publicacdes criticas brasileiras, onde ha uma
tendéncia a rejeicao total das propostas da educacdo socioemocional. Como ja demonstrado em
inimeros estudos, a educacdo socioemocional tem impactos positivos comprovados em
desfechos de saiide e bem-estar, que vdo além dos objetivos neoliberais muitas vezes atribuidos
ao campo, que marcam sua relevancia. Hoffman (2009) pontua que os objetivos primarios
declarados do desenvolvimento socioemocional no ambito da educacdo sdo melhorar o
desempenho académico e criar um ambiente escolar mais saudavel e cooperativo. E os distais,
como Jagers et al. (2019) destacam, incluem promover equidade, justica social e cidadania
critica, aléem de salde e bem-estar (ver Franco & Rodrigues, 2015; Legette et al., 2022;
Villachan-Lyra et al., 2022; Zhang et al., 2023). Portanto, embora a Educacdo Socioemocional,
assim como diversos campos afetados pelo capitalismo, enfrente criticas legitimas, estas podem
ser superadas com uma implementacdo cuidadosa, ética e contextualizada, baseada em
perspectivas humanistas e criticas. Este estudo se fundamenta e defende préticas
comprometidas com esses propositos.
Necessidades futuras

A éarea de estudos de CSEs encontra-se com os desafios da busca pela compreensdo sobre
as consonancias entre as propostas de diversas areas sobre o tema; do avanco de evidéncias
sobre seus modelos explicativos, formas de mensuracdo e desfechos; e de esforcos de
pesquisadores, oOrgdos publicos e profissionais em direcdo as melhores praticas em
desenvolvimento socioemocional. Diante disso, a constru¢do de um instrumento de medida
poderd instrumentalizar pessoas pesquisadoras e formuladoras de politicas para esse avanco.

Para que seja possivel a construcdo de um instrumento, é primordial o entendimento sobre
seu construto-alvo. Afinal, antes de se estudar e mensurar um construto, € preciso ter clareza
sobre seu significado. Portanto, as nomenclaturas, definicbes e modelos de CSEs serédo

apresentados a seguir para elucidar o construto avaliado nesta pesquisa.
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Nomenclaturas, defini¢des e modelos

Conforme afirmado acima, uma definicdo clara de CSEs é imprescindivel para sua
mensuracdo. Entretanto, o fato de ser um termo guarda-chuva, ou seja, que abrange conjuntos
de conceitos, complexifica sua operacionaliza¢do. Assim, considerando a trajetoria historica
do construto, que envolve a diversidade de sua investigacdo e uso em diversos contextos e
disciplinas, as no¢6es de competéncias socioemocionais, além de serem nomeadas de multiplas
formas, incluem conceitos distintos nas suas diferentes propostas tedricas.

Dessa forma, a conceituacdo de CSEs sofre da falacia jingle e jangle (Schoon, 2021). A
falacia jingle refere-se a utilizacdo de um conceito Unico para fenbmenos diferentes, ou seja, a
nocao de que conceitos distintos sdo semelhantes quando ndo o sdo. Ja a falacia jangle refere-
se ao uso de nomenclaturas diferentes para um mesmo conceito, levando a crer erroneamente
que sdo fenbmenos distintos. Por exemplo, o termo autoconfianca pode denotar autoestima ou
autoeficacia, construtos conceitualmente diferentes, ilustrando a falacia jingle. Ao mesmo
tempo, os termos controle de impulsos, autocontrole e autorregulacdo sdo nomes diferentes que
frequentemente denotam a mesma competéncia, o que representa a falcia jangle.

Logo, considerando esses desafios e o0 objetivo de construcédo de um instrumento de medida,
é necessario justificar a escolha do termo, definicdo e modelo considerados mais adequados
para esta pesquisa. Com essa finalidade, esta se¢do se aprofunda nessas questdes.

Definicdes

Como ja mencionado, as definicdes de CSEs variam de acordo com o autor, 0 campo de
estudos e o grupo de pesquisa. Para ilustrar a existéncia de propostas diversas de defini¢des
para as CSEs, a Tabela 1 retne exemplos.

Tabela 1

Definigdes de Competéncias Socioemocionais

Autores Definicéao




Duckworth e Yeager,
2015

“A nocdo de competéncias socioemocionais ¢ usada
geralmente como um termo guarda-chuva, referindo-se a uma
gama de capacidades que permitem os individuos a expressar,
regular e entender seus pensamentos, emocoes,
comportamentos em situacgdes do dia-a-dia e interagdes com 0s
outros, e a ajustar-se a condi¢gdes de mudanca.”

OCDE, 2015

“[Competéncias socioemocionais sdo]| (...) capacidades
individuais que podem ser (a) manifestadas em padrbes
consistentes de pensamentos, sentimentos e comportamentos,
(b) desenvolvidas por experiéncias formais ou informais de
aprendizagem, e (3) importantes desencadeadoras de
desfechos socioecondmicos ao longo da vida do individuo.”

Jones & Kahn, 2017

“[Competéncias socioemocionais sdo] (...) as habilidades,
conhecimentos, atitudes e disposi¢cGes sociais e emocionais
necessarias para estabelecer metas, manejar o comportamento,
construir relacionamentos, e processar e lembrar-se de
informacdes em contextos que podem intencionalmente nutrir
essas competéncias.”

Stelko-Pereira, Oliveira &

Primi, 2019

“[Competéncias socioemocionais] (...) se referem as facetas
mais maledveis ou de ordem inferior [da personalidade], as
quais podem ser alvo de intervencdo, especialmente durante os
primeiros anos de vida. Referem-se também as facetas
associadas a capital humano, que por sua vez se constituem em
desfechos individuais e sociais importantes (...)”

Mahoney et al., 2021

“[Competéncias socioemocionais sio] (...) habilidades de
entender e manejar emocdes, alcancar metas positivas,
demonstrar cuidado e preocupagdo com 0s outros, estabelecer
e manter relacionamentos positivos, e tomar decisfes
responsaveis.”

Schoon, 2021

“[Competéncias socioemocionais sdo] (...) um conjunto de
capacidades que permite aos individuos expressar, regular e
compreender seus pensamentos, emocdes e comportamentos
em situacdes e interagdes cotidianas, bem como se ajustar a
condicdes em constante mudanca.

Nota. As defini¢des originalmente apresentadas em inglés foram traduzidas pela autora.
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Com o objetivo de propor uma definicéo Unica e abrangente de CSEs considerando a anélise

das diversas definigdes encontradas na literatura, incluindo diversos campos de estudos, uma

possibilidade seria considera-las como construtos psicologicos positivos que podem ser

desenvolvidos em algum grau e sdo Uteis para desfechos positivos, aplicados de forma

organizada de acordo com um propésito. A defini¢do de Jones & Kahn (2017) apresentada na

Tabela 1 alcanca esse objetivo, sendo uma boa definicdo geral do campo. Porém, definicGes

assim, por serem amplas demais, sdo inespecificas e, portanto, tém pouca viabilidade de uso
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pratico para mensuracdo ou intervencdo. Sobre isso, Jones et al. (2016) ressaltam que sem
maior clareza e sem conexdes embasadas e explicitas entre as diversas perspectivas do campo,
ha o risco de serem criados e implementados padrdes e estratégias ineficazes, além de pesquisas
imprecisas e inconclusivas.

Por se tratar de um conceito que abrange multiplos construtos psicologicos, € fundamental
situd-lo em relacdo a outros construtos associados, delineando semelhancas, relacdes e
diferencas (Marin et al., 2017; Jones et al., 2016). Primeiramente, de forma evidente e
consensual, as CSEs ndo incluem construtos psicoldgicos classicamente considerados
cognitivos, como Memodria e Inteligéncia - em seu conceito classico -, tampouco construtos
negativos, como Estresse, Ansiedade e Depressdo, ou construtos relacionados a desfechos,
como Bem-estar. Os diversos autores também concordam que as CSEs envolvem capacidades,
constituem um construto multidimensional, sdo maleaveis e desenvolvem-se por meio de
intervencdes, além de envolverem a interacdo entre aspectos cognitivos, sociais e emocionais
e preverem desfechos positivos. No entanto, as definicbes de CSEs divergem quanto a
abrangéncia de seus modelos descritivos e quanto a natureza dos construtos considerados.
Além de serem tratadas como capacidades - competéncias ou habilidades -, o construto
também é descrito, ora como traco de personalidade, ora como valores ou forcas de carater, e
em outros momentos como inteligéncias.

Os conceitos relacionados a Crencas, Valores e Atitudes, como Carater e Virtudes, integram
as dimensdes de alguns modelos de CSEs. Brush et al. (2022) afirmam que esses atributos sao
essenciais tanto para o desenvolvimento das demais competéncias quanto para a consciéncia
do propésito delas - como treinar a tomada de perspectiva com o objetivo de empatizar com e
ndo de explorar outras pessoas. Porém, outros autores destoam dessa visdo e ndo incluem
valores no escopo das CSEs (Jones et al., 2016). Como esses construtos sao distintos de

competéncias ou habilidades, exclui-lo da definigdo contribui para uma delimitacdo mais clara
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do campo das CSEs. Assim, propde-se nao tratar esses conceitos como sinbnimos de ou como
a natureza das competéncias, mas como pressupostos norteadores da educacéo socioemocional
em praticas eticas e moralmente responsaveis (ver Jagers et al., 2019).

No que se refere a Personalidade, ela é frequentemente tratada como sinénimo de CSEs,
especialmente no campo da economia (Duarte & Araljo, 2022). Publicacdes da OCDE utilizam
o termo “Personalidade” para referir-se ao construto, enfatizando o aspecto da mudanca em
Personalidade (Chernyshenko et al., 2018; Heckman & Kautz, 2012; Jones et al., 2015;
Kankara$ & Suarez-Alvarez, 2019). Entretanto, Soto et al. (2020) explicam que enquanto a
Personalidade se refere a tendéncias cognitivas, afetivas e comportamentais consistentes ao
longo do tempo, as Habilidades Socioemocionais correspondem ao que uma pessoa € capaz de
fazer diante de demandas situacionais. Logo, as CSEs sdo ferramentas que os individuos podem
escolher utilizar quando precisam, diferentemente da personalidade que indica tendéncias
inerentes a eles. Soto et al. (2020) ressaltam que embora comportamentos associados a tracos
frequentemente se correlacionem com habilidades, eles nem sempre se sobrepdem. Por
exemplo, uma pessoa pode ter como caracteristica o traco introversdo, mas também possuir a
habilidade de falar em publico e optar por utiliza-la quando precisa apresentar um trabalho.

CSEs e Personalidade também se diferenciam quanto a estabilidade. Enquanto os tracos de
personalidade tendem a permanecer relativamente estaveis ao longo da vida, as CSEs sdo
maleaveis e podem ser desenvolvidas (Osher et al., 2016). Segundo Roberts et al. (2017), os
efeitos de intervencdes visando mudanca nos 5 grandes fatores de personalidade sdo
estatisticamente insignificantes para Abertura, Conscienciosidade e Amabilidade, muito
pequenos para Extroversdo e pequenos a moderados para Estabilidade Emocional. Esse dado
contrasta com os tamanhos de efeito moderados na melhora em CSEs encontrados na maioria

dos estudos de intervencdo em SEL (Durlak et al., 2022).
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Os construtos Inteligéncia Socioemocional e Inteligéncia Emocional sdo fortemente
relacionados com as CSEs. Esses termos rompem com o conceito classico de Inteligéncia,
tradicionalmente definida como capacidade de raciocinio e processamento de informacdes, ao
considerarem a inteligéncia como a habilidade de resolver problemas em diferentes contextos
(Marin et al., 2017). De acordo com Salovey e Mayer (1990), a Inteligéncia Emocional é a
capacidade de monitorar os préprios sentimentos e emocgdes, bem como os dos outros,
diferencia-los e utilizar essa informacdo para orientar pensamentos e acdes. Por sua vez, a
Inteligéncia Socioemocional, proposta por Bar-On (1997) e por vezes chamada de Inteligéncia
Emocional, refere-se a um conjunto de competéncias, habilidades e facilitadores emocionais e
sociais que influenciam a capacidade de um individuo de lidar de forma eficaz com as
demandas e pressdes do ambiente. Dessa forma, a Inteligéncia Emocional € frequentemente
tratada como uma dimensdo integrante das CSEs (ver Soto et al., 2020), enquanto o modelo de
Bar-On é amplamente considerado equivalente ao conceito de CSEs (Marin et al., 2017).

Considerando essa analise, as definicdes de Duckworth e Yeager (2015), Mahoney et al.
(2021) e Schoon (2021) apresentadas na Tabela 1 e de Bar-On (2017) apresentada no paragrafo
anterior sdo consideradas adequadas de acordo com 0s objetivos desta pesquisa. Em resumo, a
partir dessas definicGes, CSEs sdo capacidades maleaveis relacionadas a consciéncia, regulacao
e expressdo de emocdes, pensamentos e comportamentos de forma a construir e manter
relacBes positivas, demonstrar cuidado e preocupagcdo com 0s outros, alcancar objetivos de
forma responsavel e adaptar-se a diferentes contextos e situacdes da vida.

Nomenclaturas e termos utilizados

Jones et al. (2016) identificaram 12 campos de atuagdo que usam diferentes denominagdes
para as CSEs, como Soft Skills e Habilidades Ndo Cognitivas, e 16 termos utilizados para
caracteriza-las, como, por exemplo, habilidades, tracos ou competéncias. A Tabela 2 reline os

termos encontrados na revisdo de literatura feita neste trabalho, que, por vezes, extrapolam,
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tangenciam ou representam apenas em parte as CSEs. Por isso, cabe uma anélise detalhada das
palavras mais adequadas para nomear as CSEs, considerando seus pressupostos e atributos.
Tabela 2

Termos utilizados no campo das Competéncias Socioemocionais

Competéncias/habilidades/caracteristicas ndo cognitivas
Competéncias/habilidades/caracteristicas socioemocionais
Competéncias/habilidades/caracteristicas socioafetivas
Competéncias/habilidades/caracteristicas pessoais
Competéncias/habilidades/caracteristicas psicossociais
Competéncias/habilidades/caracteristicas/forcas de carater
Competéncias para o século XXI

Fatores de aptiddo académica/escolar

Habilidades para a vida

Aprendizagem socioemocional

Inteligéncia emocional/socioemocional

Personalidade

Soft skills

Essential skills

Behavioural skills

Youth development assets

17 Workplace/work readiness competencies
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Fonte: Amaral, 2021; Kankaras & Suarez-Alvarez, 2019; ; Lipnevich & Roberts, 2012; Lippman et al., 2015; Martins & Wechshler,

2020; Osher et al., 2016; Santos et al., 2018.

Quanto a escolha de um termo para caracterizar as CSESs neste trabalho, foi considerada a
definicdo do construto mencionada na se¢do anterior. A partir dela, ndo é possivel considerar
as CSEs como tragos, pois essa palavra referencia caracteristicas relativamente estaveis ao
longo da vida, o que denota um senso de imutabilidade e viola o pressuposto de maleabilidade
das CSEs (Osher et al., 2016; Roberts et al., 2017). O termo inteligéncia, apesar de adequado
considerando a teoria da Inteligéncia Socioemocional, pode ser considerado controverso
quando usado no campo das CSEs, pois compete com seu sentido classico, 0 que pode
ocasionar na falacia jingle - definicdes distintas para 0 mesmo termo. J& os termos Atitudes,

Caréter e Virtudes implicam conotagdes morais, que, a depender do modelo considerado,
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podem fazer parte, mas ndo abrangem integralmente o construto das CSEs (Brush et al., 2022;
Chernyshenko et al., 2018). Outras palavras referentes a natureza das CSEs, como Forgas,
Caracteristicas, Comportamentos e Dimens@es sao pouco utilizadas e demasiadamente amplas,
0 que prejudica a especificidade da terminologia.

Portanto, cabe neste trabalho analisar os termos caracterizadores que cumprem 0s
pressupostos das CSEs e sdo vastamente aceitos e utilizados na literatura em Psicologia:
Habilidades e Competéncias. Ambos podem ser utilizados, e, por vezes, o0 sdo de forma
intercambiavel. Porém, Acosta e Vasco (2013) pontuam a diferenca entre eles. Segundo 0s
autores, para algo ser considerado Habilidade, deve (a) desenvolver-se, (b) ndo ser um processo
automatico e (c) envolver tantos conhecimentos declarativos (o0 qué), como conhecimentos
procedimentais (como). Por outro lado, as Competéncias dizem respeito a expertise em, mais
do que ter uma habilidade, coloca-la em pratica de maneira adequada e flexivel em diversas
situacBes. Logo, as Competéncias envolvem a acdo e a generalizacdo de Habilidades.

Nesse sentido, Marin e colaboradoras (2017) explicam que Habilidades Socioemocionais
sdo aquelas formadas pela interacdo do individuo em relagdes interpessoais e afetivas,
incluindo emoces e pensamentos relacionados a associacdo entre situacdes e comportamentos.
Por outro lado, Competéncias Socioemocionais estariam relacionadas a utilizacdo de tais
habilidades de forma a alcancar um bom desempenho socioemocional, atendendo as demandas
presentes nas relac6es do individuo.

Quanto a terminologia descritiva, o termo Socioemocional é o mais utilizado. A palavra
socioemocional significa “a intersec¢do entre padrdoes de emog¢do em uma contextualizagdo
social” (Carodoso & Castro, 2020, pp. 32) e pode envolver a expressao de afeto em contextos
sociais; a influéncia social nas emogdes; as consequéncias sociais das expressdes emocionais;
e a influéncia das emocdes no comportamento social (Carodoso & Castro, 2020). Outros termos

descritivos, como Psicossocial e Socioafetivo, também sdo adequados, apesar de menos
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utilizados. Alguns termos se limitam a contextos especificos, como Aptiddes académicas ou
Work readiness. Outros sdo usados de forma limitada por nichos especificos, como
Competéncias do seculo XXI, usadas principalmente em institui¢6es inspiradas pela UNESCO
(Delors et al., 1996), e Habilidades para a vida, termo utilizado pela OMS (Organizacéao
Mundial de Saude [OMS], 1997). O termo N&o Cognitivo € criticado, pois as CSEs envolvem
aspectos cognitivos (Duckworth & Yeager, 2015).

Diante do exposto, para a escolha do termo a ser utilizado nesta pesquisa, foi considerado o
desempenho e generalizacdo de Habilidades, portanto o termo “Competéncias”, aliado ao
termo descritivo adequado e mais frequentemente utilizado na literatura cientifica em
Psicologia, “Socioemocional”. A simples jun¢do das defini¢des desses dois termos resultaria
em algo como ““a utilizagdo pratica de habilidades de maneira adequada e flexivel em diversas
situac@es de interseccdo entre padrées de emoc¢do em uma contextualizagdo social”. Entretanto,
¢ essencial se atentar ao fato de que os termos “Competéncias” e “Socioemocionais” usados
em conjunto adquirem um significado proprio, que ¢é a definicdo do construto analisada na
secdo anterior (Cardoso & Castro, 2020).

Modelos

Ainda, no processo de construcdo de medidas em Psicologia, € importante considerar 0s
modelos tedricos e as evidéncias que existem para um determinado construto (Pasquali, 2011).
Assim, é relevante definir que estruturas ou modelos conceituais sdo explica¢des graficas ou
narrativas acerca dos fatores principais a serem estudados e a relacdo entre eles (Berg et al.,
2017). DivisOes estruturais sdo importantes para o entendimento do que exatamente se esta
descrevendo, medindo ou intervindo ao estudar ou aplicar um conceito. Entender
detalhadamente o que compde um conceito permite maior precisdo e interlocucdo entre
pesquisadores e profissionais (Jones et al., 2019). Contudo, ndo ha consenso sobre 0 nimero

de competéncias relevantes, como elas sdo subdivididas e as defini¢cGes de suas dimensdes e
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subdimensdes, o que representa um desafio para a aplicabilidade das CSEs no meio cientifico
e pratico (Schoon, 2021).

As propostas de modelos de CSEs divergem entre diferentes areas de estudos, grupos de
pesquisa e autores. Além dos elementos, os modelos de CSEs propostos se diferem em foco,
objetivo, contexto e publico-alvo. Por exemplo, quanto ao objetivo, ha modelos construidos
para desenvolvimento de teoria, para criacdo de programas e curriculos, para desenvolvimento
de instrumentos de medida e para traducdo do conhecimento tedrico-empirico para a pratica
(Berg et al., 2017). Quanto ao contetdo, ha modelos hierarquicos que propdem dimensoes,
como a intrapessoal ou a interpessoal, assim como ha propostas que nédo dividem as CSEs em
dimensdes, mas as consideram como um grande conjunto de habilidades (Schoon, 2021). Para
o entendimento dos modelos existentes hoje, com suas peculiaridades e semelhancas, serdo
descritos os principais resultados de revisdes abrangentes sobre o tema.

Um projeto idealizado pelo time do laboratério Ecological Approaches to Social Emotional
Learning (EASEL) da universidade de Harvard, intitulado Taxonomy Project, teve como
propdsito catalogar e divulgar semelhancas e diferencas entre modelos diversos de CSEs,
facilitando a transparéncia, efetividade, acessibilidade, coordenacdo e comunicacdo de
informacdes sobre eles (Jones et al., 2019). Para propiciar as comparacfes, 0 EASEL Lab
propds, a partir da analise empirica da literatura, um sistema de codificacdo de modelos
contendo 6 dominios, 23 subdominios e 178 habilidades especificas. A Tabela 3 mostra 0s
dominios e subdominios considerados por eles. Em seguida, o grupo catalogou e descreveu 0s
modelos encontrados, com base nos codigos descritivos. A revisdo comparou, em 2019, 16
modelos estruturais de CSEs. Atualmente, ha 40 modelos descritos na plataforma online do
projeto, tendo como publicos-alvo de pré-escolares a jovens adultos (EASEL Lab [Ecological

Approaches to Social Emotional Learning Laboratory], n.d.). Sdo incluidas na plataforma as
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taxonomias amplamente utilizadas, com descri¢cdes bem definidas e representativas de diversas
disciplinas, encontradas por meio de pesquisas secundarias e entrevistas.
Tabela 3

Dominios e subdominios codificados no Taxonomy Project

Regulacdo Cognitiva e Controle atencional
Memoria de trabalho e habilidades
de planejamento
Controle inibitério
Flexibilidade cognitiva
Pensamento critico
Conhecimento e expressao
emocional
e Regulagdo emocional e
comportamental
e Empatia e tomada de perspectiva
Processos interpessoais e Entender pistas sociais
e Resolucdo de conflitos/ Resolucdo
de problemas sociais
e Comportamento pro-social e
cooperativo
Valores éticos
Valores relacionados a performance
Valores civicos
Valores intelectuais
Otimismo
Gratidao
Abertura
Entusiasmo
Autoconhecimento
Proposito
Autoeficacia/ mentalidade  de
crescimento
e Autoestima

Processos emocionais

Valores

Perspectivas

Identidade/autoimagem

Fonte: Jones et al., 2019.

Além de apresentar a composicdo, hierarquia e definigdes utilizadas nos modelos, os
pesquisadores reuniram informagdes acerca dos dados gerais de cada modelo. Essa andlise
incluiu os desenvolvedores; publico e contexto-alvo; nivel de detalhe descrito; consideracoes
de cultura, diversidade, desenvolvimento, contexto e desfechos; e presenca ou auséncia de
materiais de suporte, programas e instrumentos de avaliagdo. Nenhum modelo foi avaliado

positivamente em todos os critérios pelo laboratério (Jones et al., 2019).
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Outro grupo de pesquisa, do American Institutes for Research (AIR), conduziu uma analise
semelhante de taxonomias, utilizando os codigos elaborados pela equipe do EASEL Lab e
encontrou 136 modelos (Berg et al., 2017). Quanto ao método de codificacdo, por terem
encontrado subdominios considerados ndo pertencentes aos previamente presentes na
codificacdo, os autores do AIR propuseram, para pesquisas futuras, 5 novos subdominios que
abrangem habilidades encontradas em modelos que consideram aspectos de populacdes
diversas: Autonomy, Relational self, Coping and resilience, Intimacy and attachment e
Resourcefulness.

Essa compilacdo dos dominios e subdominios de um ndmero substancial de taxonomias
presentes na literatura representa uma possivel linguagem em comum entre 0s pesquisadores,
um avanco substancial para a area de estudos de construtos socioemocionais. A partir dessa
proposta, € possivel delimitar a forma em que cada modelo, novo ou preexistente, enquadra-se
no campo das CSEs. Ademais, os dados compilados e codificados permitem maior acuracia
em pesquisas empiricas que buscam delimitar e tomar decisfes acerca de modelos adequados
de acordo com contextos e publicos-alvo especificos. Assim, ndo existe um modelo ideal e o
consenso ndo é necessario, mas sim a clareza acerca das justificativas para sua escolha.

Diante da vastiddo e complexidade dos modelos descritivos de CSEs, a escolha por um
modelo dependeu da revisao sistematica realizada no Estudo 1. Ao considerar os modelos mais
frequentes em instrumentos, a definicdo descrita como adequada para esta pesquisa e seus
objetivos, 0 modelo tedrico selecionado para embasar a construcdo do instrumento foi a
taxonomia CASEL. Essa escolha serd explicada no estudo 2, seguindo a ordem em que as

decisdes ocorreram.
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Justificativa e relevancia da pesquisa

Observa-se um incentivo crescente e uma expansao da educacao socioemocional em niveis
nacional e internacional, evidenciando a relevancia das CSEs para o desenvolvimento integral
dos individuos e o progresso social (Barbosa & Melo-Silva, 2023). Esse avanco convoca a
disponibilizacdo de instrumentos para mensurar efetivamente essas competéncias. Denham
(2015) afirma que instrumentos de medida de CSEs podem cumprir funcbes de triagem e de
avaliacdo formativa, intermediaria e sumativa. Na mesma linha, o relatorio do Center on
Reinventing Public Education (CRPE), escrito por Hamilton e Gross (2021), destaca a
importancia de ferramentas de mensuracdo de alta qualidade para compreender, monitorar e
acompanhar o progresso dos estudantes, facilitando, assim, a promocdo da equidade,
especialmente necessaria ap6s a pandemia de Covid-19. Igualmente, McKown (2015) defende
a criacdo de instrumentos para que seja possivel avaliar e monitorar programas de educacao
socioemocional.

Nesse sentido, Mahoney et al. (2018) colocam énfase na importancia de se avaliar politicas
publicas, ressaltando a necessidade de ser estabelecida uma melhor sinergia entre seus
pesquisadores, profissionais e formuladores. Esse ponto é especialmente relevante no contexto
brasileiro atual, visto que em 2019 foi promulgada a lei 13.935 (Brasil, 2019) que determina a
obrigatoriedade da presenca de psicélogos e assistentes sociais nas escolas publicas do pais e
em 2021 foi lancada a Estratégia de Desenvolvimento de Competéncias Socioemocionais do
programa Brasil na Escola, do governo federal (Brasil, 2021). Diante desse cenario, um teste
com evidéncias de validade é essencial para subsidiar a avaliagdo e o monitoramento das
praticas de educagdo socioemocional no Brasil.

Entretanto, no contexto brasileiro, esses instrumentos ainda sdo escassos. Uma pratica
comum identificada por Santos et al. (2018) é a utilizacdo de instrumentos que medem

construtos adjacentes para mensurar CSEs, o que prejudica a validade das conclusdes dos
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estudos que realizam essa pratica. As CSEs ja estdo oficialmente incluidas na matriz do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Baésica (INEP, 2018), porém até a versdo mais recente dos
questionarios elaborados pelo 6rgéo, esse construto ndo havia sido incluido de forma direta nos
itens. Para o publico em idade escolar, existem no Brasil dois instrumentos de autorrelato com
foco em criancas e adolescentes acima de 10 anos e um de heterorrelato com foco em criancas
com Transtorno do Espectro do Autismo de seis a 12 anos (ver Amaral, 2021; Damasio, 2017;
Pancorbo & Laros, 2017). Contudo, ainda ndo existem instrumentos de avaliacdo de CSEs
reconhecidos pelo Sistema de Avaliacdo de Testes Psicoldgicos (SATEPSI), que regulamenta
0s testes psicologicos no Brasil, tampouco testes validados por 6rgéos reguladores da educacéo,
como o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e o
Ministério da Educacdo (MEC). A anuéncia dos testes por 6rgaos reguladores visa garantir sua
confiabilidade para aplicacéo.

A auséncia de instrumentos voltados para criangas abaixo de 10 anos de idade torna dificil
aferir a qualidade e a eficacia dos programas voltados ao desenvolvimento das CSEs nessa
faixa etaria, o que é um desafio ao avanco desse campo. Sem instrumentos com estudos
robustos de validade e confiabilidade, as opc¢des de avaliacdo se restringem a ferramentas sem
validacdo adequada, avaliaces qualitativas ou a mensuracao de outros construtos relacionados.
Embora a avaliagdo qualitativa possa fornecer informacgdes valiosas sobre percepcbes e
experiéncia, ela apresenta limitacdes significativas, como a subjetividade dos dados, a
dificuldade de padronizacdo e a limitagdo na generalizacdo e comparacdo entre resultados.
Portanto, mostra-se urgente a construgdo de instrumentos para a infancia.

Em resposta a essa lacuna, este projeto de pesquisa teve como objetivo construir e avaliar a
validade baseada no conteddo de um instrumento para mensurar Competéncias
Socioemocionais em criangas de oito a 12 anos brasileiras. A escolha da faixa etaria se justifica

por incluir, em sua maioria, criancas alfabetizadas e cognitivamente capazes de realizar
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autoavaliacbes, em comparacdo a criancas mais jovens. Antes da construcdo do instrumento,
foi realizada uma revisdo sistematica que desempenhou um papel importante para a
fundamentacéo teorica e metodoldgica deste estudo. A revisdo foi importante para confirmar a
lacuna de auséncia de instrumentos de autorrelato validados para criancas no Brasil, ao mesmo
tempo em que identificou os modelos tedricos melhor estabelecidos internacionalmente. Esses
resultados apoiaram a decisdo pelo modelo CASEL, que foi detalhada no Estudo 2, Etapa 1,
além de indicarem instrumentos que serviram como inspiracdo para a elaboracéo do Inventario
de Competéncias Socioemocionais Autopercebidas para Criancas (ICSAC).

O ICSAC adota uma definicdo de CSEs que abrange as especificidades do construto, ao
medir comportamentos gerais representativos de competéncias, de forma a facilitar a clareza
de seu conceito, em sentido oposto as dificuldades de definicdo frequentemente enfrentadas
nesse campo de estudos. Por ser baseado em um modelo abrangente, o instrumento apresenta
grande potencial para subsidiar praticas de diversos programas. Além disso, ele esta alinhado
com a perspectiva de praticas de educacdo socioemocional promovidas pelo governo federal,
pois 0 Manual de Implementacdo Escolar do programa Brasil na Escola (Brasil, n.d.) se
fundamenta no modelo CASEL.

Um diferencial proposto no ICSAC é o uso de vinhetas ilustradas, uma inovagdo no caso de
instrumentos para CSEs que visa proporcionar maior ludicidade e engajamento por parte das
criancas. Recursos mais acessiveis as criancas, tanto em termos de linguagem quanto de
formato e elementos ludicos, tendem a capturar com mais precisao os tracos de personalidade
na infancia (Alves, 2021). Dessa forma, levanta-se a hipdtese de que esse efeito também possa
ocorrer na avaliagcdo de CSEs.

Para confirmar a validade dessa e de outras caracteristicas do instrumento, a serem
detalhadas na secdo do Estudo 2, pretende-se seguir todas as etapas descritas no documento

Standards for educational and psychological testing (American Educational Research
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Association [AERA] et al., 2014) e futuramente té-lo avaliado por 6rgaos reguladores, como o
SATEPSI. As primeiras etapas, relacionadas a validade com base no contetdo, sao
contempladas nesta pesquisa. Assim, com uma ferramenta confiavel, sera possivel avancar nos
estudos cientificos sobre o construto, obter dados precisos sobre as CSEs na populacéo infantil,
monitorar seu desenvolvimento em individuos e grupos, identificar estratégias eficazes de
educacdo socioemocional e embasar a implementacdo de politicas publicas voltadas para o

desenvolvimento socioemocional no Brasil (Denham, 2015; Santos et al., 2018).



o1

Objetivos

Objetivo geral

Construir um instrumento de medida de competéncias socioemocionais em criancas de oito

a 12 anos de idade.

Objetivos especificos

1. Levantar os modelos e instrumentos utilizados para descrever e medir CSEs;
2. Elaborar um instrumento para avaliacdo de CSEs;

3. Buscar evidéncias de validade baseadas no contedido do instrumento;
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Método e Resultados

Tendo em vista o objetivo do projeto, de construcao de instrumento voltado a avaliacdo das
Competéncias Socioemocionais e busca por evidéncias de validade com base no conteldo,
foram planejados dois estudos:

Estudo 1 - Revisdo sistematica sobre a avaliacdo de Competéncias Socioemocionais.

Estudo 2 - Desenvolvimento do instrumento, dividido em trés etapas.

Estudo 2, Etapa 1 - Elaboracéo dos itens.

Estudo 2, Etapa 2- Avaliacdo da validade com base no contetdo por meio da analise por
especialistas

Estudo 2, Etapa 3 - Avaliacéo da validade com base no contetdo por meio de grupos focais.

O delineamento de cada estudo citado sera explicado separadamente a seguir, considerando
as especificidades de cada um.
Estudo 1 - Revisdo sistematica sobre a avaliacdo de Competéncias Socioemocionais

Alice F. N. Pfeilsticker

Julia R. Negreiros

Tatiana de C. Nakano

Karina da S. Oliveira

A vista das lacunas mencionadas e do objetivo especifico de compreender os modelos e
instrumentos empregados para a descricdo e mensuracdo de CSEs, este estudo investiga a
quantidade e as caracteristicas dos instrumentos utilizados para avaliar CSEs, nacional e
internacionalmente. Pesquisas nacionais apontam para a escassez de instrumentos especificos
para mensuracdo de CSEs, apesar do crescente interesse no tema (Ferreira-Rodrigues, 2022;
Santos et al., 2018). Revisdes internacionais também mencionam esses fatores (Muller et al.,
2020) e reforcam a heterogeneidade dos modelos utilizados nos instrumentos existentes

(Martinez-Yarza et al., 2023).
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Em adicdo a essas pesquisas,foi realizadauma revisao sistematica ampla, sem delimitacéo
de populacédo ou ano de publicacdo. Isso permite contemplar o desenvolvimento e o estado da
area da avaliacdo de CSEs; diferenciar modelos, tipos e formas de testagem utilizadas em
diferentes fases do desenvolvimento e contextos; e identificar os grupos etarios e paises que
possuem uma maior robustez de testes, em contraste com aqueles que apresentam lacunas na
disponibilidade desses instrumentos. Assim, a revisdo apoiou a escolha do publico-alvo para
esta pesquisa, alem de levantar informacdes Uteis para a elaboracao do teste. Por exemplo, o
conhecimento sobre itens usados em testes para outras populacdes pode inspirar a criacdo ou
adaptacdo de itens direcionados ao publico-alvo do instrumento em construcdo, como sugere
Pasquali (2010). Este estudo foi escrito em forma de artigo, na lingua inglesa, intitulado Social
and Emotional Competences assessment in Brazilian and international studies: A
comprehensive systematic review?, com seu contetido transcrito abaixo.

Introduction

Social and Emotional Competencies (SECs) are personal skills related to awareness,
regulation, and expression of emotions, thoughts, and behaviors that enable the building and
maintenance of positive relationships with others, the achievement of personal goals
responsibly, and adaptation to different life contexts and situations (Duckworth & Yeager,
2015; Mahoney et al., 2021). This topic is of increasing relevance, both in scientific inquiry
and practical application, within the realms of education, economics, and health (Osher et al.,
2016).

The growing significance attributed to outcomes resulting from the development of
SECs, particularly in childhood, is evidenced by their positive association with academic
performance, school adaptation, interpersonal relationships within educational settings, life
satisfaction, and attitudes towards education (Lipnevich & Roberts, 2012). Furthermore, they
contribute to fostering positive self-perception and attitudes towards others, enhancing mental

! Artigo submetido a Revista Psicologia: Teoria e Pratica, em 19 de dezembro de 2024. Aguardando a

avaliacéo.
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health, increasing academic success, promoting positive social behaviors, alleviating emotional
distress, and reducing conduct problems and substance use (Durlak et al., 2022). Long-term
benefits, as demonstrated by Heckman and Karapakula (2019), include reduced criminal
involvement, higher income between the ages of 25 and 40, increased engagement in healthy
habits, and lower rates of health problems among individuals who participated in early
childhood socioemotional development programs compared to non-participants. Marin et al.
(2017), McLaughlin et al. (2017), and Santos et al. (2018) further emphasize that the
development of SECs is associated with positive outcomes such as improved social adjustment,
emotional regulation, academic and professional performance, as well as higher levels of well-
being and health.

However, there is a lack of consensus regarding the term and definition of SECs within
the literature (Osher et al., 2016). Illustrating this, a research group from the American
Institutes for Research (AIR) conducted a taxonomy analysis and found 136 models describing
SECs (Berg et al., 2017). Commonly used models include the Big Five taxonomy and the
Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL) model of Social and
Emotional Learning (SEL). Moreover, further evidence is still needed regarding the
competencies that best explain the achievement of each outcome, as well as which specific
elements facilitate their development, considering contextual specificities (Santos et al., 2018;
Kankara$ & Suarez-Alvarez, 2019; Durlak et al., 2022).

Given these considerations, addressing such challenges necessitates increased dialogue,
supported by the use of measurement tools to underpin these scientific discussions in
publications (Berg et al., 2017). Furthermore, such instruments are crucial for obtaining more
precise data and thus for monitoring their development in individuals and groups, identifying
effective intervention strategies, and informing the implementation of public policies
(Hamilton & Gross, 2021; Denham, 2015).

Regarding the instruments, some authors note the scarcity of dedicated tools, limitations
on existing tools and the use of non-specific measures to assess SECs, particularly in ibero-
latin countries (Martins & Wechsler, 2020; Oliveira et al., 2022; Osher et al., 2016; Santos et
al., 2018). Conversely, others highlight advancements in measurement methodologies for these
competencies in a global perspective (Martinez-Yarza et al., 2023; Muller et al., 2019).
Existing reviews in this domain primarily focus on specific populations, which may limit the

identification of overarching gaps in the current literature. Consequently, this review aims to
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examine the state of the art of SEC assessment both globally and within Brazil, providing a
comprehensive cross-population overview.

To this end, this research aims to identify the tools utilized for measuring SECs
internationally and the theoretical models that inform the development of these instruments.
Additionally, it aims to examine the existing instruments and identify any gaps in coverage
according to age groups. Moreover, the study will analyze the key characteristics of the
instruments currently in use. Finally, it seeks to provide insights into specific instruments and
identify gaps in SEC assessment, with a specific focus on the Brazilian context.

The literature search was guided by the following research questions: What are the
assessment instruments used to measure SEC internationally? What instruments used to
measure SEC account for both Social and Emotional domains? What are the advances and gaps
regarding age range, assessment method, and model used in the assessment of SEC in Brazil?
Method

To ensure the comprehensiveness of the review, studies were included without
restrictions on publication year or target population. The search was made in May 2023 using
the terms "social-emotional skills" and "social-emotional competencies”, including their
alternative forms of writing, in portuguese, spanish and english, in the databases Capes
Publications Portal (Portal de Periodicos CAPES accessed at
https://www.periodicos.capes.gov.br/), Scientific Electronic Library Online (SCiELO acessed
at https://search.scielo.org/), Electronic Journals in Psychology (Periddicos Eletronicos em
Psicologia [PePSIC] accessed at https://pepsic.bvsalud.org/) and PsycNET (accessed at
https://psycnet.apa.org/search). The rationale behind the choice of descriptors stemmed from a
pilot search, which revealed that alternative terms for SECs yielded numerous irrelevant or
nonspecific results. The descriptors were selected due to their widespread usage across
publications in the field of SECs. The databases were chosen for their recognition in the field
of psychology and their dissemination of evidence-based, peer-reviewed studies,
encompassing both international and regional literature. A detailed table outlining the specific
descriptors employed in each database is provided in Tabela 4 below.

Tabela 4

Search strategy

Database Language Search strategy




Scielo

Scielo

Scielo

Pepsic
Pepsic

Pepsic

CAPES

CAPES

CAPES

PsycNET

PsycNET

PsycNET

Portuguese

English

Spanish

Portuguese
English
Spanish

Portuguese

English

Spanish

Portuguese

English

Spanish
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((competéncias socioemocionais) OR (competéncias socio-
emocionais) OR  (habilidades socioemocionais) OR
(habilidades socio-emocionais)) AND (avaliagéo)

((social and emotional competences) OR (social and emotional
competencies) OR (socio-emotional competences) OR (socio-
emotional competencies) OR (socioemotional competences)
OR (socioemotional competencies) OR (social and emotional
skills) OR (socio-emotional skills) OR (socioemotional skills))
AND (assessment)

((competencias socioemocionales) OR (competencias socio-
emocionales) OR (habilidades socioemocionales) OR
(habilidades socio-emocionales) ) AND (evaluacion)
“competéncias socioemocionais” OR “habilidades
socioemocionais” AND “avalia¢ao”

There were no descriptors in english available for selection.
“competencias  socioemocionales”  OR  “habilidades
socioemocionales” AND “evaluacion”

“competéncias socioemocionais” OR ‘“competéncias SOCiO-
emocionais” OR  “habilidades socioemocionais” OR
“habilidades socio-emocionais” AND avaliacao

“social and emotional competences” OR “social and emotional
competencies” OR “socio-emotional competences” OR “socio-
emotional competencies” OR “socioemotional competences”
OR “socioemotional competencies” OR “social and emotional
skills” OR “socio-emotional skills” OR “socioemotional skills”
AND assessment

“competencias socioemocionales” OR “competencias socio-
emocionales” OR “habilidades socioemocionales” OR
“habilidades socio-emocionales” AND evaluacion

Any  Field:  “competéncias  socioemocionais”  OR
“competéncias  socio-emocionais”  OR  “habilidades
socioemocionais” OR “habilidades socio-emocionais” AND
Any Field: avaliacdo

“social and emotional competences” OR “social and emotional
competencies” OR “socio-emotional competences” OR “socio-
emotional competencies” OR “socioemotional competences”
OR “socioemotional competencies” OR “social and emotional
skills” OR “socio-emotional skills” OR “socioemotional skills”
AND assessment

“competencias socioemocionales” OR “competencias socio-
emocionales” OR “habilidades socioemocionales” OR
“habilidades socio-emocionales” AND evaluacion
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The review was independently conducted by a single researcher, analyzed by two
researchers and interpreted by four. Article selection was manually performed using the
Rayyan tool (https://www.rayyan.ai/), developed by the Qatar Computing Research Institute
(QCRI) to facilitate systematic reviews (Ouzzani et al., 2016). The organization of data was
aided through the use of a spreadsheet.

The inclusion criteria for article selection encompassed the requirement for descriptors
to be present in the title, abstract, or keywords, including variations or synonyms, as well as
the condition of peer-reviewed status and the mention of at least one instrument utilized for
measuring SECs. Conversely, exclusion criteria involved the identification and exclusion of
duplicate articles, publications solely addressing either social-emotional competencies or
assessment, works in unrecognized languages, inaccessible materials, reviews, editorials and
evaluations of constructs other than SECs. The process of selection occurred according to the
flow diagram proposed by the PRISMA 2020 statement (Page et al., 2021), as depicted in

Figura 1.
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Following the selection of articles, full-text reviews were conducted to gather specific
information pertinent to the research questions. The variables obtained about the articles
included country, year of publication, and whether the instrument used effective measures of
SECs or assessments of other related constructs. To define if the instrument effectively
measures SECs, criteria involved descriptions indicating positivity, such as addressing
competencies, strengths, abilities, and mentioning emotional and social aspects. Information
collected about the instruments encompassed name, author, citation count, theoretical model,
item type, informants, number of items, assessed age range, measured factors, validity and
reliability studies, and countries of utilization. In cases where the reviewed article did not
provide sufficient information about the instruments, the original publications of these
instruments were consulted, provided they were cited in the articles.

Results

Among the 756 records identified, 149 were included in this review, which can be
consulted in Apéndice 2. In relation to the records’ publishing year, the majority of the studies
occurred in the last decade, with a peak in the year 2021 (n=26), as exposed in Figure 2. The
oldest study identified was published in 1994, whereas the most recent ones are from 2023.
Figura 2

Publications per year

Publications per year

30

Number of reports
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About the country where the studies were conducted, the majority of articles are from
the USA (n=38), followed by Spain (n=27) and Brazil (n=20). The other countries range from
one to nine articles published on the theme of SEC assessment. The complete data can be
consulted in Tabela 5.

Tabela 5
Number of articles by country
Number of
Country Reports
USA 38
Spain 27
Brazil
Portugal
UK
Mexico
Germany
Finland
Chile
Turkey
Romania
Italy
Australia
Russia
Malaysia
India
Denmark
Colombia
Canada
Argentina
Venezuela
Uruguay
Sweden
South Africa
Singapore
Indonesia
France
Croatia
China
Belgium
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About the measures, although all the studies included in this review mention the intent
of measuring SEC, it is notable that some of the measures used for this purpose do not
effectively capture SEC itself but instead assess related constructs. To identify those that
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accurately measured SEC, criteria were applied to ensure that the constructs described met
the following requirements: being positively framed, focusing on competencies, strengths,
and abilities, and incorporating both emotional and social components. Of the 149
publications, 104 met these criteria. The remaining 45 used measures targeting adjacent
constructs or isolated subcomponents. These articles measured 57 additional constructs, listed
in Tabela 6.

Tabela 6

Adjacent constructs and isolated subconstructs assessed to measure SEC

Number of times
mentioned

Behavior 12
Social Competence 10
Social Skills

Emotion Comprehension

Personality

Emotional Competences

Emotional Regulation

Empathy

Metacognition About Emotional States
Emotion Recognition

Emotional Functioning

Self-Concept

Inhibitory Control

Self-Esteem

Emotional Awareness

Affect

Emotional Intelligence
Self-Perception

Prosocial Behavior

Difficulties In Emotion Regulation
Emotion Attribution Accuracy
Awareness Of Interoception

Emotional Awareness And Social Problem
Solving

Emotional Control

Emotional Literacy

Assertive Behavior

Problem Behavior

Grit

Interpersonal Skills

Locus Of Control

Approaches To Learning

Measured construct

[EY
o
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Mood

Parenting Style

Peer Play Competence

Core Self-Evaluation

Alexithymia

Prosocial/Communication Skills, Emotional
Self-Regulation, Academic Skills
Psychological, Social, And School
Functioning

Resilience

Social Problem Solving

Character Strengths

Social Anxiety And Social Competence
Social Attitudes Towards Others

Social Context

Social Adjustment And Social Skills
Self-Efficacy

Social Competence And Approach To
Learning

Social Intelligence

Wellbeing

Social Interpretations

Social Responsiveness

Academic Self-Efficacy

Social Skills And Behavior Problems
Temperament

Theory Of Mind

Unemotional Traits

Working Memory

The measures referenced in the 104 articles that effectively and comprehensively assess SEC

e

-
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were compiled, resulting in the identification of 46 distinct instruments. Many of these
instruments, however, include multiple versions, each functioning as a standalone tool adapted
for various contexts. For instance, the EQ-i instrument (Bar-On, 2006) was adapted into five
different versions, each tailored with unique features to meet specific needs. Consequently, this
review encompasses a total of 68 instrument versions, analyzed separately. Detailed
information about each measure can be found in Apéndice 3.

Among the 68 measures reviewed, instruments were available for each age group as
follows: infants (n=2), toddlers (n=7), children (n=44), adolescents (n=33), and adults (n=14).
No measures for seniors were found. It is relevant to note that these totals do not correspond to

the exact number of instrument versions, as some tools span multiple age categories. Most
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instruments have at least one reported study on both validity and reliability (n=29), while seven
report only validity studies, and 14 report only reliability studies. Nineteen instruments do not
report any validity or reliability studies. The majority of the measures utilize Likert-based items
(n=52), but other types of items were also found as depicted in Tabela 7.

Tabela 7

Response formats of the 68 instruments of SEC

Response format Count (n) %
Likert-based scale 52 76
Situational judgment

test 5 7
Semi-structured

interview 3 4
Forced choice items 2 3
Observational coding 1 1
Performance-based 1 1
Multi-method 3 4
Not specified 5 7

Note. Some instruments employ more than

one method. In these cases, each method was

counted separately. Multi-method cases

without specification of the methods used

were categorized as 'multi-method.'

Regarding the framework for defining social and emotional competencies (SEC), most

instruments did not specify a theoretical basis (n=36) as shown in Tabela 8. Among those that
did, the most commonly used model was CASEL (n=13), followed by the Big Five (n=10) and
the Bar-On Emotional Intelligence model (n=5). Regarding the informants, of the 68
instruments, 33 are observer-reported and 35 are self-reported. The country with the greatest
availability of instruments found in this study was the USA, with 37 measures.

Tabela 8

Theoretical frameworks for SEC used in the instruments

Framework Count (n) %
Not specified 36 53
CASEL 13 19
Big Five 10 15
Bar-On Emotional Intelligence 5 7
Salovey & Mayer Emotional Intelligence

Emotional Competence 1 1

Statutory Framework for the Early Years Foundation
(EYFS) 1 1
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Social Intelligence and Emotional Intelligence 1 1
Goleman Emotional Intelligence 1 1

In Brazil, eight versions of SEC instruments were identified. Three are designed for
infants and toddlers (BAYLEY-IIIl, PSED and ASQ), two for children (PSED and ASQ), two
for both children and adolescents (SCEB and Bateria Semente), two specifically for adolescents
(SENNA 1.0 and SENNA 2.0), and one for adults (Socioemotional Skills Scale for University
Students). The measures for infants and toddlers do not specify a theoretical framework, are
completed by parents or healthcare professionals, and contain 21 and 602 items, respectively.
For children up to 10 years old, the instruments are hetero-reported; the PSED has 11 items,
while the SCEB has 316. Of these, only the PSED specifies a theoretical foundation, following
the EYFS framework. For adolescents, most instruments are self-reported, use Likert-type
scales, and are based on the Big Five model (n=2) or the CASEL model (n=1), with item counts
ranging from 35 to 316. An exception is the SCEB, which uses observational coding by
psychologists and examiners, specifically to assess individuals with autism, and does not
mention a theoretical model. Finally, the only measure designed for adults is specific to
university students, includes 35 Likert-scale items, and is self-reported.

Discussion

The results show that the assessment of SEC is relatively recent and remains limited
compared to well-established fields such as intelligence. The average publication rate found is
7.3 papers per year, significantly lower than the 23.9 average for intelligence assessment
(Campos & Nakano, 2012). This disparity is understandable, as research on intelligence
assessment began in the 1880s, while the earliest publication on SEC assessment identified in
this review dates to 1994. The growth in SEC assessment publications since the 2010s reflects
an increasing interest in the field, as also noted by Martinez-Yarza et al. (2022), Martins &
Wechsler (2020), and Santos et al. (2018). The peak of studies in 2021, with 26 publications,
underscores the rapid rise in attention to this topic. The apparent decline in 2023 may be
attributed to the review being conducted in the fifth month of the same year, making the current
figure an incomplete representation of annual publication totals.

Regarding geographical distribution, there is a predominance of publications from the
United States (23%), followed by Spain (16%) and Brazil (12%). This trend is consistent with
findings in other studies. For instance, Martinez-Yarza et al. (2019) found that 14 studies (56%)
were conducted in the United States, while additional studies were mostly conducted in
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Singapore (8%), Spain (8%), and Brazil (8%). In the findings of Santos et al. (2018), Brazil
accounted for 28.9% of publications, followed by Spain (15.8%) and Argentina (15.8%). The
presence of publications from multiple countries reflects the broad, international reach of the
topic.

About the instruments, it is clear that no single tool has yet gained widespread
acceptance in the scientific community. Only four instruments are cited more than five times:
EQ-i (Bar-On, 2006) (n=15), ITSEA (Briggs-Gowan & Carter, 2006) (n=10), SENNA (Santos
& Primi, 2014) (n=7), and DESSA (Naglieri et al., 2009) (n=5). In fact, most instruments were
cited only once (n=32). This can be attributed to the range of theoretical approaches informing
the development of these tools, resulting in instruments that reflect varied conceptualizations
of SEC, as illustrated by the diversity of factor structures presented in Apéndice 3, in the column
“Factors measured”. Furthermore, given the field’s emerging nature, many of these instruments
remain in experimental stages, with few achieving the extensive validation necessary to ensure
the reliability and validity required for consistent application.

Additionally, there was a notable reliance on instruments measuring adjacent constructs
to assess SEC. This finding aligns with other reviews of SEC instruments (e.g., Marin et al.,
2017; Martins & Wechsler, 2020; Oliveira et al., 2022). This trend may be explained by the
challenge of understanding and distinguishing between constructs related to SEC (Marin et al.,
2017) or by the lack of well-established instruments suited to the specific population or context
of the study (Oliveira et al., 2022). Consequently, researchers may choose to use tools designed
for related constructs that offer greater robustness in terms of validity and reliability studies.

The lack of consensus and the absence of well-established instruments present
challenges, including the use of related instruments, which complicates the accuracy of
research interpretations and hinders progress in the field (Marin et al., 2017). This issue
highlights the need for developing instruments to address gaps for specific populations or
contexts, as well as for replicating studies on the psychometric qualities of existing tools,
allowing more consolidated measures to be used widely (Marin et al., 2017; Oliveira et al.,
2022). Such efforts would enhance the comparability of research findings on SEC, advancing
the field.

In this context, the absence of a specified theoretical foundation in most instruments
presents a significant issue, as it undermines both the conceptual validity and practical utility
of the results. Without a clear theoretical basis, the items in an instrument may fail to accurately

capture the intended competencies, resulting in ambiguous outcomes and complicating precise,
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comparable interpretations across assessments. Furthermore, the lack of theoretical alignment
impedes the development of a coherent and cumulative understanding of SEC, ultimately
slowing the advancement of evidence-based interventions and practices in the field (Brush et
al., 2022).

Among the 32 instruments based on well-defined theoretical models, the most widely
used is the CASEL model, which has been applied in 13 versions of instruments and covers all
age groups, from toddlers to adults. This widespread use is justified by the solid foundation of
the CASEL model and its design specifically to guide research and practice in social and
emotional competencies (SEC). According to Martinez-Yarza et al. (2022), the CASEL
framework provides a comprehensive and adaptable structure, allowing for consistent and
effective application across various age groups. Additionally, studies such as Frye et al. (2022)
show that the CASEL model is widely adopted within K-12 social and emotional learning
standards, further supporting its implementation in assessment scales. Other works, like those
by Mantz et al. (2018) and Gresham et al. (2020), reinforce the validity and reliability of
instruments based on the CASEL model, demonstrating that this framework enables the
development of reliable and applicable measures for diverse educational and research contexts.
This flexibility and theoretical foundation make the CASEL model a popular choice for SEC
assessment instruments, helping ensure consistency and practical relevance in socio-emotional
interventions.

The Big Five is the second most widely used model, applied in 10 instrument versions,
although its use is limited to assessments starting at age 8. This age restriction can be attributed
to developmental factors, as younger children may not yet display the stable, consistent trait
patterns necessary for reliable Big Five assessments (Shiner et al., 2021). The broad adoption
of the Big Five framework can also be influenced by the endorsements from the international
organization OECD, which utilizes this model for measures of SEC (Chernyshenko et al.,
2018).

In the Brazilian context, there are noticeable gaps in SEC assessment. There are no
hetero-report instruments for adolescents and there is an overall shortage of tools for adults,
with the only available instrument tailored specifically to university students. Additionally,
self-report instruments are unavailable for children under 10 years old—a considerable gap, as
school-based assessments at this age could provide both broad accessibility and substantial
opportunities for developmental support (Durlak et al., 2022). Although some instruments have

been published, none are approved by SATEPSI, the Brazilian Psychological Assessment
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System. This may be due to expectations that other professionals, such as teachers (e.g., Santos
& Primi, 2014) and healthcare providers (e.g. da Silva et al., 2019), will conduct these
assessments. However, SATEPSI approval is crucial to ensure ethical protection and accurate
interpretation of results (Conselho Federal de Psicologia [CFP], 2022). Furthermore, the lack
of measures for seniors represents a probable negligence of this public concerning SEC. Thus,
the development of instruments to fill these gaps, alongside efforts to strengthen existing tools
for SATEPSI submission, is strongly recommended.

Limitations should be considered when interpreting these results, as the study relied on
only four electronic databases and used a limited set of search descriptors. The inclusion of an
Ibero-Latin database, combined with the restriction to publications in Portuguese, English,
French and Spanish, likely introduced a bias favoring studies published in these languages.
Furthermore, although the data of the review was broad and comprehensive, the analyses
primarily centered on Brazil, given its relevance to the authors. To address these limitations,
future research could expand the search strategy to incorporate additional databases, a broader
range of keywords, publications in other languages and other focuses of analyses.
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Estudo 2 - Desenvolvimento do instrumento e estudos de validade com base no conteudo

A construcdo de um instrumento psicométrico deve respeitar etapas e procedimentos
cientificos para assegurar sua qualidade. Tendo isso em vista, este estudo foi dividido em trés
etapas. A Etapa 1 representa os primeiros passos propostos por Pasquali (2010), sendo eles o
estabelecimento dos fundamentos tedricos utilizados, a operacionalizacdo do construto e a
construcao dos itens com formato e critérios favoraveis para o objetivo do teste.

A Etapa 2 consistiu na avaliacdo do teste por especialistas, produzindo evidéncias de
validade com base no contetdo. Esse tipo de evidéncia verifica se os itens do instrumento sdo
abrangentes e representativos do construto que se deseja avaliar, de acordo com a teoria de
base, demonstrando que as interpretacdes psicologicas derivadas dos resultados possuem um
solido embasamento tedrico (AERA et al., 2014; Primi, 2011). Nessa etapa, 0s especialistas
identificam pontos fortes e fracos do instrumento, contribuindo para sua revisdo e refinamento
antes da aplicacdo empirica em outros estudos (Primi, 2011). No caso da avaliacdo de CSEs,
essa etapa € particularmente relevante devido a complexidade conceitual e a variabilidade nas
defini¢cdes do construto.

Em seguida, a Etapa 3 buscou a avaliacdo da adequacdo cultural e desenvolvimental do
instrumento por meio de grupos focais (Oliveira, 2019). Para isso, envolveu a analise semantica
do contetido por uma amostra da sua populacdo de referéncia, a analise do tempo de aplicacéo
e interesse nas tarefas, além de sugestdes para o aprimoramento do instrumento. A anélise
semantica busca avaliar se as palavras utilizadas fazem parte do vocabulario do publico-alvo
do instrumento (Pasquali, 2010). Para além dessa andlise, Borges e Santos (2005) acrescentam
que grupos focais sdo estratégicos para verificar a percepcdo dos participantes quanto a
aspectos do contetdo que podem ser aprimorados, considerando seu contexto, seus interesses

e suas interpretacoes.
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Etapa 1 - Elaboracéo do instrumento

Esta etapa consistiu na selecdo do modelo teorico, seguida da elaboracdo dos itens do
instrumento, de acordo com as diretrizes propostas por Pasquali (2010). Portanto, este estudo
parte do pressuposto de que a selecdo de uma teoria psicoldgica é crucial, uma vez que servira
como base para a elaboracdo dos itens do instrumento e a futura interpretacdo de seus
resultados. Para alicercar essa selecéo, foi realizada uma andlise tedrica sobre os modelos mais
relevantes identificados na reviséo sistematica do Estudo 1.

O passo seguinte para a constru¢do do instrumento, seguindo as orientacdes de Pasquali
(2010), foi a operacionalizacdo do construto e a escolha do formato do instrumento. Assim,
foram analisados os beneficios e as limitagdes de formatos de testes e itens encontrados na
literatura, considerando o objetivo e o publico-alvo do instrumento. Em seguida, foram
elaborados itens-exemplo para testar a aplicabilidade do formato aos dominios medidos. Por
fim, considerando os critérios essenciais para construcdo de itens (Pasquali, 2010), o
instrumento foi elaborado.

Instrumento.

Foi construida a primeira versdo do instrumento Indicadores de Competéncias
Socioemocionais Autopercebidas para Criancas (ICSAC).

Procedimentos.

A etapa se iniciou com a selecdo do modelo teorico, seguida pela defini¢do do formato do
instrumento e, por fim, foram elaborados os itens e vinhetas.

Sele¢do do Modelo Teorico.

A primeira fase desta etapa foi a escolha do modelo tedrico a partir de uma analise dos
modelos mais utilizados, de acordo com os resultados da revisdo sistemética realizada no

Estudo 1. Os critérios utilizados para a sele¢cdo do modelo tedrico base para o teste foram:
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e Alta abrangéncia, considerando a incipiéncia do campo de estudos e,

consequentemente, necessidade de investigacdo ampla de seus fatores;
e Viabilidade de uso para testagem psicologica;

e Adequacdo ao publico-alvo de oito a 12 anos de idade;

e Aplicabilidade do modelo como base para intervencdes.

Considerando o recorte da avaliacdo na infancia, dois modelos se destacaram na revisao
sistemética: o0 modelo CASEL, usado em seis instrumentos, e 0 modelo de cinco grandes
fatores, ou Big Five, usado em quatro instrumentos. Sendo assim, os modelos CASEL e Big
Five foram comparados com relacéo aos critérios mencionados acima.

A perspectiva do Big Five sobre as CSEs considera um modelo similar ao dos cinco grandes
fatores ja bem estabelecido no campo da personalidade (Chernyshenko et al., 2018; Heckman
& Kautz, 2012; Jones et al., 2015; Kankara§ & Suarez-Alvarez, 2019; Stelko-Pereira et al.,
2019). Os fatores considerados nessa taxonomia sdo: Extroversdo ou Engajamento com 0s
outros; Conscienciosidade ou Autogestdo; Amabilidade; Estabilidade emocional ou Resiliéncia
emocional; e Abertura a experiéncias ou Abertura ao novo (Kankaras & Suarez-Alvarez, 2019;
Zuanazzi & Alves, 2022). Essa taxonomia possui evidéncia empirica de validade para
descrever e mensurar CSEs, inclusive no Brasil (Chernyshenko et al., 2018; Crowley &
Greenberg, 2015; Heckman & Kautz, 2012; Kankara$ & Suarez-Alvarez, 2019; Stelko-Pereira
etal., 2019).

Entretanto, o uso desse modelo para CSEs é, por vezes, criticado por imprimir estabilidade,
visto que os tragos de Personalidade tendem a permanecer relativamente inalterados ao longo
da vida, ao contrario do que propGe o pressuposto de maleabilidade das CSEs (Osher et al.,
2016). Outra critica ao Big Five como taxonomia para CSEs reside em problematizar o juizo

de valor acerca de atributos positivos ou negativos da Personalidade, ja que inferir que sujeitos
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devem mudar suas personalidades pode ser prejudicial ao autoconceito, a autoeficacia, a
motivacao e ao senso de pertencimento das criancas (Osher et al., 2016).

Em contrapartida, Stelko-Pereira et al. (2019) buscam superar ambas as criticas
mencionadas. Apesar de utilizarem o modelo Big Five, os autores diferenciam o0s construtos
CSEs e personalidade, descrevendo as primeiras como as facetas maledveis da segunda e
ressaltando evidéncias de aspectos modificaveis na personalidade. Contudo, Shiner et al.
(2021) abordam que ha um debate atual sobre a relagéo entre CSEs e Personalidade, indicando
que ela ainda ndo esta bem estabelecida na literatura. De acordo com os autores, engquanto
algumas publicacdes incluem as CSEs como parte maleavel da personalidade (ver De Fruyt et
al., 2015; ver Kankara$ & Suarez-Alvarez, 2019), outros estudiosos explicitamente diferenciam
0s construtos, argumentando que CSEs sdo capacidades especificas de desempenho em
situacBes contextuais, enquanto tracos de personalidade representam tendéncias gerais de
comportamento ao longo do tempo e de diferentes situacdes (ver Soto et al., 2021).

Além dessa problematica conceitual acerca do Big Five, outra limitacdo do modelo refere-
se ao fato de ele ndo incluir todas as dimens6es de CSEs codificadas por Jones et al. (2016).
De acordo com a ferramenta Explore SEL (EASEL Lab, n.d.), o modelo dos cinco grandes
fatores ndo contempla as dimensdes cognitiva e de identidade, possivelmente negligenciando
competéncias importantes. Em contraste a isso, adaptacGes do modelo propostas pela OCDE
(Chernyshenko et al., 2018) e pelo IAS (Sette & Alves, 2021) buscam superar essa limitacao
adicionando o que chamam de habilidades compostas, como a Autoeficacia e a Autoestima.

Ja o modelo proposto pela CASEL, por ter sido elaborado especificamente para representar
as CSEs de forma abrangente e aplicada (Weissberg et al.,, 2015), ndo carrega essas
ambiguidades conceituais mencionadas para o Big Five. A taxonomia CASEL divide as CSEs
nos dominios Autoconsciéncia, Autogestdo, Consciéncia social, Habilidades de

relacionamento e Tomada de decisGes responsaveis (Weissberg et al., 2015; Chicoski, 2023).
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Ela abrange todos os dominios descritos na ferramenta Explore SEL (EASEL Lab, n.d.) e sua
estrutura fatorial foi corroborada em estudos de evidéncias de validade de escalas de medida
(ver Damasio, 2017; Gresham et al., 2020; Mantz et al., 2018; Zhou & Ee, 2012). Portanto, é
um modelo suficientemente abrangente e valido para avaliacéo psicologica.

A comparacdo entre os modelos atesta que ambos sdo suficientemente abrangentes,
considerando versdes adaptadas do Big Five, e validos para testagem psicologica, embora o
modelo CASEL seja mais frequentemente utilizado em testes de CSEs, tanto de forma geral,
quanto especificamente para o publico infantil. Sobre a adequacdo a esse publico-alvo, os
estudos do Big Five aplicado as CSEs sdo incipientes e limitados a criangas mais velhas. De
acordo com a revisdo sistematica do Estudo 1, ha dois instrumentos que incluem criangas a
partir de 10 anos (BESSI e SSES) e um para a faixa de 8 a 11 anos (ACT Tessera). Por outro
lado, a revisdo incluiu instrumentos baseados na CASEL com estudos de validade que,
somados, abarcam toda a infancia, desde os dois anos de idade. Isso evidencia a abrangéncia
do modelo CASEL também em termos de fases do desenvolvimento.

Acerca da aplicabilidade pratica, as competéncias consideradas no modelo CASEL
embasam um vasto namero de intervencdes em contextos diversos que acumulam evidéncias
robustas de eficécia, incluindo meta-analises (CASEL, 2013; 2015). No Brasil, como ja
mencionado anteriormente, o programa federal Brasil na Escola se baseia no modelo CASEL
para sua estratégia de desenvolvimento socioemocional (Brasil, 2021). J& o modelo Big Five
embasa programas brasileiros fomentados pelo Instituto Ayrton Senna, porém até 0 momento
de escrita desta dissertacdo ndo foram encontrados estudos de eficicia de programas baseados
nessa taxonomia.

Em conclusdo, tanto o modelo Big Five quanto o modelo CASEL oferecem bases tedricas
validas para a construgdo de instrumentos psicomeétricos de CSEs. No entanto, 0 modelo

CASEL apresenta vantagens que justificam sua escolha. Além de ser amplamente reconhecido
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como representativo das CSEs, 0 modelo CASEL evita confusdes com outros construtos, como
ocorre com o0 Big Five devido a sua associacdo com a personalidade. Ele também se destaca
por estar mais avancado em estudos sobre sua aplicacdo em diferentes etapas do
desenvolvimento infantil e por contar com maior respaldo de eficacia para embasar
intervencdes. Além disso, no contexto brasileiro, a existéncia de iniciativas do governo federal
baseadas no modelo CASEL, como as promovidas pelo programa Brasil na Escola (Brasil,
2021), destaca a necessidade de instrumentos para avaliar sua implementacdo e eficacia.
Considerando esses fatores, optou-se por adotar o modelo CASEL como embasamento tedrico
do instrumento.

O modelo CASEL.

A CASEL ¢ uma organizacao estadunidense que tem como missao tornar a aprendizagem
socioemocional baseada em evidéncias um componente indispensavel da educacéo,
abrangendo desde a pré-escola até o ensino medio. Desde 1994, a CASEL tem desempenhado
o0 papel de estrategista, parceira, mediadora e incentivadora de iniciativas e grupos focados na
promocdo do desenvolvimento socioemocional e na melhoria do desempenho escolar de
criancas e adolescentes (Weissberg et al., 2015).

Os fundadores da CASEL cunharam o termo Social and Emotional Learning (SEL), que
definem como o processo por meio do qual criancas, jovens e adultos adquirem e aplicam
conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver identidades saudaveis, gerenciar
emoc0es, alcancar metas pessoais e coletivas, demonstrar empatia pelos outros, estabelecer e
manter relacionamentos de apoio e tomar decisfes responsaveis e cuidadosas. De acordo com
0 documento CASEL’S SEL Framework (CASEL, n.d.), a organizacdo considera SEL uma
parte essencial da educacdo e do desenvolvimento humano, capaz de promover equidade e
exceléncia educacional por meio de parcerias entre escola, familia e comunidade. Seu objetivo

é criar ambientes de aprendizagem e experiéncias que valorizem relagdes de confianca e
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colaboracdo, com curriculos baseados em evidéncias e significativos, além de avaliacdo
frequente. Em sua visdo, SEL pode ser uma ferramenta para enfrentar diversas formas de
desigualdade e capacitar jovens e adultos a contribuir para comunidades seguras, saudaveis e
justas.

Com esse propdsito, a organizacao descreve o fenbmeno da educacdo socioemocional de
forma sistémica em seu modelo de SEL, representando os sistemas, de micro a macro, sala de
aula, escola, familia e cuidadores e comunidade. De acordo com a teoria defendida pela
CASEL, esses sistemas influenciam as cinco grandes areas de competéncias, a serem
explicadas mais adiante, e sdo influenciados por intervencdes de educacao socioemocional que
tém essas areas como centrais em suas propostas.

As areas de Competéncias Socioemocionais propostas pela CASEL, também chamadas pela
organizacao de “the CASEL five”, sdo a Autoconsciéncia, Autogestdo, Consciéncia social,
Habilidades de relacionamento e Tomada de decisGes responsaveis. Cada dominio de
competéncias é expresso por comportamentos e capacidades mais especificas, listados na
tabela 9 - que também inclui suas definicdes amplas - como subdominios. Cabe ressaltar que
0s autores ndo utilizam o termo subdominios, apenas listam as competéncias especificas em
forma de exemplos, o que indica que essas descri¢cbes ndo sdo categorias fixas. Apesar disso,
com a ressalva de serem modificaveis, essas descricdes podem ser interpretadas como
subdominios implicitos, ja que detalham diferentes aspectos especificos e pertencentes a cada
competéncia principal.

Tabela 9

Modelo CASEL five de Competéncias Socioemocionais

Dominio Definicéo Subdominios

Autoconsciéncia Capacidade de compreender as proprias emocgOes, Integrar identidades pessoais
pensamentos e valores, e como eles influenciam o e sociais
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comportamento em diferentes contextos. Isso inclui
capacidades de reconhecer os préprios pontos fortes e
limitagbes, com um senso bem fundamentado de
confianga e proposito.

Identificar recursos pessoais,
culturais e linguisticos

Identificar ~as  prdprias
emocdes
Demonstrar honestidade e
integridade

Associar sentimentos, valores
e pensamentos

Examinar
vieses

preconceitos €

Experienciar autoeficécia

Ter uma mentalidade de
crescimento

Desenvolver interesses e um
senso de propdsito

Autogestao

Capacidade de gerenciar de forma eficaz as proprias
emoc0es, pensamentos e comportamentos em diferentes
situagdes e de alcangar objetivos e aspiracdes. Isso inclui
a capacidade de adiar gratificagdes, lidar com o estresse
e sentir motivagdo e protagonismo para realizar objetivos
pessoais e coletivos.

Gerir as prdprias emogdes

Identificar e usar estratégias
de manejo do estresse

Exibir  autodisciplina e
automotivacéo

Estabelecer metas pessoais e
coletivas

Usar habilidades de
planejamento e organizacéo

Demonstrar coragem para
tomar iniciativa

Demonstrar atitude pessoal e
coletiva

Consciéncia social

Capacidade de compreender as perspectivas e empatizar
com os outros, incluindo pessoas de diferentes origens,
culturas e contextos. Isso inclui a capacidade de sentir
compaixao pelos outros, compreender normas sociais e
histéricas mais amplas de comportamento em diferentes
ambientes e reconhecer 0s recursos e apoios disponiveis
na familia, na escola e na comunidade.

Tomar perspectivas alheias

Reconhecer pontos fortes nos
outros

Demonstrar
compaixao

empatia e

Mostrar preocupacdo pelos
sentimentos dos outros

Entender e expressar gratiddo

Identificar normas sociais
diversas, inclusive injustas
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Reconhecer demandas e
oportunidades situacionais

Entender as influéncias de
organizacles e sistemas no
comportamento

Habilidades de Capacidade de estabelecer e manter relacionamentos

relacionamento saudaveis e de apoio, além de navegar eficazmente em
ambientes com individuos e grupos diversos. Isso inclui
a capacidade de se comunicar de forma clara, ouvir
ativamente, cooperar, trabalhar em colaboracdo para
resolver problemas e negociar conflitos de maneira
construtiva, lidar com diferentes demandas e
oportunidades sociais e culturais, exercer lideranca e
buscar ou oferecer ajuda quando necessario.

Comunicar de forma efetiva

Desenvolver relacionamentos
positivos

Demonstrar competéncia
cultural

Praticar trabalho em equipe e
resolucdo de  problemas
colaborativa

Resolver conflitos de forma
construtiva

Resistir a pressdo social
negativa

Mostrar lideranga em grupos

Buscar ou oferecer apoio e
ajuda quando necessario

Defender os direitos dos
outros

Tomada de Capacidade de fazer escolhas cuidadosas e construtivas
decisbes sobre o comportamento pessoal e as interacfes sociais
responsaveis em diferentes situacdes. Isso inclui a capacidade de

considerar padrdes éticos e questdes de seguranga, além
de avaliar os beneficios e as consequéncias de diversas
acBes para o bem-estar pessoal, social e coletivo.

Demonstrar curiosidade e
abertura

Aprender a fazer julgamentos
racionais  apds  analisar
informagdes, dados e fatos

Identificar  solugbes para
problemas pessoais e sociais

Antecipar e avaliar as
consequéncias das suas acoes

Reconhecer como
habilidades de pensamento
critico sdo (teis tanto dentro
quanto fora da escola

Refletir sobre seu papel na
promocdo de  bem-estar
pessoal, familiar e
comunitario

Avaliar impactos pessoais,
interpessoais, comunitarios e
institucionais

Fonte: https://casel.org/what-is-SEL; Chicoski, 2023; Damasio, 2017.
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O documento consultado explica que as CASEL five sdo inter-relacionadas e podem ser
ensinadas e aplicadas em diferentes estagios do desenvolvimento, desde a infancia até a vida
adulta, e em diversos contextos culturais. Ele reforca ainda que esse modelo tem sido utilizado
por distritos escolares, estados e paises para estabelecer padrdes de aprendizagem e
competéncias, desde a educacdo infantil até o ensino médio, que definem o que os alunos
devem saber e ser capazes de fazer para obter sucesso académico, engajamento escolar e civico,
salide e bem-estar e carreiras satisfatorias.

A perspectiva desenvolvimental do modelo CASEL considera que as cinco competéncias
principais permanecem as mesmas ao longo do desenvolvimento, de acordo com Denham
(2018). No entanto, a forma como essas competéncias se manifestam muda conforme a idade,
de acordo com as capacidades esperadas para cada fase. Dessa forma, 0 modelo enfatiza que,
embora a topografia e a complexidade dos comportamentos para cada competéncia variem, as
mesmas cinco areas centrais se mantém em todas as etapas da vida.

Apesar de ter sido desenvolvido com foco nos EUA, o modelo CASEL foi difundido
internacionalmente e acumula evidéncias de sua aplicabilidade em diversos paises, mediante
adaptacdes culturais do conteddo das competéncias especificas. O Estudo 1 demonstrou essa
aplicabilidade, tendo sido encontrados instrumentos que avaliam CSEs com base no modelo
CASEL na Italia, Espanha, Singapura, Portugal, Reino Unido e Brasil.

Formato do instrumento.

Ap0s a selecdo do modelo, a etapa seguinte foi a sua operacionalizacdo que serviu como
base para a construcdo dos itens do instrumento. A representacdo do modelo CASEL na tabela
9, com as defini¢bes das suas dimensdes e subdimensdes, ja consiste na sua operacionalizagéo.
Essa tabela foi elaborada a partir do documento CASEL ’s SEL Framework (CASEL, n.d.) com
a descricdo de cada aspecto considerado no modelo, considerando traducdes dele ja feitas para

0 portugués brasileiro.
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Em seguida, para a escolha do formato do teste e dos itens, foi considerada a sugestao de
McKown (2015) sobre diminuir as barreiras para a aplicacdo em larga escala dos testes de
CSEs. Nesse sentido, a primeira ideia foi a utilizacdo de escalas tipo Likert que permitem uma
administracao e apuracdo simples, sem necessidade de treino extensivo para sua compreensao.
Esse formato de escala, embora considerado eficiente, tem limitacGes referentes a vieses de
resposta, como a tendéncia dos examinandos a responder de acordo com o que é socialmente
desejavel, chamado viés de desejabilidade social (Murano et al., 2021). Buscou-se atenuar esse
viés com o0 uso da neutralizacdo valorativa, que consistiu na redacdo cautelosa dos itens de
forma afetivamente neutra, evitando um tom pejorativo ou excessivamente positivo (Costa &
Filho, 2017).

Para a contextualizacdo dos itens, foram incluidas vinhetas com pequenas histérias de
situac@es vividas por uma personagem de género neutro representando cada dimensao medida.
Esse formato favorece a identificacdo com os personagens, o que pode promover a ludicidade
e aumentar a compreensibilidade do instrumento por meio da contextualizacdo das habilidades
medidas. Adicionalmente, o uso de uma imagem por vinheta foi escolhido para ampliar esses
efeitos. Para o conteddo dos itens, a decisdo foi de medir comportamentos especificos para
tornar o teste mais fidedigno, como indicado por Hudson & Fraley (2017). A primeira ideia de
formato foi ilustrada em um item piloto, presente na Figura 3.

Figura 3

Item piloto
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A professora pediu para a turma fazer uma atividade.
Titi ndo estava conseguindo fazer.

=,

Quando vocé nao conseguiu fazer algo, quantas vezes vocé:

Pensou que consegue fazer se esforcar-se

Nunca Poucas vezes Muitas vezes Sempre

Pensou nas suas habilidades e conhecimentos para
conseguir fazer |

Nunca Poucas vezes Muitas vezes Sempre

Tentou aprender a fazer

Nunca Poucas vezes Muitas vezes Sempre

Falou para um adulto ou os colegas que ndo sabe fazer

Nunca Poucas vezes Muitas vezes Sempre

Nota. Este foi um item piloto criado para testar e ilustrar a primeira ideia de formato a ser
utilizado no instrumento.

Apos as valiosas reflexdes realizadas pela ocasido da qualificacdo do projeto, com
comentarios sobre a possivel incitacdo ao viés pela escala da forma como foi proposta, ele foi
repensado. Decidiu-se por uma escala binaria de escolha for¢ada entre “sim” e “ndo”, pela
simplicidade e menor carga cognitiva para criancas. Essa escolha considerou que 8 é a idade
mencionada de inicio da capacidade para responder a escalas com mais de dois pontos

(Koombes et al., 2021). Como o desenvolvimento infantil é heterogéneo, considerou-se que
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algumas criancas dessa idade podem ainda nédo ter desenvolvido a complexidade necessaria
para responder a escalas Likert.

O préximo passo foi a elaboracdo do contetdo dos itens, levando em consideracdo (a) a
definicdo dos dominios e subdominios (b) os critérios para construcao de itens descritos por
Pasquali (2010), (c) itens de instrumentos semelhantes com estudos de validade e (d) a
adequacdo do contetido ao contexto do publico-alvo. Este ultimo critério foi investigado por
meio de pesquisas sobre descri¢cBes de formas de expressdo de CSEs esperadas para a faixa
etaria, em vistas de coletar de que forma cada competéncia se expressa em sujeitos
representantes da populacdo a ser avaliada. As fontes para essas pesquisas foram os padrbes
estaduais, denominados standards, estabelecidos por érgdos dos EUA, pais onde a prética da
educacdo socioemocional ja esta sendo amplamente difundida com influéncia da CASEL
(Dusenbury et al., 2020; Frye et al., 2022). Esses standards descrevem os chamados official
benchmarks, que sdo marcos do que os estudantes deveriam saber e conseguir fazer a partir da
educacdo socioemocional em cada faixa etaria. A op¢do por consulta-los se deu por serem as
fontes de descricdo baseadas na CASEL existentes, ndo tendo sido encontrados documentos
dessa natureza no Brasil.

Nessa fase do estudo, a operacionalizacdo do construto mostrada na Tabela 9 foi expandida
e detalhada. Para esse detalhamento, foram consultados os standards recomendados como de
qualidade e baseados no modelo CASEL de acordo com publicacdes da prdpria organizacao
(Dusenbury et al., 2015, 2020). Os benchmarks esperados para a faixa etaria de oito a 12 anos
foram compilados e organizados de acordo com o subdominio correspondente, trabalho que
resultou na tabela do Apéndice 4, escrita em inglés por ser a lingua original das publica¢Ges. A
partir dela, foram criados itens para cada benchmark citado, como demonstrado nos exemplos
da Tabela 10. Cabe pontuar que os contetdos consultados foram adaptados para a realidade

brasileira. Para a contextualizagdo dos itens, foram elaboradas vinhetas que se adequassem a
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pelo menos dois comportamentos indicados na operacionalizacdo, representados pelos itens
relacionados a situacdo da vinheta. Dessa forma, as vinhetas elaboradas tinham um nimero de
itens variado e dimensdes medidas também variadas, como nos exemplos da Figura 4.
Tabela 10

Itens associados a marcos de comportamento esperados para 8 a 12 anos

Dominio Subdominio Benchmarks 8 a 12 anos Itens

Pensou sobre o que
Identify how | feel or what | essa festa significa
think about the values, assets, para vocé e as
and beliefs of my culture(s). pessoas da sua

Integrar identidades cultura

Autoconsciéncia . ..
pessoais e sociais

Describe personal qualities Pensou sobre coisas

reflective of legais da sua cultura
membership  in multiple que fazem parte de
identity groups. guem voceé é

Figura 4

Exemplo de vinheta e itens presentes na primeira proposta de conteddo

Vinheta 1:

Proposta de imagem: desenho representando diversas festas tipicas do Brasil.
Situagdo: Durante uma aula de geografia, Titi aprendeu sobre festas tipicas do seu pais.
Titi diz que adora o carnaval, pois consegue mostrar sua alegria.

Quando aprendeu sobre ou participou de festas tipicas, quantas vezes vocé:

Item 01 - Avaliagc&o de Identify how | feel or what | think about the values, assets, and
beliefs of my culture(s).
Pensou sobre o0 que essa festa significa para as pessoas da sua cultura.

Item 02 - Avaliacdo de Describe personal qualities reflective of membership in multiple
identity groups.

Pensou sobre coisas legais da sua cultura, familia ou escola que fazem parte de quem
VOCé €.

O método descrito acima foi abandonado, pois os itens elaborados dessa forma, por serem

muito especificos, acabaram por nao refletir de forma direta os dominios da CASEL. Ademais,
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a avaliacdo das CSEs por subdominios especificos tornaria o teste demasiadamente extenso,
com a necessidade de, no minimo, 80 itens em sua versao final, caso cada subdominio tivesse
dois itens representativos. 1sso prejudicaria a viabilidade de sua aplicagdo. Outro problema
identificado pelas autoras foi a possibilidade de a vinheta atuar com um efeito similar ao de
uma variavel confundidora, o que impactaria os resultados para cada subdominio de forma
desproporcional, de acordo com cada vinheta. Tal problema ja foi relatado em instrumentos
que apresentavam outros formatos, como citado por Goldin & Reck (2015).

Diante do exposto, optou-se por utilizar as definicdes dos dominios como base para a
elaboracdo dos itens, com vistas a medir os dominios e ndo seus subdominios. Assim, a tabela
do Apéndice 4 foi consultada apenas como apoio com possiveis comportamentos
representativos dos dominios, além de itens do instrumento SECQ (Zhou & Ee, 2012).
Tambeém foi utilizada a ferramenta ChatGPT (OpenAl, 2024) para sugerir algumas das vinhetas
e itens, buscando maior celeridade e criatividade no processo. Todo o contetddo advindo dessa
ferramenta foi avaliado e modificado buscando clareza, relevancia e pertinéncia, com base no
publico-alvo e no construto avaliado. Os itens também seguiram os critérios de simplicidade,
unidimensionalidade e neutralidade (Pasquali, 2010). Com a nova proposta, foi elaborada uma
nova matriz de especificacGes, com a relacdo entre os itens e os dominios medidos.

Quanto a relacdo entre itens e vinhetas, optou-se por utilizar um item para cada dimenséo
da CASEL em cada vinheta, com o objetivo de que a histdria ndo atue como uma variavel
confundidora. Ou seja, se as respostas forem impactadas pela vinheta, esse impacto sera o
mesmo para todas as dimensdes, ndo prejudicando o resultado final em termos de proporcéo
entre dimensdes para cada sujeito. Além disso, optou-se pelo uso da primeira pessoa para maior
identificacdo das criangcas com o conteddo dos itens. Ainda, para esta versdo, ndo foram
incluidas as imagens, mas apenas suas descrigdes, para que elas pudessem ser avaliadas em

tempo habil pelos especialistas na Etapa 2.
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Resultados

A primeira versdo do instrumento denominado Inventdrio de Competéncias
Socioemocionais Autopercebidas para Criancas (ICSAC) contou com 31 vinhetas, contendo
cinco itens cada, somando 155 itens. Nesta versdo, cada dimensdo de CSEs da CASEL é
avaliada por 31 itens no total. O instrumento esta ilustrado no trecho contido na Figura 5, que
contém um exemplo de vinheta e seus cinco itens relacionados, sendo um para cada dimensao
do modelo CASEL.
Figura 5

Exemplo de vinheta e itens presentes na primeira versdo do ICSAC

.Durante uma conversa em sala de aula sobre misicas que cada um
gosta de ouvir, uma colega disse que a cantora favarita de Titi era
ruim. Titi, entdo, sentiu seu rosto ficando quente e percebeu que

estava com raiva, mas nao brigou com a colega.

[Proposta de imagem: desenho de Titi com raiva.]

Quando alguém te chateia, o que vocé faz?

Eu escolho minhas palavras pensando se irdo criar D D
problemas. SIM NAD

Eu tento resolver brigas encontrando uma solugdo D D
boa para todos. S5IM MAD

Eu tento entender o gue o5 outros estao pensando, D D

mesmo Se eu nao concordo. s MAD
Eu respiro fundo e tento me acalmar. D D
SIM NAD
Eu sei falar qual emogio estou sentindo. D D
SIM NAD

Etapa 2 - Evidéncias de validade baseadas no conteddo por meio da avaliacéo
porespecialistas
O objetivo desta fase foi investigar a adequacgéo dos itens do instrumento aos dominios que

cada item se propde a avaliar, além da clareza, relevancia e pertinéncia de cada item, como
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formas de evidéncia de validade baseada no contetdo do teste. A abordagem utilizada foi a
analise por especialistas. Essa abordagem consiste na determinacao, por especialistas na area,
se 0 contelido dos itens é representativo ou ndo da caracteristica psicoldgica em avaliagdo, com
0 exame da relacéo entre os itens do instrumento e as facetas do construto (AERA et al., 2014).
O método adotado incluiu a participacdo de especialistas em um delineamento hibrido,
combinando a avaliacdo completa do instrumento por alguns especialistas e a avaliacao parcial
por outros. A partir dos resultados obtidos, foi possivel adequar o contetdo do instrumento
para prosseguir para a avaliacdo por representantes da populagdo-alvo.

Participantes

Participaram do estudo sete especialistas, sendo que a participacdo de cada um variou de
acordo com sua disponibilidade. Dessa forma, alguns especialistas avaliaram parte dos itens na
primeira rodada de avaliacdo, outros avaliaram todos os itens e outra distribuicdo de
especialistas avaliou os itens reformulados na Rodada 2. A descricdo e participacdo de cada
especialista esta indicada na Tabela 11. A selecdo dos participantes foi feita por conveniéncia,
seguindo os critérios de experiéncia académica e expertise na area de avaliacdo psicologica ou
na area de competéncias socioemocionais, além de respeitar o tamanho de amostra indicado
por Pasquali (2010), de cinco a dez participantes.
Tabela 11

Descricao e participacao de cada especialista nas avaliacdes das rodadas 1 e 2

Avaliacdo na rodada Avaliagdo na
1 rodada 2
Possui Possui
experiéncia experiéncia  na
Principal 4&rea na area de area de Avaliacdo Maior Vinhetas Vinhetas Itens
de expertise CSEs Psicoldgica titulacdo lals 16a31 reformulados

Especialista Avaliacéo
1 psicoldgica n S Mestrado s S S
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Mestrado
Especialista Psicologia em
2 cognitiva n S andamento s S s
Psicologia Mestrado
Especialista clinica e do em
3 esporte n S andamento s n s
Psicologia Especializag
clinica com do;
énfase em Mestrado
Especialista atendimento em
4 infantil andamento n S n
Especialista Psicologia
5 clinica S S Mestrado s S s
Psicometria,
avaliacéo
psicoldgica,
inteligéncia
emocional,
Especialista competéncias
6 socioemocionais s S Doutorado s n n
Mestrado
Especialista Psicologia em
7 clinica n S andamento n S S

Nota. s = sim, n = ndo.

Instrumento

Foi utilizado o questionario de avaliacdo de itens por juizes. Este conteve em seu contetido
todos os itens do instrumento construido no Estudo 2 desta pesquisa. O instrumento nesta etapa
consistiu em 31 vinhetas, cada uma retratando uma situacéo cotidiana vivida por criangas de 8
a 12 anos; 31 propostas de imagens ilustrativas, associadas a cada vinheta; e 155 itens, com
cinco itens para cada vinheta, representando as cinco competéncias socioemocionais:
Autoconsciéncia, Autogestdo, Consciéncia Social, Habilidades de Relacionamento e Tomada
de DecisGes Responsaveis.

Procedimentos

Em primeiro lugar, o estudo foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da UFMG.
Seguido da sua aprovacgdo - Certificado de Apresentacio de Apreciacdo Etica (CAAE)

80622324.6.0000.5149 -, o primeiro passo foi o convite por e-mail aos especialistas para
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participacao na pesquisa. Entdo, mediante aceite, foi enviado o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) e os formulérios contendo a descricdo do modelo tedrico SEL, o
questionario de analise de contedo e as instrucdes para seu preenchimento.

Para a aplicacao, foi utilizada a ferramenta Google Forms (Google, n.d.)., na qual as opc¢des
de resposta sdo selecionadas em caixas de selecdo e computadas em um documento online. Por
limitacdo de tamanho de arquivo, na primeira rodada, o questionario foi dividido em dois
formularios, sendo o primeiro contendo as vinhetas de 1 a 15 e os itens correspondentes e 0
segundo contendo as vinhetas 16 a 31 e 0s itens correspondentes.

Para detalhar o conteddo do formulario, os especialistas foram convidados a avaliar as
vinhetas, propostas de imagem e itens em escalas tipo Likert. Para as vinhetas, foi perguntada
a clareza, compreensibilidade para o publico-alvo e a coeréncia da situacdo descrita com o dia-
a-dia das criancas. Para as imagens, foi perguntada a coeréncia com a vinheta e o quanto a
imagem ajudaria na compreensao da situacdo. No caso da avaliacdo dos itens, foi questionado
o nivel de clareza, pertinéncia e relevancia teorica de cada item.

Por fim, para a avaliacdo da adequacdo dos itens ao dominio que representam, 0s juizes
foram instruidos a marcar a qual dominio pertence cada item, dentre os cinco dominios
descritos pela teoria, de acordo com sua percepc¢do. Adicionalmente, foram solicitadas, de
forma opcional, observacdes e sugestes para cada item, vinheta e proposta de imagem. Cabe
ressaltar que a ordem dos dominios avaliados pelos itens foi aleatorizada como forma de
diminuir o viés de ordem de resposta. Trechos do formulario estdo representados nas Figuras
6,7¢e8.

Figura 6

Captura de tela de trecho sobre vinheta do formulario de avaliagdo por especialistas



VINHETA 01 *
Durante uma aula, Titi aprendeu sobre festas tipicas do seu pais. Titi diz que
adora o carnaval, pois consegue mostrar sua alegria.

Muito Pouco  Moderadamente Razoavelmente Muito
pouco
Avinheta é O O 0 @) O

clara?

Avinheta & O O o o O

compreensivel?

A vinheta
representa uma

situagdo do dia- O O o o O

a-dia de
criangas de 8 a
12 anos?

Comentarios ou sugestdes para a Vinheta:

Sua resposta

Figura7

Captura de tela de trecho sobre imagem do formulério de avaliacéo por especialistas
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PROPOSTA DE IMAGEM 01
Desenho no quadro da escola com varias festas tipicas do Brasil. Titi
observando.

Muito Pouco  Moderadamente Razoavelmente
pouco
A imagem
representa a o O o o
vinheta?
A imagem
ajuda a

crianga a O O O O

compreender a
situacgédo?

Comentarios ou sugestbes para a proposta de imagem:

Sua resposta

Figura 8

Captura de tela de trecho sobre item do formulario de avaliacé@o por especialistas

Muito

O
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ITENS *
1. Percebo coisas legais da minha cultura que fazem parte de quem eu sou.

Muito baixa Baixa Média Alta Muito alta

Clareza O O O O O
Pertinéncia @) @ @ ) O
Relevdncia O O O O O

Este item avalia o dominio: *

O Autoconsciéncia

O Autogestdo

O Consciéncia Social

O Habilidades de Relacionamento

O Tomada de Decisdes Responzaveis

Comentarios ou sugestdes:

Sua resposta

Adicionalmente, os formularios contiveram explicacdes acerca do instrumento e do modelo
CASEL de CSEs, objetivando promover a compreensdo do construto e do instrumento pelos
juizes e aumentar a precisao de suas respostas. Foi também explicitado que clareza representa
se o item é redigido com uma linguagem compreensivel e adequada ao publico-alvo;
pertinéncia se refere a avaliacdo se aquele item possui importancia para o instrumento; e
relevancia expressa se o item esta relacionado ao construto, com base na teoria (Pasquali,
2010). As instrugcOes aos participantes, contendo essas informagdes adicionais, podem ser
consultadas na Figura 9.

Figura 9
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Captura de tela de trecho do formulario de avaliacéo por especialistas com instrucdes e

informacdes

Por gentileza, avalie primeiramente as vinhetas de acordo com sua clareza e adequagéao
ao contexto do publico-alvo. Sugira altera¢des no espaco disponivel, caso as julgue
necessarias.

Em seguida, avalie se cada proposta de imagem é representativa da Vinheta e um bom
apoio visual para a compreensao da Vinheta. Sugira altera¢des no espaco disponivel,
caso as julgue necessarias.

Utilize a escala de 1 a 5, onde 1 = muito pouco; 2 = pouco; 3 = moderadamente; 4 =
razoavelmente; 5 = muito.

Depois, para cada item, avalie a clareza, pertinéncia e relevancia. Considere os
significados abaixo desses critérios, de acordo com Pasquali (2010):

Clareza: representa se o item é redigido com uma linguagem compreensivel e adequada
ao publico-alvo.

Pertinéncia: se refere a avaliagdo se aquele item possui importancia para o instrumento.
Relevancia: expressa se o item esta relacionado as Competéncias Socioemocionais.

Para cada critério, marque em uma escala de 1 a 5, onde 1 = muito baixa; 2 = baixa; 3 =
média; 4 = alta; 5 =muito alta.

Por ultimo, identifique a qual dominio do modelo da CASEL cada item pertence, de acordo
com sua percepgao. Para isso, marque o dominio correspondente ao item.

Autoconsciéncia: Capacidade de reconhecer suas proprias emogoes, objetivos de vida,
valores pessoais, bem como suas potencialidades e limita¢des. Envolve, também,
identificar os préprios recursos, interesses, identidades pessoais e sociais e experienciar
autoeficacia.

Autogestao: Capacidade de regulagao das emocgdes e dos comportamentos, incluindo
controle dos impulsos, adiamento de gratificacdo, perseveranga frente a objetivos, uso de
estratégias para manejo do estresse, etc.

Consciéncia Social: Capacidade de se colocar no lugar do outro, reconhecendo seus
sentimentos e emocgdes. Envolve, também, reconhecer pontos fortes nos outros e
expressar gratidao.

Habilidades de Relacionamento: Capacidade de desenvolver e manter relagcdes sociais
saudaveis e positivas, envolvendo comportamentos de comunicagao clara, escuta ativa,
cooperacao, busca por resolucao de conflito de forma construtiva, lideranga, resistir a
pressao negativa, etc.

Tomada de Decisoes Responsaveis: Habilidade de tomar decisdes construtivas em
relagdo ao comportamento pessoal e as relagdes sociais, considerando padrdes éticos e
seguros de conduta, evitando comportamentos de risco e avaliando, constantemente, as
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consequéncias das proprias atitudes. Inclui refletir sobre seu papel e fazer julgamentos
racionais analisando informacodes.

Durante o processo de avaliacdo, dos sete especialistas inicialmente designados para a
avaliacdo de todos os itens do instrumento, dois optaram por preencher somente a primeira
parte. Respeitando a desisténcia voluntaria dos participantes e levando em consideracdo o
possivel cansaco decorrente do volume de itens avaliados, decidiu-se por adotar um
delineamento hibrido, permitindo que alguns especialistas realizassem uma avaliacéo parcial,
como previsto na proposta de delineamento de blocos incompletos por Graham (1989). Sendo
assim, trés especialistas fizeram a avaliacdo completa, dois avaliaram somente as vinhetas um
a 15 e dois avaliaram somente as vinhetas 16 a 31, como descrito na Tabela 11. Dessa forma,
garantindo o equilibrio entre as partes, cada parte do instrumento foi avaliada por cinco
especialistas. Essa abordagem garantiu a integridade das contribuicdes dos especialistas,
assegurando que o estudo levasse em consideracdo o bem-estar dos avaliadores sem
comprometer a qualidade e a robustez da analise psicométrica.

Para a analise dos dados, os itens foram codificados de acordo com a vinheta correspondente
(1a31) e aordem apresentada (1 a 5 para cada vinheta), como no exemplo 1.1 que representa
o primeiro item referente a vinheta 1. Foi avaliada a concordancia entre 0s juizes nas escalas
tipo Likert por meio do Coeficiente de Validade de Contetudo (CVC) e a concordancia sobre o
dominio referente a cada item pelo percentual de concordancia (Hernandez-Nieto, 2002;
Pasquali, 2010).

Em seguida, foi calculado o Kappa de Cohen para cada especialista, com o objetivo de
avaliar a qualidade de suas avaliagdes, utilizando o software Jamovi (The jamovi project,
2023). Para a interpretacdo desses dados, considerou-se os valores de Kappa recomendados

por Cohen (1960), acima de 0,81 para uma concordancia quase perfeita; entre 0,61 e 0,80
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considerada substancial; 0,41 a 0,60 moderada, entre 0,21 e 0,40 razoavel e abaixo de 0,20
indicando concordancia leve.

Para a avaliacdo das vinhetas e itens, foi estabelecido que apenas os elementos que
atingissem um Coeficiente de Validade de Conteddo (CVC) minimo de 0,80 e uma
porcentagem de concordancia entre os especialistas de pelo menos 80% seriam considerados
adequados para incluséo no instrumento final. Com o objetivo de manter a proporc¢éo de itens
por dimensdo medida e por vinheta, optou-se por fazer a exclusdo ou manutencdo apenas de
vinhetas completas, com todos 0s seus cinco itens. Apos a primeira rodada de analise, foram
mantidas as vinhetas e respectivos itens que cumpriram todos os critérios e foram excluidas as
vinhetas que obtiveram percentual de concordancia insuficiente na maioria dos itens. Os itens
com valores insuficientes das demais vinhetas foram revisados, para uma segunda analise.

Assim, os itens com CVC ou porcentagem de concordancia inferiores a 0,80 foram
modificados, considerando qual caracteristica estava insuficiente e comentarios, e reavaliados
por cinco especialistas, na segunda rodada de avaliacdo. A partir dos resultados desta rodada,
foram mantidas apenas as vinhetas com total cumprimento dos critérios acerca do CVC e da
porcentagem de concordancia em todos os seus itens.

Resultados da primeira rodada de avaliacédo por especialistas

Os especialistas avaliaram, no geral, as imagens como boas auxiliares para a compreensdo
das vinhetas. 71,6% das respostas para a pergunta “A imagem ajuda a crianga a compreender
a situagdao?” foi “muito”, seguido por 20% de respostas “razoavelmente”, 7,7%
“moderadamente” e 0,6% das respostas “pouco”.

As vinhetas foram avaliadas em trés critérios: clareza, compreensibilidade e
representatividade. O CVC para clareza variou entre 0,80 e 1, sendo a média 0,96. Para
compreensibilidade a variacdo foi de 0,84 a 1, com média de 0,97. Ja para representatividade,

os valores de CVC variaram entre 0,84 e 1 e média de 0,95. Portanto, nenhuma vinheta
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apresentou CVC abaixo de 0,8 para qualquer dos critérios avaliados, como apresentado na
Tabela 12.
Tabela 12

CVC para clareza, compreensibilidade e representatividade por vinheta

Vinheta Clareza Compreensibilidade Representatividade

1 093 093 0,87
2 093 097 0,97
3 097 1,00 1,00
4 1,00 1,00 0,97
5 097 1,00 1,00
6 097 097 0,93
7 1,00 1,00 1,00
8 1,00 1,00 0,97
9 1,00 1,00 0,93
10 1,00 1,00 1,00
11 1,00 1,00 0,97
12 1,00 1,00 1,00
13 097 0,97 0,93
14 1,00 1,00 1,00
15 097 0,97 1,00
16 1,00 1,00 0,96
17 1,00 1,00 0,96
18 09 0,96 0,92
19 088 0,88 0,92
20 080 084 0,92
21 092 096 0,96
22 1,00 1,00 0,96
23 09 0,96 0,84
24 1,00 1,00 1,00
25 096 1,00 1,00
26 1,00 1,00 1,00
27 096 0,96 0,88
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28 1,00 1,00 0,96
29 0,96 0,96 0,96
30 0,96 1,00 0,96
31 0,92 0,92 0,96
Media 0,96 0,97 0,95

Os itens associados a cada vinheta foram avaliados em clareza, pertinéncia, relevancia e
dominio socioemocional medido. Para todas as caracteristicas avaliadas, o0 CVC variou entre
0,47 e 1,00, com média de 0,94 para clareza e para pertinéncia e de 0,92 para relevancia. No
total, dos 155 itens, seis itens apresentaram CVC abaixo de 0,80 em algum dos critérios, sendo
eles2.2,2.3,6.2,15.5,16.1 e 20.4.

Em seguida, foi avaliada a porcentagem de concordéncia entre juizes acerca do dominio
socioemocional avaliado por cada item. A porcentagem de concordancia variou de 40% a
100%, com média de 76%. No total, 89 itens tiveram valores satisfatorios e 66 itens tiveram
valores insatisfatdrios - abaixo de 80%.

Por fim, ocorreu a sele¢do dos itens a serem mantidos, revisados ou excluidos. As vinhetas
5, 8 e 14 atenderam integralmente a todos os critérios de CVC > 0,80 e porcentagem de
concordancia > 80% para todos os seus itens, portanto foram mantidas no instrumento. Foram
excluidas 11 vinhetas, por terem maioria de itens considerados insuficientes. As 17 vinhetas
remanescentes foram revisadas, com modificacdo de seus itens que tiveram algum valor
insatisfatorio. Os resultados compilados para todos os itens na primeira rodada de avaliacdo
por especialistas, assim como a indicacdo das vinhetas incluidas, excluidas ou modificadas, se
encontram no Apéndice 5.

Resultados da segunda rodada de avaliacéo por especialistas
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Para a segunda rodada de avaliacdo, 30 itens foram reformulados e reavaliados,
considerando os comentarios dos especialistas e os critérios nos quais foram considerados
insuficientes. A Tabela 13 demonstra exemplos de itens reformulados.

Tabela 13

Exemplos de itens reformulados

Dimenséo N° do Primeira versdo do
Vinheta avaliada item item Item reformulado
Durante uma aula de artes, Uso o que sei fazer
Titi viu que suas pinturas Autogestéo 2.2 para alcancar o que Eu treino minhas habilidades
ficaram  Otimas.  Assim, quero. para fazer o meu melhor.
descobriu que tem a
habilidade de desenhar. Seus L Descubro as coisas _ )
colegas também tém varias Autoconsciéncia 2.3 que sei fazer bem. FU consigo perceber o que
habilidades diferentes. aco bem.

Os resultados desta rodada de avaliacdo estdo explicitados na Tabela 14. Sua apreciacao
mostra que dois itens tiveram CVC insuficiente, sendo o item 8.1 para clareza e o item 26.1
para relevancia. Acerca da porcentagem de concordancia, 17 itens tiveram resultados
insuficientes. Esses itens e suas respectivas vinhetas foram excluidos do instrumento.
Peculiarmente, os itens 2.2, 4.2 e 21.4, apesar de terem porcentagem de concordancia
suficiente, a dimenséo indicada pelos especialistas foi diferente da dimensédo pretendida pelo
item. Sendo assim, também tiveram suas vinhetas correspondentes excluidas.

Tabela 14

Resultados da segunda rodada de avaliacdo por especialistas

Dimensao

. CvC CvC CvC Percentual de Dimensao L Status da
Vinheta Item o Al A . majoritariamente .
Clareza Pertinéncia Relevancia concordancia medida o vinheta
indicada
2.2 0,84 0,88 0,84 80%** Autogestdo Autoconsciéncia
2 Excluida
2.3 0,80 0,88 0,88 100% Autoconsciéncia Autoconsciéncia
Tomada de il
3 3.1 0,92 0,92 0,92 40%* Decisoes Excluida

Responsaveis /

Responsaveis x
P Autogestédo



10

12

13

15

21

22

23

25

4.2

6.2

6.4

9.4

9.5

10.3

121

12.2

13.1

13.2

15.2

155

21.2

214

22.3

224

233

234

251

253

0,84

0,88

0,84

0,76*

0,84

0,88

0,88

0,92

0,96

0,92

0,92

0,96

0,88

0,80

0,92

0,92

0,92

0,88

0,92

0,92

0,92

0,88

0,84

0,80

0,84

0,92

0,88

0,92

0,88

0,88

0,92

0,96

0,92

0,84

0,92

0,88

0,88

0,88

0,88

0,88

0,92

0,88

0,84

0,80

0,84

0,96

0,88

0,92

0,88

0,92

0,92

0,96

0,92

0,84

0,92

0,84

0,92

0,84

0,88

0,88

80%

80%

60%*

80%**

40%*

60%*

60%*

60%*

60%*

80%

60%*

60%*

100%

80%

60%*

100%

20%*

60%*

60%*

60%*

Tomada de
Decisdes
Responsaveis

Habilidades de
Relacionamento

Autogestdo

Tomada de
Decisbes
Responsaveis

Consciéncia
Social

Habilidades  de
Relacionamento

Tomada de
Decisdes
Responsaveis

Autoconsciéncia

Consciéncia
Social

Tomada de
Decisdes
Responsaveis

Tomada de
Decisdes
Responsaveis

Habilidades de
Relacionamento

Autogestdo
Tomada de
Decisdes
Responsaveis
Tomada de

Decistes
Responsaveis

Habilidades de
Relacionamento

Autogestdo

Tomada de
Decisdes
Responsaveis

Habilidades de
Relacionamento

Consciéncia
Social

Autogestdo

Habilidades de
Relacionamento

Tomada de
Decisdes
Responsaveis

Autogestdo

Consciéncia Social
/ Habilidades de
Relacionamento

Habilidades de
Relacionamento

Tomada de
Decisdes
Responsaveis

Autoconsciéncia

Consciéncia Social

Habilidades de
Relacionamento

Habilidades de
Relacionamento

Habilidades de
Relacionamento

Autogestdo

Autogestdo

Habilidades de
Relacionamento

Habilidades de
Relacionamento

Néo houve

Habilidades de
Relacionamento

Habilidades de
Relacionamento

Consciéncia Social

99

Excluida

Excluida

Excluida

Excluida

Excluida

Excluida

Excluida

Excluida

Excluida

Excluida

Excluida



26.1
26

26.4

274
27

275
28 28.4

30.2
30

30.5

0,84

0,92

0,84

0,88

0,88

0,88

0,92

0,92

0,92

0,80

0,88

0,92

0,92

0,92

100

0,92 80% gallall!dades de :alblll.dades de
elacionamento elacionamento 1o otida
0,92 100% Autogestéo Autogestdo
Tomada de
0,76* 60%* Autogestdo Decis0es
Responsaveis Excluida
0,88 80% Habll!dades de Hablll.dades de
Relacionamento  Relacionamento
0,88 100% Autogestdo Autogestdo Mantida
0,88 60%* Hablll_dades de Hablll_dades de
Relacionamento  Relacionamento
Tomad d :
Tarack i DZZ?C)ZS € Excluida
0,92 40%* DecisGes

Responséveis

Responséveis

/

Autoconsciéncia

* Valores de CVC abaixo de 0,8 e valores de percentual de concordancia abaixo de 80%.

** Percentual de concordancia acima de 80% com indicacdo da dimensdo errada pelos

especialistas.

Por fim, dos 155 itens, 98 foram considerados favoraveis e 57 tiveram pelo menos um

resultado insatisfatorio. As 26 vinhetas que continham qualquer item desfavoravel foram

excluidas, resultando na exclusdo de 130 itens no total. Entdo, a nova versdo do instrumento

apos os estudos com especialistas manteve cinco vinhetas e 25 itens, sendo cinco itens

referentes a cada dimensédo socioemocional. As vinhetas e itens mantidos, com seus respectivos

resultados, estdo listados na Tabela 15.

Tabela 15

Vinhetas e itens mantidos apds estudos com especialistas

Novo
cédig N° Novo Percent
o dado codig CvC CVC CcvC val  de
Vinhe vinhet Ite o do Clare Pertinénc Relevanc CVC  Concor Dimensio
ta a m item za ia ia geral  dancia medida Comportamento medido
Tomada de . .
51 Al 1,00 0,87 0,80 0,80 80%  Decisdes Avaliar  opgdes  de
Responsaveis comportamento
5 A iéncia  Compreender o contexto
52 A2 087 100 093 093 100% oo o
53 A3 1,00 1,00 1,00 1,00 80% Autogestdo ~ Demonstrar
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26

54

5.5

8.1

8.2

8.3

8.4

8.5

A4

A5

B.1

B.2

B.3

B.4

B.5

C1l

C.2

C.3

C.4

C5

D.1

D.2

D.3

D.4

D.5

1,00

0,87

1,00

1,00

1,00

0,87

0,87

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

0,84

0,96

0,96

0,92

0,96

1,00

0,87

1,00

1,00

1,00

0,87

0,87

1,00

1,00

1,00

1,00

0,93

0,92

0,96

0,96

0,92

0,96

1,00

0,87

1,00

0,93

1,00

0,87

0,87

1,00

1,00

1,00

0,87

0,93

0,92

0,92

0,96

0,92

0,96

1,00

0,87

1,00

0,98

1,00

0,87

0,87

1,00

1,00

1,00

0,96

0,96

0,89

0,95

0,96

0,92

0,96

100%

80%

100%

100%

80%

100%

80%

100%

100%

100%

80%

80%

80%

100%

100%

100%

80%

Habilidades
de
Relacionamen
to

Autoconscién
cia

Habilidades
de
Relacionamen
to

Autogestao

Consciéncia
Social

Tomada de
Decisdes
Responsaveis

Autoconscién
cia

Habilidades
de
Relacionamen
to

Autogestao

Autoconscién
cia

Tomada de
Decisdes
Responsaveis

Consciéncia
Social

Habilidades
de
Relacionamen
to

Consciéncia
Social

Autoconscién
cia

Autogestio

Tomada de
Decisbes
Responsaveis
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perseveranca frente a
objetivos

Praticar trabalho em
equipe

Experienciar
autoeficacia

Ouvir ativamente

Gerir as préprias
emocdes

Tomar perspectivas
alheias

Antecipar as

consequéncias das suas
acoes

Reconhecer os préprios
interesses

Comunicar de forma
efetiva

Demonstrar controle dos
impulsos

Identificar recursos
pessoais

Avaliar impactos
interpessoais
Reconhecer pontos

fortes nos outros

Resistir a pressdo social
negativa

Demonstrar compaixdo

Reconhecer os proprios
interesses

Gerir as proprias
emocdes
Fazer escolhas

cuidadosas
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. Mostrar  preocupagéo
2% E1 09 096 096 096 80% goru "™ pelos sentimentos dos
outros
28 Tomada de . . B
5 E2 092 09 0,96 095 100% Decisses ~ Analisar informacdes,
Responsaveis dados e fatos
Habilidades
28. 0 de
28 E 3 E3 092 0,92 0,88 0,91 80% Relacionamen
to Cooperar
Demonstrar capacidade
2 E4 088 092 08 089 100% Autogestio de adiamento  de
gratificacdo
. Reconhecer
2> Es 088 088 08 088 100% U™ poencialidades e
limitagdes
Medl 095 095 093 094 1%

Os indices de Kappa gerais para cada especialista variaram entre 0,42 e 0,65. Esses valores

séo considerados suficientes por figurarem entre 0,40 e 0,75. Além dos indices de Kappa para

todos os itens avaliados por cada especialista, foram indicados na Tabela 16 os valores para

cada conjunto de itens avaliado, de forma a favorecer a comparacgdo entre especialistas que

avaliaram quantidades distintas de itens.

Tabela 16

Indices de kappa por especialista

Avaliacdo na rodada 1

Avaliacéo na rodada 2

Todos os itens avaliados

Vinhetas 1a 15 Vinhetas 16 a 31

Itens reformulados

Especialista 1
Especialista 2
Especialista 3
Especialista 4
Especialista 5
Especialista 6

Especialista 7

0,67 0,55
0,78 0,58
0,65 -

- 0,42
0,65 0,55
0,58 -

- 0,58

0,54
0,48
0,12

0,31

0,39

0,59
0,65
0,50
0,42
0,55
0,58
0,53
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Etapa 3 - Evidéncias de validade baseadas no contetido por meio de grupos focais

Para a elaboracdo de um novo instrumento, uma etapa importante é a realizacdo de grupos
focais com amostras de tamanho reduzido para a analise semantica. De acordo com Pasquali
(2011), por meio desse estudo com os estratos extremos da populagédo-alvo, é possivel verificar
a compreensibilidade dos itens para a populacdo-alvo do instrumento, o que € representado
pela interpretacdo dos itens da forma esperada. Adicionalmente, é possivel identificar eventuais
falhas ortograficas, semanticas e gramaticais. Portanto, esta etapa consistiu na aplicacdo do
teste e entrevista com grupos de criangas, para analises e modificacGes iniciais.

Participantes

A amostra para este estudo foi selecionada por conveniéncia. Os critérios de inclusdo foram:
possuir o TCLE assinado pelos pais, termo de assentimento da criangca no caso de maiores de
10 anos, autorizacao da escola e estar matriculado(a) na escola. Foram selecionadas 27 criancas
do estrato mais baixo, com oito e nove anos de idade, e 23 representantes da porcao mais velha
de 11 e 12 anos. Todos os participantes frequentavam a época um Colégio de Aplicacdo
localizado em Minas Gerais. Cabe pontuar que os alunos dessa escola sdo selecionados por
sorteio e seu corpo discente é composto por pessoas de diversas condi¢des socioeconémicas,
como foi observado pela pesquisadora. A composi¢do da amostra esta detalhada na Tabela 17.
Tabela 17

Composicéo da amostra por ano escolar, idade, género e raca

n %
Ano escolar
3°ano 27 54%
6° ano 23 46%
Idade
8 9 18%
9 18 36%

11 12 24%
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12 11 22%
Género
Feminino 25 50%
Masculino 25 50%
Outros 0 0%
Raca
Parda 31 62%
Branca 14 28%
Preta 2 4%
Amarela 2 4%
Indigena 1 2%
Instrumento

Foi utilizada a verséo do instrumento Competéncias Socioemocionais Autopercebidas para
Criancas construida e modificada nas etapas anteriores deste estudo. O instrumento é composto
por cinco vinhetas e 25 itens, contendo no total cinco itens medidores de cada dimenséo das
CSEs propostas pela CASEL: Autoconsciéncia, Autogestdo, Consciéncia Social, Habilidades
de Relacionamento e Tomada de Decisdes Responsaveis.

Também foi utilizada uma entrevista ndo estruturada sobre o instrumento. Ela foi guiada
pelos temas de nivel de interesse nas tarefas, compreensibilidade do contetdo, adequacdo do
contetido ao dia-a-dia das crianc¢as, adequacdo do contedo a idade delas e abertura para
sugestdes de alteracdes.

Procedimentos

Em primeiro lugar, o projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
(COEP) da UFMG com numero de CAAE 80622324.6.0000.5149. Em seguida, foi feito
contato por e-mail com cinco escolas, selecionadas por conveniéncia, das quais duas
responderam e uma autorizou a realizacdo da pesquisa com seus alunos. A partir dessa

autorizacdo, foram enviados documentos e realizadas reunides com o intuito de explicar a
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pesquisa, responder a davidas e planejar os procedimentos em parceria com representantes da
escola. Respeitando as orientacdes do COEP, foi obtido o TCLE assinado pelos pais das
criancas participantes, além das informacGes sobre idade, sexo e raca. O Termo foi enviado
para 0s responsaveis de todas as criangcas matriculadas no terceiro e sexto anos do Ensino
Fundamental e foram incluidas no estudo todas as criangas com autorizacdo para participar.

Posteriormente, foram conduzidos dois grupos focais. O primeiro foi composto por criangas
do terceiro ano do Ensino Fundamental e o segundo por criancas do sexto ano. Os grupos foram
realizados em horarios autorizados pelos professores por ndo haver impacto pedagdgico para
os alunos, em salas de aula disponibilizadas pela escola. Os testes foram aplicados em formato
lapis e papel e respondidos de forma individual. Além de responder ao teste, as criancas
informaram sua idade, género, raca e ano escolar, pois no caso de informacdes nao declaradas
pelos pais foi considerada a autodeclaracdo preenchida pelas criangas. No decorrer dos grupos,
foram avaliados o tempo de aplicacdo do instrumento, o nivel de interesse nas tarefas, a
compreensibilidade dos itens e vinhetas para o publico-alvo e a adequacdo das alternativas em
relacdo ao contexto e a idade. Para isso, cada encontro seguiu a seguinte ordem:

1. Apresentacdo e explicacdo da proposta do encontro. No caso do segundo grupo, incluiu
a leitura e assinatura dos Termos de Assentimento.

2. Aplicacdo do teste.

3. Entrevista sobre o teste.

Ao final dos encontros, as entrevistas e observacdes buscaram responder as seguintes
questoes:

* Qual o tempo de aplicacdo? Esse tempo € viavel?

e Qual o nivel de interesse nas tarefas?

« Os itens sdo compreensiveis para o publico-alvo?

« As alternativas sdo adequadas ao contexto e a idade, em todos os perfis testados?
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Adicionalmente, as respostas das criancas ao teste foram computadas e analisadas. Entéo,
os itens e elementos do teste que se mostraram parcialmente inadequados foram modificados
de forma a serem melhor compreendidos e vidveis para utilizacdo. Por fim, como contrapartida,
foram oferecidos relatorios informativos sobre Competéncias Socioemocionais e breves
observacOes sobre cada crianga aos seus respectivos responsaveis.

Resultados

Os dados coletados neste estudo, por meio das observacdes e entrevistas nos grupos focais,
foram registrados, interpretados e analisados qualitativamente. Ja quantitativamente, os dados
sociodemograficos e os resultados preliminares dos testes foram computados e analisados, em
termos de escore, escolaridade, género, raca e idade. Para a analise dos resultados, as vinhetas
foram recodificadas de A a E e seus itens foram novamente codificados de acordo com a
vinheta correspondente e a ordem em que séo apresentados, sendo, por exemplo, os itens da
primeira vinheta A.1, A.2, A.3, A.4 e A.5, como indicado na Tabela 15.

Acerca do tempo para responder ao teste, foi registrado no grupo 1, com alunos do 3° ano
(n=26), um tempo minimo de oito minutos e maximo de 36 minutos. Cabe pontuar que a
primeira crianca a terminar demonstrou pressa e perguntou se poderia sair para brincar. A
distribuicdo observada de tempo para encerrar a tarefa foi relativamente homogénea até
aproximadamente 25 minutos. Apos esse periodo, trés criangas continuaram respondendo ao
teste, finalizando suas respostas em tempos proximos a 36 minutos. A professora, que entrou
na sala nesse momento, comentou de forma espontanea que algumas criangas sao mais lentas
para a leitura, o que pode ser explicado pela alfabetizagdo recente dessa faixa etaria. Por outro
lado, no grupo 2, com criangas do 6° ano (n=23), o tempo de resposta foi mais homogeneamente
distribuido, sendo o minimo de 10 minutos e 0 maximo de 18 minutos.

Como impressGes gerais, observou-se que as criangas permaneceram engajadas com a

atividade enquanto respondiam ao teste em ambos 0s grupos, havendo maior dispersdo apos
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finalizarem, o que pode ser indicativo de interesse na tarefa. No grupo 1, a maioria das crian¢as
relatou ter gostado do teste (n=11), em comparacéo com as que relataram nao ter gostado (n=4).
Uma crianga disse ter gostado das perguntas e outra comentou que gostou da mencao a jogos.
No grupo 2, 11 criangas disseram ter gostado do teste, enquanto duas disseram ndo ter achado
interessante. Apenas uma crianca respondeu sobre o que ndo gostou, mencionando sua
percepcao de ter respondido sem aprender. Esse comentario contrastou com respostas a
pergunta sobre o que gostaram na atividade, que no grupo 2 foram:

“Respostas fechadas.”

“Eu gostei de responder.”

“Compartilhar o meu dia-a-dia.”

“E necessario, fala sobre coisas que precisamos saber.”

“Gostei das historinhas.”

“Foi bom refletir sobre o que eu faco ou ndo.”

Sobre a adequacdo do teste a faixa etaria, a maioria das criancas do grupo 1 (n=22) o
considerou adequado para a idade, e um participante acrescentou que considera ser adequado
para todas as idades a partir do 3° ano, o que foi endossado por outros. Nenhuma crianca relatou
considerar inadequado. Em contrapartida, 14 criancas do grupo 2 consideraram a atividade
muito infantil para a propria idade e nove a consideraram adequada para a idade. Uma crianga
sugeriu que fossem incluidos temas “mais adolescentes”. O restante das criancas dos grupos
ndo se posicionou sobre essa questao.

A respeito da compatibilidade das situagdes e comportamentos representados no teste com
0 cotidiano das criangas, no grupo 1, oito participantes indicaram que o contetdo é compativel
com seu dia-a-dia. Uma crianca disse ndo ser compativel. O restante indicou ser parcialmente
compativel. Os temas que citaram ser compativeis foram: jogar bola, fazer tarefa de casa, jogo,

prova, televisdo, odiar fazer para casa e ler. Uma crianga ndo apenas citou um tema, mas
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relacionou o contetido do teste com uma necessidade pessoal, dizendo “faz sentido, porque
preciso me acalmar”. Sobre o que nao € compativel, uma crianca falou “ser legal com todo
mundo”, outra “ndo jogar para fazer para casa” e outra “porque o dia-a-dia € estressado, ndo
gosto de obedecer”, todas se referindo a comportamentos contemplados nos itens e nao as
situacBes nas quais eles ocorrem.

No grupo 2, as criangas que se manifestaram disseram que o conteudo € “mais ou menos”
compativel com seus cotidianos. O que mencionaram fazer parte do dia-a-dia foi “alguém falar
mal da cantora que eu gosto”, “educagdo fisica” e “o fato de que as criancas tém habilidades
diferentes”. Sobre o que ndo vivenciavam, uma crian¢a respondeu “querer melhorar a
biblioteca”, fazendo referéncia a vinheta B. A histéria dessa vinheta, porém, nao foi modificada
considerando a possivel funcdo formativa do teste, para além de avaliativa, refletida nas
perspectivas mencionadas acima de apreciar refletir sobre si e de valorizacdo do conhecimento
adquirido com a atividade. Dessa forma, explorar espacos da escola e ter comportamentos
cidadéos séo valores demonstrados na vinheta.

Sobre as duvidas e sugestdes levantadas, aquela mais frequente em ambos os grupos foi de
incluir op¢des além de “sim” e “ndo”. Essa questdo apareceu tanto como duvida, quanto como
sugestao. No grupo 1, uma crianga perguntou se “sim” significa que ela faz isso todos os dias
€ quatro criangas questionaram as op¢des de “sim” ou “ndo”, sugerindo a op¢do “ndo sei”’ e a
opcao “mais ou menos”. Muitas, ao ouvir as sugestdes, concordaram com os colegas. No grupo
2, quatro criancas fizeram sugestdes semelhantes, incluindo “talvez”, “na maioria das vezes” e
“mais ou menos”. Uma fala sobre o topico foi: “Tinha que ter mais perguntas e mais
especificadas. As coisas a gente faz depende da hora. Sim ou ndo € muito robdtico”. A mesma
crianga escreveu no papel de seu teste “Em minha opinido a sua pesquisa foi muito rasa, topicos
como estes ndo deveriam serem estipulados com resposta de sim ou ndo”. As demais duvidas

e sugestdes, assim como as a¢oes tomadas a partir delas, foram compiladas na Tabela 18.



Tabela 18

Duvidas e sugestdes por item
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Cdédigo Duvida ou ~
. Iltem ~ Acéo
do item sugestao
Eu penso no que minhas Davida sobre o - i
~ - Item modificado para "Eu penso em como
C4 falas védo causar significado da N B
N W minhas falas véo afetar os outros".
outros. palavra "causar".
. ~ . . - Por ndo ter sido identificada falta de clareza
Eu sei bem quando ndo A crianga disse ndo . I . =
D.3 . . e por ter sido uma duvida Gnica, o item ndo
quero fazer uma coisa. ter entendido nada. | . o
foi modificado.
Nesse caso, foi explicado para a crianga o
que poderia representar combinados e ela
Fala de que para . )
. ~ .~ compreendeu que os tinha em casa. Foi
Eu coopero com minha ela ndo se aplica, . o . o
o . . identificada a necessidade de elucidacéo de
E.3 familia cumprindo o que pois em sua casa L
. ~ . alguns pontos no caso de dividas das
combinamos. nao had ) . o .
. crianga. Além disso, modificou-se o item
combinados. R . o
para "Eu coopero com minha familia
cumprindo o que foi pedido".
Grupo 1 Pergunta se deveria _ . . . . ~
P Todo o 9 Foi incluida uma instrugdo sobre responder
3%ano - responder  sobre
teste a todas as frases.
todas as frases.
Sugestéo para
Todo o incluir um campo Foi considerada na proposicdo de escala
teste para as criangas likert para colorir.
desenharem.
Sugestéo para
incluir um campo
Todo o . b .
teste para as criangas Foi acatada.
escreverem  outra
coisa que faria.
Sugestéo para
Todo o incluir Nao foi acatada, por ser incompativel com o
teste comportamentos construto medido.
negativos.
Duvida sobre
~ . . responder sobre o e .
Eu n&o desisto e continuo P Item modificado para "Eu continuo tentando
A.3 , . comportamento de
tentando até conseqguir. . . até conseguir".
desistir ou de néo
desistir.
. Duvida se pode .
Vinheta responder Psim" Aponta para a necessidade de controle de
Grupo2 g P ) aquiescéncia ou desejabilidade social.
6° ano para todos os itens.
Duvida sobre a qual Refor¢ca a necessidade de elucidagdes no
Eu penso bem antes de . . .
A.l . . jogo a frase se caso de duvidas das crianga. Nesse caso, a
fazer minhas jogadas. .
refere. frase se refere a jogos no geral.
Sei falar quais atividades A crianca disse ndo . ,‘ . .
L . Iltem modificado para “Eu sei falar quais
E.5 da escola acho faceis e ter entendido a

quais acho dificeis.

frase.

atividades acho faceis ou dificeis”.
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Sugestao para falar

Todo o de sentimentos _ . . - N
- . N&o foi acatada, por questéo de viabilidade.
teste mais profundos,
como vergonha.
Sugestao de
erguntas mais _ . . . .
berg . N&o foi acatada, por esse tipo de item
Todo o especificas, por . . .
- " suscitar na necessidade de testes mais
teste exemplo sua

. . extensos.
amiga gritou com

voceé".

Outras observacdes relevantes se referem ao grupo 2, no qual uma crianga disse néo estar
lendo as vinhetas, pois ndo gosta de ler. Apds a aplicagdo do instrumento, quando perguntadas,
com énfase no ndo-julgamento, quatro criancas relataram ndo ter lido todo o conteudo.
Ademais, no mesmo grupo, um conjunto de meninas compartilhou a leitura do teste por um
momento, entdo foi explicado que a atividade é individual. Além disso, foi observado que
grande parte das criangas, em ambos 0s grupos, desenhou no verso da folha do teste enquanto
aguardava os colegas.

Finalmente, a analise das respostas das criancas mostrou predominancia da alternativa
“sim”, além da presenca de itens em branco e itens com resposta ambigua (“sim” e “nao”). Os
resultados podem ser observados na Tabela 19. A partir desses resultados, foram incluidas
instrucBes sobre a obrigatoriedade de resposta a todos os itens. Também é observada maior
tendéncia a respostas “sim” para os itens da primeira vinheta apresentada no teste, em
comparagdo com os demais. O comportamento de respostas para os itens B.4, C.2 e D.2 tiveram
maior equilibrio entre respostas positivas e negativas, apontando maior variabilidade das
respostas. Os itens da vinheta D tiveram mais ocorréncias de respostas em branco.

Tabela 19

Numero e proporg¢do de respostas ‘sim’, ‘ndo’, em branco e ‘sim’ e ‘ndo’ por item

Vinh % Sim e %Sime
eta Iltem Sim % Sim Nao % Nao Branco Branco Nao Nao

A Al 37 74% 11 22% 1 2% 1 2%



A2 43 86% 7 14% 0 0% 0 0%

A3 42 84% 8 16% 0 0% 0 0%

A4 43 86% 7 14% 0 0% 0 0%

A5 45 90% 5 10% 0 0% 0 0%

Total 210 84% 38 15% 1 0% 1 0%

B B.1 45 90% 4 8% 1 2% 0 0%
B.2 31 62% 18 36% 1 2% 0 0%

B.3 33 66% 16 32% 1 2% 0 0%

B.4 23 46% 26 52% 1 2% 0 0%

B.5 45 90% 4 8% 1 2% 0 0%

Total 177 71% 68 27% 5 2% 0 0%

C Cl1 48 96% 2 4% 0 0% 0 0%
Cc.2 19 38% 31 62% 0 0% 0 0%

C.3 40 80% 10 20% 0 0% 0 0%

C4 30 60% 20 40% 0 0% 0 0%

C5 39 78% 10 20% 1 2% 0 0%

Total 176 70% 73 29% 1 0% 0 0%

D D.1 38 76% 10 20% 2 4% 0 0%
D.2 25 50% 22 44% 3 6% 0 0%

D.3 36 73% 11 22% 2 4% 0 0%

D.4 30 60% 18 36% 2 4% 0 0%

D.5 33 67% 13 27% 3 6% 0 0%

Total 162 65% 74 30% 12 5% 0 0%

E E.l 31 62% 18 36% 1 2% 0 0%
E.2 34 69% 14 29% 1 2% 0 0%

E.3 41 84% 7 14% 1 2% 0 0%

E.4 29 58% 20 40% 1 2% 0 0%

E.5 39 80% 9 18% 1 2% 0 0%

Total 174 70% 68 28% 5 2% 0 0%

899 2% 321 26% 24 2% 1 0%
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Quanto aos resultados dos participantes, foram feitas analises preliminares. Devido ao

tamanho da amostra, esses resultados ndo possuem relevancia estatistica, entretanto podem

fornecer insights iniciais para a tomada de decis6es acerca da melhora do instrumento. Para
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cada dimensao medida, foi registrada a média e o desvio padrdao do nimero de respostas “sim”

por individuo de acordo com o ano escolar, a idade, o género e a raca dos participantes.

Considerando o nimero de itens por dimenséo, o valor minimo possivel € 0 e 0 maximo é 5.

Considerando o ano escolar (Tabela 20), a média de respostas positivas do 3° ano tendeu a

ser menor do que a do 6° ano. Os resultados para a idade (Tabela 21) detalham que essa

diferenca se concentra nos alunos de oito anos, os quais tiveram média menor do que as demais

idades para todos os dominios, exceto Habilidades de Relacionamento. Ja os resultados quanto

ao género (Tabela 22) demonstram ndo haver diferenca nas respostas de meninos e meninas.

Por fim, os resultados para racas ndo foram comparados, por haver alta discrepancia de amostra

entre elas.

Tabela 20

Resultados por ano escolar

Tomada de
Consciéncia Habilidades de Decisdes
Autoconsciéncia Autogestao Social Relacionamento  Responsaveis
Média DP Média DP Média DP Média DP Média DP
3° (n=27) 3,96 1,13 2,93 1,21 3,07 0,96 4,41 0,75 2,93 1,27
6° (n=23) 4,26 0,96 3,13 1,46 3,83 1,23 4,17 0,98 3,39 1,03
Tabela 21
Resultados por idade
Tomada de
Consciéncia Habilidades de Decisfes
Autoconsciéncia Autogestado Social Relacionamento  Responséaveis
Idade Média DP Média DP Média DP Média DP Média DP
8(n=9) 3,67 1,12 2,67 1,22 2,33 0,87 4,56 0,73 2,22 1,20
9 (n=18) 4,11 1,13 3,06 1,21 3,44 0,78 4,33 0,77 3,28 1,18
11
(n=12) 4,25 1,06 3,08 1,38 3,75 1,29 4,33 0,89 3,42 0,90
12
(n=11) 4,27 0,90 3,18 1,60 3,91 1,22 4,00 1,10 3,36 1,21
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Tabela 22

Resultados por género

Tomada de
Consciéncia Habilidades de Decisfes
Autoconsciéncia Autogestdo Social Relacionamento  Responsaveis
Média DP Média DP Média DP Média DP Média DP

F (n=25) 4,04 1,02 2,96 1,46 3,40 1,26 4,28 0,94 3,16 1,03

M (n=25) 4,16 1,11 3,08 1,19 3,44 1,04 4,32 0,80 3,12 1,33

Em resumo, ap6s a analise qualitativa e quantitativa dos resultados deste estudo, foram
propostas mudancas nos itens C.4, A.3 e E.3, foram incluidas instru¢des sobre responder a
todas as frases e foi incluido um espago para que a crianga escreva um comportamento, para
andlise qualitativa. Além disso, foi proposto o formato de resposta em escala tipo Likert ludica,
respondida pela pintura de seus pontos em forma de desenhos.

Discusséo

Com base no objetivo geral de construir um instrumento de medida de Competéncias
Socioemocionais em criangas de oito a 12 anos de idade, esta pesquisa foi delineada em dois
estudos, cujos resultados séo analisados e discutidos nesta se¢do. O Estudo 1 possibilitou o
levantamento de modelos tedricos e instrumentos ja existentes, fornecendo subsidios para a
fundamentacdo teorica do instrumento proposto. O Estudo 2, por sua vez, centrou-se na
elaboracéo do instrumento, na obtencéo de evidéncias de validade com base no contetido e na
avaliacdo de sua adequacdo ao publico-alvo. Os achados serdo analisados e interpretados a luz
da literatura.

A partir da revisdo sistemética realizada no Estudo 1, foram levantados os modelos e
instrumentos utilizados nacional e internacionalmente para mensurar CSEs. Seus resultados
corroboraram a lacuna mencionada na secdo de justificativa da pesquisa, relacionada a
auséncia, no Brasil, de instrumentos de autorrelato para avaliacdo de CSEs em criangas, sendo

10 anos a menor idade de criancas atualmente avaliada. Adicionalmente, o estudo indica que
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apenas dois instrumentos sdo comparaveis a proposta do teste deste estudo, pois adotam o
modelo tedrico da CASEL, utilizam o formato de autorrelato e contemplam a faixa etaria de
oito a 12 anos. Esses instrumentos, nomeadamente 0 SECQ (Zhou & Ee, 2012) e o SSIS-SEL
Student RF. (Gresham et al., 2020), forneceram subsidios especialmente relevantes tanto para
a elaboracdo do ICSAC quanto para a interpretacdo dos dados desta pesquisa, devido a sua
maior proximidade com o0s objetivos e fundamentos tedricos do estudo. Outros dados
identificados na revisao sistematica também contribuiram como informacdes complementares
e serdo abordados nos paragrafos seguintes.

A elaboracdo do instrumento, realizada na Etapa 1 do Estudo 2, seguiu 0s passos
amplamente recomendados na literatura. Inicialmente, o0 embasamento tedrico foi definido de
forma criteriosa e alinhada aos objetivos do teste. Os desafios referentes a conceituacdo das
CSEs, explicados na introducdo, suscitam a necessidade de uma selecdo de taxonomia bem
fundamentada e explicitada (Berg et al., 2017; Jones et al., 2019). Por isso, a escolha do modelo
tedrico foi feita de forma cuidadosa e detalhadamente justificada na se¢do Selecdo do Modelo
Tedrico.

O modelo SEL proposto pela CASEL possui uma definicdo clara e distinta de outros
construtos, o que ajuda a reduzir os problemas advindos da confusdo entre conceitos. Sua teoria
atende aos critérios de abrangéncia, viabilidade para testagem psicologica, adequacdo ao
publico-alvo e aplicabilidade pratica. A bibliografia citada na Etapa 1 do Estudo 2 demonstra
que ela se destaca neste Gltimo, que é especialmente relevante considerando o propdsito final
da ciéncia de subsidiar praticas que promovam impacto positivo na sociedade (Fitzpatrick et
al., 2011; Mahoney et al., 2028). Além disso, o fato de o modelo ser suficientemente abrangente
em numero de competéncias e dominios avaliados evita a necessidade de uso de instrumentos
adjacentes, pratica apontada na revisao sistematica do Estudo 1 e em outras revisdes de

literatura (Jones et al., 2019; Zhou & Ee, 2012). Ainda, o fato de ser uma taxonomia s6lida,
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com evidéncias de validade e de adequacdo para a infancia corroboram para sua utilidade para
subsidiar praticas em desenvolvimento socioemocional (ver Damasio, 2017; Coelho, Souza &
Marchante, 2014; Gresham et al., 2020; LeBuffe & Naglieri, 1999; Zhou & Ee, 2012).

Apds a selecdo do modelo tedrico, foram especificados os dominios e subdominios,
elaborados os itens de forma a refletir o construto avaliado e foi construida a matriz de
especificacdo, tomando-se ao longo de todo o processo os cuidados recomendados por Pasquali
(2010). Na sequéncia, as evidéncias de validade baseadas no conteddo do instrumento e
avaliacdo de adequacéo ao publico-alvo foram investigadas nas Etapas 2 e 3 do Estudo 2. Para
assegurar a organizacao e fluidez do texto, primeiramente serdo discutidas as amostras e 0s
métodos utilizados em cada etapa, seguidas pela analise dos resultados relacionados a cada
elemento do teste.

A etapa 2 conteve uma amostra suficiente de 5 especialistas para cada conjunto de itens, o
que garantiu um equilibrio no nimero de avaliadores por item. Além disso, os métodos
empregados na analise por especialistas permitiram o refinamento e a selecdo dos melhores
itens e vinhetas. Uma peculiaridade do critério de exclusdo baseado em todos os itens de cada
vinheta, e ndo em itens individuais, foi a alta exclusdo de itens considerados favoraveis,
demonstrada pela disparidade entre o total de itens favoraveis (n=98) e o total de itens incluidos
(n=25). Apesar de resultar nesse excedente, esse critério garantiu a qualidade de todo o
conteudo mantido no teste. Os itens ndo aproveitados configuram um banco de itens que podem
ser utilizados em estudos futuros, caso necessario.

Com relagdo a Etapa 3, a descri¢do da amostra dos grupos focais, apresentada na Tabela 17,
evidencia diversidade em termos de raca, género e idade. Essa amostra é representativa da
populacdo brasileira, que, de acordo com o IBGE (2022), é composta por 45,3% de pardos,

43,5% de brancos, 10,2% de pretos, 0,8% de indigenas e 0,4% de amarelos, sendo 51,5%
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mulheres e 48,5% homens. Essa representatividade é essencial para que os resultados obtidos
sejam generalizaveis a populacdo-alvo (Pasquali, 2010).

Além disso, no contexto brasileiro, a preocupacdo em contemplar as diversidades com o
conteudo do teste exige especial cuidado, considerando que o pais apresenta uma grande
diversidade cultural, além de desigualdades materiais e simbolicas significativas em termos de
raca, género e condicdo socioecondmica. Nesse sentido, embora a condi¢do socioecondémica
ndo tenha sido explicitada na amostra, ela provavelmente foi variada, dado que o perfil da
escola incluia alunos de diferentes contextos socioeconémicos. Contudo, a adequacdo do
instrumento a diferentes culturas regionais do pais ndo foi contemplada nesta pesquisa, 0 que
levanta a necessidade de investigacdo em estudos futuros conduzidos em outras regides.

Sobre a andlise geral do teste, como resultado da pesquisa, a versao final do ICSAC é
composta por 25 itens, uma quantidade equivalente a utilizada no SECQ , que é considerada
adequada para 0s objetivos deste estudo (Zhou & Ee, 2012). O instrumento possui valores
satisfatorios de validade baseada no contetido, com CVC geral médio de 0,93 e percentual de
concordancia medio de 91%. Seu tempo de aplicacdo variou de 8 a 36 minutos, sendo viavel
para a aplicacdo em uma ocasido Unica tanto em sala de aula, quanto em salas de atendimento
clinico e escolar. O estudo com os grupos focais permitiu o ajuste das instrucdes que, apos as
inclusBes sobre a obrigatoriedade de resposta a todos os itens e apenas uma alternativa por
item, sdo suficientes para a compreensdo da tarefa.

Sobre o interesse no instrumento e adequacdo de seu conteudo ao publico-alvo, o fato de a
imensa maioria ter conseguido compreender e responder a todo o teste indica capacidade de
identificar-se com as situagdes. As consideragdes “mais ou menos” sobre a presenga do
conteddo no cotidiano sdo esperadas, pois as respostas foram em grande parte sobre
comportamentos individuais, ndo sobre a presencga das situagdes e comportamentos de forma

geral. Ambos os grupos relataram trechos do teste que refletem seu dia-a-dia. A maioria das
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criancas demonstrou interesse no teste, com mais pontos positivos do que negativos citados
nos grupos focais. A emergéncia de comentarios sobre uma possivel funcéo formativa do teste
chamou a atengdo, percebida pelas falas “[a atividade] faz sentido, porque preciso me acalmar”,
“E necessario, fala sobre coisas que precisamos saber” e “Foi bom refletir sobre o que eu fago
ou ndo”. Entretanto, o grupo focal com criangas de 11 e 12 anos demonstrou que o conteudo
foi considerado infantil por parte dos participantes, o0 que sugere a diminuicdo da faixa etaria
medida pelo teste. Para isso, é sugerido um novo estudo com a avaliacdo em criancgas de seis a
10 anos.

Sobre as vinhetas, na Etapa 2, todas as historias propostas foram consideradas claras,
compreensiveis para o publico-alvo e contexto das criancas pelos especialistas. Ademais, na
Etapa 3 os comentarios dos participantes sobre gostar ‘das historinhas’ e gostar da mengéo a
jogos - conteudo de uma das vinhetas - ilustram o cumprimento de sua funcdo de promover
ludicidade e engajamento. O interesse da maioria das criangas no teste, de ambos 0s grupos
focais, com atencdo durante seu preenchimento e relatos de gostarem da tarefa, demonstra a
adequacdo de seu formato. Além disso, a comparacdo com 0s outros instrumentos de CSEs
para a mesma faixa etaria atesta o carater inovador do uso de vinhetas ludicas (ver Zhou & Ee,
2012; Gresham et al., 2020). Entretanto, a funcdo das vinhetas como apoio para a
contextualizacdo dos itens ndo foi avaliada, o que consiste em uma limitacao deste estudo que
deve ser sanada nos estudos seguintes sobre o instrumento.

Por outro lado, os comentarios que emergiram no segundo grupo focal sobre ndo ler as
vinhetas podem levantar o questionamento sobre sua extensdo. Contudo, as histérias sdo
sucintas, com contetdo suficiente apenas para a contextualizacdo da situagéo e relacdo com
seus itens, como é evidente no exemplo da Figura 5. Em comparagdo com o teste de CSEs em

criangas Mosaic (Walton et al., 2022) e com o instrumento em formato de vinhetas para a
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avaliacdo de personalidade em criancas (Alves, 2022), ambos com evidéncias de validade
publicadas, a extensdo dos textos é parecida.

Pelo fato de um numero pequeno de criangas ndo ter lido todo o conteudo (n=4), esse
comportamento pode ser explicado por questdes individuais ndo relacionadas ao teste. Todavia,
é importante que o instrumento tenha a intencdo de se adequar a todas as criangas brasileiras
da faixa etaria pretendida. Portanto, buscando superar esse obstaculo, é possivel ser promovida
a aplicacdo informatizada do instrumento, estratégia ja testada em estudos de outros testes (ver
Sette & Alves, 2021; DeRosier & Thomas, 2018). Essa forma de aplicacdo, com controle de
leitura dos itens e de op¢Ges de resposta possiveis, também pode dirimir as respostas ambiguas
e em branco, presentes nos resultados da amostra. No Brasil, € necessario investimento para
que a aplicacdo informatizada em larga escala seja possivel, considerando que apenas 29% das
escolas publicas ttm computadores, notebooks ou tablets para os alunos (IBGE, 2022). Mesmo
assim, ela pode ser possivel com a utilizacdo do celular, presente em 96,6% dos domicilios
brasileiros (IBGE, 2022), ou com o incentivo de organiza¢fes sem fins lucrativos.

A eficécia das imagens foi demonstrada no estudo com especialistas, no qual 71,6% das
avaliacGes indicaram que elas contribuiram significativamente para a compreensdo das
vinhetas. Conforme destacado na secdo de resultados da Etapa 3, nos grupos focais, muitos
alunos desenharam no verso da folha, e uma aluna sugeriu a inclusao de um espaco especifico
para desenhos no teste. Esses elementos podem refletir uma apreciacdo do publico por
representacdes pictoricas. Assim, embora as imagens ndo sejam imprescindiveis para a
compreensdo do teste, elas podem representar um recurso positivo para aumentar o
engajamento na tarefa. No entanto, como esse aspecto ndo foi explicitamente investigado junto
a populacéo-alvo, dado que os instrumentos aplicados ndo continham imagens, recomenda-se

que a aplicacdo piloto explore a fungédo das representagdes visuais.
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Os resultados das entrevistas com grupos focais apontaram problemas relacionados ao uso
de opcdes de resposta binarias. O primeiro foi a dificuldade relatada pela maioria das criancas
em enquadrar comportamentos apenas em “sim” e “ndo”, sendo que algumas expressaram, de
forma enfatica, o incbmodo com essa limitacao. As entrevistas também indicaram que, mesmo
as criangas mais novas, possuem recursos cognitivos suficientes para compreender gradacdes
entre "sim" e "ndo" e pensar de maneira mais complexa. Revisdes conduzidas por Coombes et
al. (2021) e Naegeli et al. (2018), sobre opc¢des de resposta para criangas no contexto da clinica
pediatrica, corroboram essa observacdo, sugerindo que criancas a partir de oito anos de idade
conseguem responder adequadamente a escalas com trés ou mais opcdes de resposta.

Apesar de ja possuirem recursos para um pensamento complexo, as criancas ainda
demonstram um pensamento concreto em determinados aspectos, interpretando “sim” como
equivalente a “todas as vezes” e “nao” como “nenhuma vez”. Essa interpretacao foi ilustrada
pela duvida de uma crianca sobre se “sim” significaria “todo dia” e pela observagdo de outra,
que afirmou: “as coisas que a gente faz depende da hora. Sim ou ndo ¢ muito robdtico (...)
topicos como estes ndo deveriam ser estipulados com resposta de sim ou nao”. Assim, ao invés
de facilitar, limitar as opcGes de resposta pode comprometer a precisao das respostas.

A hipotese de que a escolha forcada pode comprometer a precisdo das respostas é reforcada
pelo alto viés de aquiescéncia observado, evidenciado pela predominancia de respostas “sim”
na amostra estudada. Esse viés pode estar relacionado, em parte, a dificuldade de identificar a
resposta mais compativel com o comportamento em situacfes menos extremas, o que resulta
em uma tendéncia a selecionar “sim” (Messick, 1996).

Escalas tipo Likert surgem como uma alternativa viavel. Segundo Coombes et al. (2021),
criangas dessa faixa etaria geralmente conseguem diferenciar com precisdo trés pontos de
resposta, embora escalas com muitos pontos (cinco ou mais) possam gerar confusdo. Naegeli

et al. (2018), por outro lado, destacam que escalas de cinco pontos sdo amplamente
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consideradas adequadas para criangas acima de oito anos. Adicionalmente, o estudo de Alan e
Kabasakai (2020) demonstrou que escalas com trés ou quatro pontos apresentaram maior
capacidade discriminativa em comparacdo com versdes de dois pontos, em uma amostra de
criangas de sete a nove anos.

Para a selecdo do nimero de pontos da escala tipo Likert, deve-se considerar a possibilidade
de viés de tendéncia central. Nos grupos focais, as criancas frequentemente pediram uma
alternativa intermediaria no teste e, além disso, utilizaram essa expressdo “mais ou menos”
com frequéncia ao responder as entrevistas, especialmente ao avaliarem a compatibilidade das
vinhetas com seu dia-a-dia. Esse comportamento sugere que o uso de apenas trés alternativas
na escala poderia favorecer uma tendéncia as respostas centrais. De acordo com Kusmaryono
et al. (2022), a presenca do viés de tendéncia central pode comprometer a validade e a
confiabilidade das respostas. Os autores recomendam que, em casos de identificacdo dessa
tendéncia, a opcdo central seja eliminada. Levando isso em conta, 0 uso de uma escala tipo
Likert de quatro pontos pode ser considerado uma alternativa mais adequada. Essa escolha foi
adotada, por exemplo, no SSIS-SEL (Gresham et al., 2020), instrumento que avalia CSEs com
confiabilidade em pessoas de 8 a 18 anos.

Quanto aos itens, o formato baseado em comportamentos especificos redigidos na primeira
pessoa, utilizado para aumentar a fidedignidade do teste (Hudson & Fraley, 2015), foi
compreendido pelas criancas. Além disso, a escolha de representar as dimensfes em vez das
subdimensdes estd em consonancia com 0 SECQ (Zhou & Ee, 2012) e o0 SSIS-SEL (Gresham
et al., 2020). No que diz respeito ao conteudo, o estudo com especialistas também indicou boa
clareza, compreensibilidade e adequacdo geral dos itens, com médias de 0,94, 0,94 e 0,92,
respectivamente.

Por outro lado, apesar de as avalia¢des sobre a representatividade do dominio avaliado pelos

itens serem majoritariamente satisfatorias, com 89 itens apresentando percentual de
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concordancia (PC) acima de 80%, o valor médio de PC foi de 76%, sendo abaixo do esperado.
Além disso, uma alta porcentagem de itens (42%) apresentou valores insatisfatorios, situacao
que foi ainda mais acentuada na segunda rodada de avaliacdes. Esses resultados indicam que
alguns itens apresentaram baixa representatividade do dominio avaliado.

A diferenca entre as rodadas pode ser parcialmente explicada pela complexidade inerente a
construcao de itens especificos para todos os dominios avaliados nas situacdes representadas
por cada vinheta. Como a expressao das competéncias socioemocionais (CSEs) é altamente
dependente do contexto, é raro que uma Unica situacdo representada em uma vinheta elicie
comportamentos bem definidos de todas as competéncias. Em geral, situacdes especificas
tendem a evocar comportamentos mais relacionados a alguns dominios do que a outros. Essa
dificuldade resultou na falta de representatividade necessaria tanto na primeira quanto na
segunda tentativa de escrita. Dessa forma, os itens referentes a dominios menos evidentes
naquela situacdo podem ndo ter refletido adequadamente o dominio avaliado, levando as
avaliacOes insatisfatorias.

Outra possivel explicacdo para os altos indices de erro na indicacdo dos dominios, de forma
geral, esta relacionada aos especialistas. O elevado nimero de valores insatisfatérios pode
refletir, além de uma possivel baixa representatividade dos dominios pelos itens, um
conhecimento limitado dos especialistas sobre a teoria da CASEL. Essa hipotese foi avaliada
por meio do indice de Kappa. Embora todos os valores tenham sido suficientes, nenhum foi
excelente, com um Kappa geral maximo de 0,65. Esse resultado reforca a hipotese de que o
conhecimento dos especialistas na teoria pode ter sido insuficiente. Ademais, considerando que
€ comum que pesquisadores possuam rotinas intensas, pode ter havido cansaco e/ou limitacao
de tempo a ser dedicado a tarefa por meio dos especialistas.

Sendo assim, a avaliacdo realizada pelos especialistas foi Gtil para identificar itens mais

claramente relacionados as dimensdes, mas mostrou-se menos eficaz na identificacdo daqueles
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que medem aspectos menos evidentes da teoria. Caso a intencdo futura seja avaliar itens que
abordem aspectos menos Obvios, serd necessario contar com juizes altamente especializados
no modelo tedrico da CASEL. Essa dificuldade com a teoria estd em consonancia com a falta
de consenso e a escassez de profissionais especializados na teoria da CASEL no Brasil. De
fato, nenhum especialista com expertise aprofundada na CASEL foi incluido na pesquisa,
devido a dificuldade em encontrar profissionais com esse perfil. Essa limitacdo representa um
dos desafios enfrentados neste estudo.

Os resultados para alguns itens especificos chamaram a atencdo. Os itens da vinheta D
tiveram mais ocorréncias de respostas em branco. 1sso pode ser explicado por estar no verso e
no final do teste, com maior cansaco e maior probabilidade de desatencdo, causando o
comportamento de ignorar o verso. Além disso, os itens B.4, C.2 e D.2 tiveram maior equilibrio
entre respostas positivas e negativas, o que pode indicar melhor neutralizacdo valorativa nesses
casos ou comportamentos especificamente mais heterogéneos entre as criangas.

Sobre as andlises de resultados por grupo, o desvio padréo dos escores para cada dominio
foi de aproximadamente 1 ponto, o que indica uma variacdo moderada entre 0s participantes
dentro de cada grupo. Porém é importante refletir que ndo foram realizadas analises inferenciais
de modo que o aprofundamento desta observacdo devera ser realizada em estudos futuros. O
fato de a média para as criancas de 8 anos ter sido levemente menor do que a das demais pode
sugerir que as competéncias socioemocionais (CSEs) sdo influenciadas por algum marco
desenvolvimental a partir dos 9 anos de idade. Outra possibilidade é que, na escola estudada,
ocorra um salto em aprendizagem socioemocional aos 9 anos, influenciado pelo contexto
educacional. No entanto, essa diferenca numérica pode ndo ter significancia estatistica, sendo
necessaria uma analise com amostras maiores para confirmar essa hipotese. Por outro lado, 0s
resultados de semelhanca entre os géneros ndo corroboram as diferencas observadas no estudo

de Gaspar et al. (2018) com criancas e adolescentes.
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No que diz respeito aos vieses, a predominancia de respostas “sim” pode refletir tanto o viés
de aquiescéncia, ja discutido anteriormente, quanto o viés de desejabilidade social. Caso a
mudanca nas opcdes de resposta para escala Likert ndo seja suficiente para atenuar esses vieses,
pode-se considerar a construcdo de itens balanceados ou a adaptacdo dos itens para maior
neutralizacao valorativa. Outro viés observado foi a maior tendéncia a respostas “sim” para os
itens relacionados a primeira vinheta apresentada no teste, em comparagdo com as demais. Esse
padrdo pode indicar a presenca de um viés de posicdo. Para investigar se esse vies esta
relacionado ao contetdo da vinheta ou a posi¢do dos itens no instrumento, recomenda-se a

randomizacao das posicdes das vinhetas nos proximos estudos.
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Considerac0es finais

Apos as alteracBes indicadas nos resultados e na discussdo, 0 instrumento apresenta
evidéncias de validade baseadas no conteudo, incluindo adequacdo a populacdo-alvo e
viabilidade de aplicacdo. Conforme discutido ao longo da pesquisa, 0s objetivos propostos
foram alcancados. No entanto, para que o instrumento possa ser utilizado na préatica de forma
ética, ainda sdo necessarios estudos adicionais que sustentem sua validade e confiabilidade,
além de pesquisas voltadas a sua normatizacdo (AERA et al., 2014).

Considerando as lacunas na literatura identificadas ao longo da pesquisa, 0 instrumento
apresenta relevancia para subsidiar tanto pesquisas quanto praticas de educacdo
socioemocional no Brasil. Em relacdo aos desafios associados ao conceito de CSEs, espera-se
gue o instrumento se torne uma das diversas ferramentas capazes de contribuir para o estudo e
fortalecimento da teoria da CASEL, ampliando suas evidéncias no contexto brasileiro. Além
disso, espera-se que o instrumento fomente o didlogo necessario entre pesquisadores e
profissionais, promovendo praticas mais eficazes e embasadas.

A limitacdo do estudo com especialistas, relacionada a expertise na teoria contemplada pelo
teste, ndo comprometeu a qualidade do instrumento. Contudo, para futuras avaliacdes de itens,
recomenda-se a inclusdo de especialistas com foco especifico no modelo tedrico da CASEL.
Além disso, seria pertinente considerar a criacdo de uma representacao brasileira da CASEL,
dado que sua teoria e recomendacges praticas sao amplamente reconhecidas e podem oferecer
beneficios significativos a populacao brasileira. Essa iniciativa poderia mitigar a atual escassez
de profissionais especializados na teoria no Brasil, ampliando seu impacto no contexto
nacional.

O estudo realizado com a populagéo-alvo apresentou a limitagédo de ter sido conduzido em
apenas uma escola. Por exemplo, em algumas escolas brasileiras, ha criangas de 8 anos que

ainda ndo estdo alfabetizadas, o que exige investigagOes adicionais sobre as adaptacOes
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necessarias para a aplicacdo do instrumento nesse contexto. Além disso, é indicado um estudo
sobre a relevancia das vinhetas para a compreensao dos itens, além da ludicidade e engajamento
e sobre as imagens ilustradas. Estudos futuros também devem ampliar a amostra para incluir
criancas de diferentes regides do Brasil, abrangendo tanto realidades urbanas quanto rurais e
contemplando diversas condi¢des socioecondmicas, com 0 objetivo de avaliar possiveis
variagdes socioculturais na compreensao e nas respostas ao instrumento. Outro tema que pode
ser investigado sdo prevaléncias, explicacdes e estratégias para a nao leitura de todo o teste
pelas criancas.

Ademais, embora a amostra ndo tenha excluido criangas neuroatipicas ou pessoas com
deficiéncia (PCDs), o estudo ndo realizou avaliacdes especificas para esses grupos. Futuras
pesquisas devem incluir andlises direcionadas a esse publico e promover as adaptacbes
necessarias para garantir a acessibilidade do instrumento. Outra limitacdo do estudo foi o fato
de a aplicacdo ter sido realizada por apenas uma avaliadora, que também € a autora do teste, 0
que pode ter introduzido vieses implicitos. Para o estudo piloto, recomenda-se a inclusdo de
mais avaliadores, o que podera contribuir para maior imparcialidade na aplicacéo e na analise

dos dados.
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Apéndice 1. Linha do tempo com marcos relevantes para o surgimento do campo de

estudos das Competéncias Socioemocionais

Jane Addams defende o ensino nas escolas sobre moralidade
social e engajamento como cidadédos.

Thorndike conceitua a Inteligéncia Social como a capacidade de
entender e gerenciar pessoas, e de agir com sabedoria nas
relacdes humanas.

1929
Vygotsky traz luz a importéncia de competéncias sociais e
emocionais para o desenvolvimento infantil.

1935

Washburne propde um instrumento de medida de
comportamentos importantes para o ajustamento social, em
criangas de nove a 18 anos.

1945

Cattel publica a primeira grande revisdo sobre Personalidade,
que irad futuramente embasar o modelo Big Five que é
vastamente utilizado para categorizar CSEs.

1956
Seyle conceitua o termo Coping, que é englobado em
interven¢des em CSEs atualmente.

!

John Dewey defende que escolas devem promover disposi¢des
sociais e autocontrole nos alunos.

1921

Allport publica a primeira revisao sobre Personalidade e Caréter,
construto que futuramente inspira modelos descritivos de CSEs.

1935

Lewin publica sobre a teoria ecolégicaa, que descreve individuo
e ambiente como interdependentes, ideia que futuramente
embasa técnicas de desenvolvimento de CSEs.

Fried e Mayer ressaltam a importancia dos elementos
socioemocionais para o desenvolvimento de criangas
institucionalizadas.

1957

O termo Soft Skills é usado pela primeira vez em uma
publicacéo. E a primeira mencéo direta as CSEs, sendo este
termo utilizado até hoje para se referir a elas.



1958

Wolpe publica sobre o refor¢o de comportamentos assertivos.
Esta técnica é utilizada atualmente em intervencdes para
desenvolvimento de CSEs.

1962

O Perry Preschool Project é o primeiro programa de
desenvolvimento socioemocional para pré-escolares
vastamente divulgado.

1967
Argyle e Kendon cunham e disseminam a expressao
Treinamento de Habilidades Sociais.

1976

Cantor e Helfat elaboram o programa Circulo Méagico, com uma
prética semelhante aquelas usadas atualmente em programas
de desenvolvimento de CSEs.

1979
O termo Habilidades Ndo Cognitivas foi usado pela primeira
vez, em uma publicacdo de Messick.

1985

Stenberg propde a Teoria Triarquica da Inteligéncia, que

considera que a Inteligéncia tem trés formas interrelacionadas:
as Inteligéncias Analitica, Criativa e Pratica.

1990

Salovey e Mayer popularizam a Inteligéncia Emocional, conceito
que tem notdvel influéncia nos estudos e préticas relativos as
CSEs.
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1960

Zigler e Philips publicam sobre a competéncia social de
pacientes psiquiatricos.

Becker expde sua tese de que o investimento em educacdo,
inclusive socioemocional, pode trazer retornos futuros para o
bem-estar e a economia de uma sociedade.

1968

O Comer School Development Program inicia um movimento
de educacao integral nos EUA, promovendo
desenvolvimento socioemocional, que futuramente
inspira a criacdo da CASEL.

Cowen defende o desenvolvimento de aspectos saudaveis nas
escolas, que atualmente se enquadram como CSEs.

1976

Beck ressalta o papel dos pensamentos para modificar
comportamentos, o que influenciou o desenvolvimento de
Abordagens Cognitivo-Comportamentais que embasam
propostas de intervencdo em CSEs atualmente.

1983

Gardner apresenta o conceito de Inteligéncias Multiplas,
considerando as inteligéncias como um conjunto de habilidades
distintas, cada uma relacionada a diferentes formas de
interacdo com o mundo.

1987

Rutter publica sobre fatores protetivos para desfechos
desadaptativos e descreve a competéncia social como influente
na autoestima e autoeficacia e, consequentemente, na
resiliéncia.

1994

E cunhado o termo Social and Emotional Learning e fundada
a Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning
(CASEL), uma organizagdo com a meta de avangar e
disseminar o campo da aprendizagem socioemocional
mundialmente.



1997 @

OMS destaca a importédncia de Habilidades para a Vida para
a saude e bem-estar.

2000 @

Heckman ganha o prémio Nobel em Ciéncias Econdmicas ao
demonstrar que gastos no desenvolvimento de habilidades
ndo cognitivas geram ganhos futuros para a sociedade.

2013
CASEL publica sua primeira grande revisdo sobre a
Aprendizagem Socioemocional.

2015

OCDE recomenda habilidades socioemocionais para o
progresso social e inclui a avaliagao de resolugdo
colaborativa de problemas no PISA.

2020
Na pandemia de Covid-19, popula¢es em todo o mundo
passam pelo isolamento social.

2024 @

CASEL lanca a segunda edicao do handbook sobre educacgao
socioemaocional, descrevendo o estado da arte da educacao
socioemocional no mundo.
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1996

O relat6rio para a UNESCO propde quatro pilares para a
educacdo no mundo: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser.

E publicado o primeiro livro que sintetiza como ocorrem as
Competéncias Socioemocionais e a Aprendizagem
Socioemocional no contexto educacional.

2000

Seligman e Csikszentmihaly discursaram retomando o
movimento da Psicologia Positiva, um olhar da Psicologia para
a satde mental e o bem-estar. O desenvolvimento de CSEs faz
parte desse movimento.

2014

No Férum Internacional de Politicas Publicas - Educagdo
para as competéncias do século XXI, sdo discutidas formas
de fomentar as CSEs em politicas publicas.

2017

£ homologada a BNCC, com contetido inspirado nos quatro
pilares propostos no relatorio para a UNESCO de 1996.

2021

O relatério estadunidense do Center on Reinventing Public
Education (CRPE) relata sequelas da pandemia no
desenvolvimento socioemocional dos jovens e recomenda
investimento em educagdo socioemocional.

Nota. A linha do tempo apresenta um recorte de eventos relacionados, de forma direta e

indireta, ao desenvolvimento do campo de estudos de CSEs. Os eventos pertencentes

diretamente a esse campo estdo destacados em negrito.
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Apéndice 3. Tabela de analise dos instrumentos incluidos na Revisao Sistematica

Number
of times Response Number Evaluated Age
Measure cited Framework format Versions Acronym Informants of items age group Factors measured Validity studies Reliability studies Countries
Intrapersonal
competency
Interpersonal
competency
Managing
emotions Cronbach Alpha for
Emotional Adaptability internal consistency
Quotient General frame of for each subscale:
Inventory EQ-i Self-report 133 17+ years Adults mind - between 0.76 and 0.93 USA; Spain
Intrapersonal
competency
Interpersonal
competency
Managing
Emotional emotions
Quotient Adaptability
Inventory General frame of USA; Spain;
Short EQ-i:S Self-report - 17+ years Adults mind - - Mexico
Intrapersonal
competency
Emotional Interpersonal
Quotient competency Moderate relationship
Inventory: Managing between self- USA; Spain;
Youth Children emotions perception of Mexico;
Version — and Adaptability emotional intelligence Adequate internal Portugal;
Observer adolesce  General frame of and observed consistency indices (a Hungary;
Form EQ-i:YV  Self-report 60 7-18 years nts mind behavior >.80) Lebanon; Peru.
Emotional Intrapersonal
Quotient competency Moderate relationship
Inventory: Interpersonal between self-
Emotional Youth Observer Children competency perception of
Quotient Bar-On Version — (Parents and Managing emotional intelligence Adequate internal
Inventory Emotional Observer  EQ-i:YV- and adolesce emotions and observed consistency indices (a

(Bar-On, 2006) 15 Intelligence Likert scale Form (0] teachers) 38 7-18 years nts Adaptability behavior >.80) USA; Spain




General frame of
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mind
Intrapersonal
competency
Interpersonal
Emotional competency
Quotient Managing
Inventory: Children emotions
Youth and Adaptability Internal consistency of
Version — adolesce  General frame of  Adequate contrasted subscales is between USA, Spain,
Short Form EQ-i:YV-S Self-report 51 7-18 years nts mind validity 0.74 and 0.92 Mexico.
Infant-
Toddler
Social and Good preliminary
Emotional psychometric
Assessmen properties and
t- criterion validity Cronbach’s alpha of
Competenc Observer 12-36 (Carter, Briggs-Gowan, .90 (Frankel et al.,
y Scale ITSEA (Parents) 37 months Toddlers - Jones, & Little, 2003) 2013) USA
Brief
Infant-Toddler Infant-
Social and Toddler
Emotional Social and
Assessment - Emotional
Competency Assessmen
Scales t- Cronbach's alpha of
(Briggs-Gowan & Competenc Observer 30-50 0.63 (Briggs-Gowan , &  USA, Turkey,
Carter, 2006) 10 - Likert scale y Scale BITSEA (Parents) 11 months Toddlers - - Carter, 2006) Finland, UK.
Cronbach's alpha >
0.76 for all factors. (
Santos & Primi, 2014)
Adequate fit of the Reliability coefficients
six-factor model (CFl = of the factor scores
Social and Social and Conscientiousness .915; TLI =.903; varied between .66
Emotional or Emotional Neuroticism RMSEA =.036). and .89 and
Non-Cognitive or Non- Agreeableness Measurement coefficients of
Nationwide Cognitive Openness to invariance across convergent validity
Assessment Nationwide Experience different school had a mean value of
(Santos & Primi, Likert-type Assessmen  SENNA Adolesce Extraversion grades. .59. (Pancorbo &
2014) 7 Big Five scale t1.0 1.0 Self-report 92 11-18 years nts Locus of Control (Primi et al., 2016) Laros, 2017) Brazil




Results of Exploratory
Structural Equation
Modeling: For 16 (out
of 18) skills, all three
indicators (positive
identity, negative
identity, and positive
self-efficacy) had their
highest loading on
their intended social-
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Social and Engaging with emotional five-factor
Emotional Others domain.
or Non- Amity Congruence
Cognitive Self-management coefficients of the
Nationwide Emotional data corrected for
Assessmen  SENNA Adolesce Regulation acquiescence >0.78.
t2 2.0 Self-report 162 11-18 years nts Open-mindedness (Primi et al., 2021) - Brazil
Subscale alpha
Self-Awareness coefficients ranging
Social Awareness from 0.89 to 0.94 for
Self-Management teaching/staff ratings.
Goal-Directed Test—retest
Behavior reliabilities ranging
Relationship Skills from 0.79 to 0.90.
Devereaux Personal Good criterion validity Interrater reliability
Student Observer Children Responsibility and convergent with median scale
Strengths (Parents, and Decision-Making validity correlation coefficients
Assessmen teachers or adolesce Optimistic (Nickerson & of 0.74.
t DESSA staff) 72 5-14 years nts Thinking Fishman, 2009) (LeBuffe et al., 2009) USA, ltaly.
Devereux Skills for learning
Student Empathy
Strengths Emotion
Assessmen Children management
t-Second and Poblem solving Alpha > 0.91 for all the
Devereux Step® DESSA- Observer adolesce  Social-emotional domains. (Low et al.,
Student Edition SSE (Teachers) 36 5-14 years nts composite - 2015) USA
Strengths Devereux Sensitivity: .770 to Median alpha
Assessment Student Observer Children .810 reliability coefficients
(LeBuffe, Strengths (Parents, and Specificity: .836 to >0.91
Shapiro, & Likert-type Assessmen  DESSA-  teachers or adolesce  Social-Emotional .848 (Naglieri, LeBoufee, &
Naglieri, 2009) CASEL scale t-Mini mini staff) 8 5-14 years nts Total Positive predictive Shapiro, 2011) USA



power: .831 to .912
Negative predictive
power: .963 to .969
(Naglieri, LeBoufee, &
Shapiro, 2011)
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Initiative
Self-control Internal consistency
Devereux Early Devereux reliability alphas
Childhood Early Observer Attachment/closen Good criterion-related  ranging from 0.71 to
Assessment Childhood (Parents Toddlers ess with adults validity. 0.90.
(LeBuffe & Likert-type Assessmen and 24-72 and Behavioral (LeBuffe & (LeBuffe &
Naglieri, 1999) CASEL scale t DECA teachers) 38 months children concerns Naglieri, 1999) Naglieri, 1999) USA, Spain.
Criterion-related
validity: 18 of the 19
hypothesized domain-
outcome associations
showed statistically
significant (p < 0.05)
correlations in the
expected direction (M
r=0.32).
The 22 convergent
correlations
Self-Management hypothesized Adequate to good
Social averaged 0.57, overall fit (CFI =.939 to
Behavioral, Engagement whereas the 68 971, TLI=.930 to
Emotional, Children, Cooperation discriminant .967, RMSEA = .035 to
and Social adolesce Emotional correlations averaged  .041, SRMR =.022 to
Skills nts and Resilience 0.33. .038). (Soto et al.,
Inventory BESSI Self-report 192 10-80 years  adults Innovation. (Soto et al., 2022) 2022) USA, Germany.
Behavioral,
Emotional, Self-Management
Behavioral, and Social Social
Emotional, and Skills Engagement
Social Skills Inventory - Children, Cooperation
Inventory observer- adolesce Emotional
(Soto et al., Likert-type report nts and Resilience
2021) Big Five scale format BESSI Observer 192 10-80 years  adults Innovation. - -
Social and Social and Self-awareness Predictive validity: Low reliability for
Emotional Likert-type  Emotional Children  Social awareness scores on different primary school (factor Spain,
Competencies CASEL scale Competenc SECQ Self-report 25 8-18 years and Self-management SEC domains were loadings between 0.55 Singapore.
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Questionnaire ies adolesce Relationship positively related to and 0.60)
(Zzhou and Ee, Questionna nts management their performance in Acceptable reliability
2012) ire Responsible school subjects. (Zhou  for secondary school
decision-making. and Ee, 2012) (factor loadings
between 0.60 and
0.70)
Cronbach’ alpha
ranged from 0.64 to
0.86. (Zhou and Ee,
2012)
Emotion
awareness
Emotion
Regulation
Empathy Content validity: 80%
Expressive of agreement among
Inventario Communication experts.
Inventario de de Self-efficacy Factor analysis Addeptable internal
Competencias Competenc Autonomy confirmed the 9 consistency, with
Socioemocionale ias Prosocial behavior factors. alpha between 0.74
s Likert-type Socioemoci Assertiveness (Mikulic, Crespi, & and 0.86 Argentina,
(Mikulic, 2013) - scale onales ICSEs Self-report 72 18-65 years  Adults Optimism Radusky, 2015) (Mikulic et al., 2013) Mexico.
Test
Situacional
Desarrollo
Test Situacional de
Desarrollo de Competenc Emotional
Competencias ias understanding
Socioemocionale Situational Socioemoci Emotional Reliability indices of
s de Jovenes Judgement onales de Adolesce regulation- 0.65 and 0.76 (Sala et
(Sala et al. 2020) - Test Jévenes DCSEs-J  Self-report - 12-18 years nts assertiveness - al., 2021) Spain
Self-awareness
Social and Social and Self-management
Emotional Emotional and motivation
Competencies Competenc Adolesce  Social-awareness
Questionnaire ies nts and Prosocial Q=.87inthe
(Zych et al., Likert-type Questionna young relationships skills university sample and
2018) CASEL scale ire SEC-Q Self-report 16 11-20 years  adults Decision-making - Q =.82 in adolescents Spain
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Social-Emotional
Assets and
Resilience Scales
(Romer et al.,
2011)

Social-
Emotional
Assets and
Resilience

Scales -

teacher

report

Social—
Emotional
Assets and
Resilience

Scales -

parent

report

Children
and
adolesce
5-18 years nts

Children
and
adolesce
5-18 years nts

Alpha coefficients
ranging from .90
to .98 for total scores
and .80 to .95 for
subscale scores across
the different versions
of the scales.
Test-retest reliability:
SEARS-T coefficients
ranging from .84 to
.94 across subscales
and total scores over a
2-week test-retest
period; SEARS-A
retest coefficients
ranging from .63 to .89
over a 6-week period,
with data collected in
2-week retest
intervals; and SEARS-C
coefficients ranging

Self-regulation Convergent validity: ~ from .73 to .81 across
Social competence moderate to high (r = total scores.
Empathy .39t0.82) (Romer & Merrell,
Responsibility (Merrell et al., 2011) 2011) USA

Convergent validity:
low to high (r=0.22 to

0.80)
(Gresham & Elliott,
1990)
Self-regulation (Merrell & Caldarella,
Social competence 2002)
Empathy (Merrell,Felver-Gant,

Responsibility & Tom, 2010) - USA
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Social-
Emotional
Assets and Convergent validity:
Resilience moderate to high (r =
Scales - .53t0.78)
child self (Merrell & Walters,
report SEARS-C  Self-report 35 8-12 years Children Total score 1998) - USA
Social-
Emotional
Assets and
Resilience Self-regulation Convergent validity:
Scales - Social competence moderate to high (r =
adolescent Adolesce Empathy .30to0 .69)
self report  SEARS-A  Self-report 35 12-18 years nts Responsibility (Huebner, 1991) - USA
Personal
Personal Social- Statutory Social-
Emotional Framework Emotional
Development for the Early Developme
Questionnaire Years nt
(Orel, Brun & Foundation Likert-type Questionna Observer
Antipkina, 2018) 2 (EYFS) scale ire PSED (teachers) 11 - Children - - - Russia, Brazil.
Empathy
Healthy
interactions
Expression of
emotions
Regulation of
socio-emotional
responses
Cooperation
Sharing and
engaging
Socio- Regulation of
emotional attention and Concurrent validity: Reliability coefficients
Socio-emotional Assessmen Infants, activity level moderate-to-large ranging from 0.82 to
Assessment/Eval t/Evaluatio Toddlers Independence correlations (Park, 0.91
uation Measure Likert-type n Measure Observer and Self-image 2012; Squires (Slot, Bleses, &
(Squires, 2014) 2 - scale (SEAM) SEAM (parents) - 0-6 years  Children Adaptive skills et al,, 2014) Jensen, 2020) Denmark




Questionario de
Avaliagdo de
Competéncias
SocioEmocionais
(Coelho, Souza &
Marchante,
2014)

Questionar

Self-control
Social awareness
Relationship skills

Responsible
decision-making

Social isolation
Social anxiety

Confirmatory factor
analysis supported a
six-factor bifactorial
model with correlated
dimensions. Fit indices
for the best model
included: y%/df =
2.289, CFl =.900, GFI =
.906, RMSEA = .41
Concurrent validity
with Bateria de
Socializagdo BAS-3,
showing positive and
significant correlations
between
corresponding
dimensions

Mosaic™ by ACT®
Social Emotional
Learning
Assessment
(Walton et al.,
2022)

io de
Avaliagdo
de
Competénc
ias
Likert-type SocioEmoci
scale onais
Likert-type
scale Mosaic™
Forced by ACT®
choice Social
items Emotional

Situational  Learning
judgement Assessmen
Test t

Sustaining effort
Setting along with
others
Maintaining
composture
Meeping an open
mind
Social connection

Convergent validity:
acceptable
Discriminant validity:
low
Test-criterion validity:
R? ranging from 0.01
and 0.55
(Walton et al., 2021)

Internal consistency
(Cronbach’s alpha) for
subscales ranged from



Convergent validity
estimates for the FC
items ranged from
0.16 to 0.39.
Discriminant validity
estimates for the FC
items ranged from
0.07 to 0.25.

Test-criterion validity:

the test scores

177

Fit statistics for the
Likert items were as
follows: RMSEA =
0.085 (Cl: 0.082—
0.087); CFl = 0.883=;
.TLI=0.871.

Fit statistics for the
SIT items were as
follows: RMSEA =
0.083 (CI: 0.081—-
0.084); CFI =0.718; TLI

Grit accounted for 14% of =0.689.
Curiosity the variance in Cronbach's alpha for
Teamwork academic the FC items ranged
ACT Resilience performance. from 0.24 to 0.49.
Tessera - Self-report 101 8-11years Children Leadership (Murano et al., 2020)  (Murano et al., 2020) USA
impulse control
cooperation
Game- communication
based social initiation
Situational Self-report empathy
Judgement / emotional
Test Zoo U Zoo U behavioral - 6-14 years  Children regulation - - USA
impulse control
cooperation
Game- communication
based social initiation
Zoo U Situational Self-report empathy Malaysia,
(DeRosier & Judgement Hall of / Adolesce emotional South Africa,
Thomas, 2018) 1 Test Heroes - behavioral 13-14 years nts regulation - - USA.
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Awareness of
Emotions in Self
and Others
Tolerance of
Difference or

Conflict
Interpersonal
Relationship Skills
Widener Flexibility in
Emotional Widener Perspective-Taking
Learning Scale Emotional and Behavior
(Wang et al., Likert-type Learning Self-Management
2011) 1 scale Scale WELS Self-report 85 18-50 years  Adults Skills - - USA
Infants,
Toddlers
Interview Observer Children Communication
Edition- (parents, and Daily Living Standard errors of
Expanded teachers or adolesce Motor Skills measurement (SEM)
Form VABS caregiver) 577 0-18 years nts Socialization - from 1.5t0 6.2 Italy, USA.
Infants, Content validity: field Test-retest scores from
Toddlers testing, national item 0.76t0 0.9
, tryout, national Split-half reliability
Interview Observer Children Communication standardization. from .73 to .98
Edition- (parents, and Daily Living Criterion related Standard errors of
Survey teachers or adolesce Motor Skills validity: moderate measurement (SEM)
Form VABS caregiver) 297 0-18 years nts Socialization relations. from 2.2 to 7.0.
Vineland
Adaptive Communication
Behavior Scale Semi- Daily Living Standard errors of
(Sparrow, Balla, structured Classroom Oberver Motor Skills measurement (SEM)
Cicchetti, 1984) 1 interview Edition VABS (teachers) - 3-12 years Children Socialization - from2.1t07.2
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Social Skills
Improvement
System-Social

Emotional

Learning edition

(Gresham &

Elliott, 2018)

CASEL

Social Skills
Improveme
nt System-
Social
Emotional
Learning
Teacher
Rating
Form

Social Skills

Improveme

nt System-
Social

Emotional

Learning

Parent
Likert-type Rating
scale Form

SSIS-SEL
Teacher
RF

SSIS-SEL
Parent RF

Observer
(teachers)

Observer
(parents)

The confirmatory
factor analysis (CFA)
showed a mediocre fit

Self-management  to the CASEL model,
Children  Social-awareness  with a sixth factor for
and Relationships skills academic competence

Self-awareness

adolesce Responsible items, which only
51 3-18 years nts decision-making teachers rate.
Self-awareness
Self-management The confirmatory
Children  Social-awareness  factor analysis (CFA):
and Relationships skills adequate fit to the
adolesce Responsible CASEL five-factor
51 3-18 years nts decision-making model

Internal Consistency:
Coefficient alphas for
subscales range from
0.77 t0 0.97 across age
groups. The SEL
Composite Scale
produced high alphas
(0.96 to 0.97).
Test-Retest Reliability:
Test-retest coefficients
were generally in the
low .80s.
Interrater Reliability:
Reliability coefficients
ranged from .30s to
.60s, with a median of
.53.
(Gresham et al., 2020)

Internal Consistency:
Coefficient alphas for
subscales range from
0.74 to 0.96.
Test-Retest Reliability:
Coefficients were in
the upper .70s to low
.80s.
Interrater Reliability:
Corrected coefficients
ranged from the upper
.40s to lower .70s,
with a mean of .59.
(Gresham et al., 2020)

United
Kingdom, USA.
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Internal Consistency:
Coefficient alphas for

Social Skills subscales range from
Improveme 0.73 t0 0.95.
nt System- Test-Retest Reliability:
Social Self-awareness Coefficients ranged
Emotional Self-management The confirmatory from mid .70s to .80s.
Learning Children  Social-awareness  factor analysis (CFA): Interrater Reliability:
Student SSIS-SEL and Relationships skills adequate fit to the Not applicable for the
Rating Student adolesce Responsible CASEL five-factor Student Form.
Form RF Self-report 46 8-18 years nts decision-making model (Gresham et al., 2020)
Study on Emotional
Social and regulation
Emotional SSES Children Collaboration
Skills Student and Persistence
Student Self- adolesce Sociability Multiple
Self-Report  Report  Self-report - 10-15 years nts Empathy - - countries
Study on Emotional
Social and regulation
Emotional Children Collaboration
Skills SSES and Persistence
Parent Parent Observer adolesce Sociability
Report Report (parents) - 10-15 years nts Empathy - -
Study on Emotional
Social and regulation
Study on Social Emotional Children Collaboration
and Emotional Skills SSES and Persistence
Skills Likert-type  Teacher Teacher  Observer adolesce Sociability

(OECD, 2019) 1 Big Five scale Report Report (teachers) - 10-15 years nts Empathy - -
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Socioemotional
Skills Scale for
University
Students
(Souza, Faiad &
Rueda, 2021)

Socioemoti

onal Skills
Scale for

Likert-type  University
scale Students

Self-report

35

18-66 years

Adults

Self-management
of Emotions
Social Awareness
Responsible
Decision-making
Perseverance
Emotional Self-
awareness
Relationship Skills

Exploratory Factor
Analysis (EFA): Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) =
.846; Bartlett’s Test of

Sphericity = x* =
4927.951, df =861, p
<.001
Explained variance of

45.16% across six

factors
Confirmatory Factor
Analysis (CFA): Final
model fit indices: x2/df
=2.223, CFl =.91, TLI
=.90, RMSEA = .04,
SRMR =.05

Internal consistency
(Cronbach’s alpha):
from .69 to0 .78

Brazil

Social-Emotional
Expertise Scale
(McBrien, Wild
& Bachorowski,

2018)

Social-
Emotional
Likert-type  Expertise
scale Scale

SEE

Self-report

25

18-78 years

Adults

Adaptability
Expressivity

Exploratory Factor
Analysis (EFA): Two
factors (Adaptability

and Expressivity) with
eigenvalues of 9.35
(explained variance

37.38%) and 1.72
(explained variance
6.87%), respectively
Convergent validity:

Correlation with

Emotional Intelligence
(El) wasr=.62,p<.01
Discriminant validity:
Weak correlation with
social desirability (r =
.19) and self-
monitoring (r = .28),
supporting
discriminant validity

Internal consistency:
Cronbach’s alpha for
the total SEE scale =

.92; Adaptability = .91;

Expressivity = .82
Test-retest reliability:
r(80) =.82, p<.001

USA
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Content validity:

Si EMO ICT-based Si EMO ICT- Expert validation,
emotional social based Observer Emotion followed by field trials
assessment emotional (parents management with early childhood
(Hukmah et al., social and Social awareness educators in DKI
2019) - - assessment SiEMO  educators) - 4-6 years  Children Self-awareness Jakarta. - Indonesia
Self-management
Growth mindset
Socio-Emotional Socio- Self-efficacy
Skills Survey Emotional Social awareness
(Chacon & Pefia, Skills Adolesce Grit
2017) - - Survey SES Self-report - 12-15 years nts Locus of Control - - Mexico
Self-awareness exploratory factor
Self-management analysis (EFA) and
Perseverance confirmatory factor Composite reliability
Bateria Empathy (Social analysis (CFA) fit ranging from 0.78 to
Bateria Semente Semente and indices: RMSEA 0.92
de Avaliagcdo de de Cognitive/Emotion ranging from 0.040 to Configural, metric,
Habilidades Avaliagdo al) 0.077; CFl and TLI and scalar invariance
Socioemocionais de Children Responsible above 0.90 confirmed between
(Damasio & Habilidades and Decision-making Convergent validity boys and girls, and
Grupo Semente Likert-type Socioemoci Bateria adolesce Prosocial ranging from r=0.275 between students
Educagdo, 2017) CASEL scale onais Semente Self-report 45 10-16 years nts Behaviors to r=0.830 from different grades Brazil
Self-awareness
Consideration of  Concurrent validity for
Social Emotional Social others "connection to Cronbach's alpha for
Development Emotional Connection to others" (rho =0.13, p the total scale: 0.91
Inventory Developme Self-report others < 0.05) and "influence  Cronbach's alpha for
(Galal et al., nt (pharmacy Influence orientation" (rho = the subscales from
2012) - Likert scale  Inventory SED-I students) 48 - Adults orientatio 0.15, p <0.05) 0.79t0 0.84 USA
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Intrapersonal
competence: Self-
awareness and
Self-regulation

Convergent validity:
moderate, positive
intercorrelations
between self-
awareness, self-

Interpersonal regulation, cognitive Internal consistency
competence: reappraisal, and (Coefficient omega)
Social Emotional Social Positive positive affect from 0.70 to 0.80
Competence Emotional relationships and Discriminant validity:  Test-retest reliability:
Assessment Competenc Conflict small, non-significant Pearson correlation
Battery for e management intercorrelations coefficients ranging
Adults Assessmen Responsible between self- from .54 to .73, ICC
(Oliveira et al., Likert-type  t Battery decision-making awareness and values ranging from
2022) CASEL scale for Adults SECAB Self-report 37 18+ years Adults competence depersonalization .70t0 .84 Portugal
Emotional control
Emotional
expression
Salovey & Emotional self- Factor analysis
Social-Emotional Mayer regulation revealed five factors
Competencies Emotional Social- Personal and explaining 53.96% of
Scale Intelligence Emotional family satisfaction  the variance (KMO =
(Soriano-Ayala & Emotional Competenc Adolesce  Decision-making  .821; Bartlett’s test: x>  Cronbach’s alpha for
Cala, 2016) Competence Likertscale ies Scale SEC Self-report 17 12-18 years nts and life projec =5857.06, p <.001) the total scale =.768 Spain
Inter-rater reliability:
Intraclass correlation
coefficient (ICC) for the
subscales ranged from
.581t0.94
Internal consistency:
Observer KR20 values for
(psychologi Convergent validity: behavior coding
sts and Toddlers Moderate correlations subscales ranged from
Social Cognitive examiners , with Brunet-Lézine .59 to .94, while
Evaluation Social observing children Psychomotor Cronbach’s alpha France, USA,
Battery Cognitive children and Cognitive domain Development Scales values for Lebanon,
(Thiébaut et al., Observatio  Evaluation with adolesce Socio-emotional (range =.34to0 .71, developmental levels Algeria, Italy,
2010) - nal coding Battery SCEB autism) 316 2-14 years nts domain mean = .61) ranged from .51 to0 .93  Spain, Brazil
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Self- Self-awareness
Self-Assessing Assessing Self-management
Social and Social and Social awareness
Emotional Emotional Adults Relationship skills
Competencies Likert-type Competenc (teacher Responsible
(Yoder, 2014) 1 CASEL scale ies SASEC Self-report - - s) decision-making - - USA
Reconocimi
Reconocimiento, ento, Emotional
Regulacion, Regulacion, awareness
Empatiay Empatiay Emotional Cronbach's alpha for
Resolucién de Resolucién regulation the total scale: 0.86
Problemas Scale de Social competence Cronbach's alpha for
(Serrano, Sevilla Performan  Problemas Observer Problem-solving the subscales from
& Ortega, 2016) 1 - ce-based Scale RRER (examiner) 65 3-6years  Children skills for well-being - 0.70t0 0.76 Spain
Exploratory Factor
Analysis (EFA):
Basic Skills Identified a five-factor
Problem Solving structure explaining
Emotional 40.19% of the
Regulation variance. Eigenvalues  Internal Consistency:
Children Interpersonal ranged from 1.48 to Cronbach's alpha for
Para mim é facil and Relationships 10.45. the total scale 0.92.
(Gaspar & Likert-type Para mim é adolesce Defining Convergent validity: For subscales ranged
Matos, 2015) 1 - scale facil - Self-report 43 8-18 years nts Objectives r=0.46 and r=0.25 from 0.62 to 0.87. Portugal
Programm
Programme for e for Assertiveness
International Internation Children Self-control
Student al Student and Curiosity
Assessment Assessmen adolesce Empathy
(OCDE, 2018) 1 Big Five - t PISA Self-report 40 - nts Optimism - - 79 countries
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Personal- Self-awareness
Personal- Interperso Consideration of
Interpersonal Social nal Adults others
Competence Intelligence Competenc (pharma Connection to
Assessment and e cy others
(Seal et al., Emotional Assessmen students Influence
2010) 1 Intelligence Likert Scale t PICA Self-report 32 ) orientatio USA
Platform
for Child
Developme
nt
Evaluation Observer
- parents PEDa (parents) 18 Children - Romania
Platform
for Child
Developme
nt
Evaluation Observer
- teachers PEDa (teachers) 36 Children - Romania
Platform
for Child
Platform for Developme
Child nt
Development Evaluation
Evaluation - Observer
(Cognitrom, Multi- psychologis (psychologi
2010) 1 - method ts PEDa sts) 49 Children - Romania




Adjusting to school
environment
Independence and
self-help skills
Confidence and
participation in
group activities
Ability to
concentrate on the
task under the
teacher’s guidance
and inde-
pendently
Ability to think
through one’s
decisions and
avoid acting
impulsively
Ability to follow
the rules and

186

Internation behave in
al accordance with
Performan the established
ce code
Indicators Communication
in Primary skills
International School, Ability to interact
Performance cognitive with adults and
Indicators in and non peers
Primary School cognitive Observer Having respect for England,
(Tymms,1999) Likert scale assessment IPIPS (teachers) - 5-6 years  Children  such differences - Russia.
factor structure and
INEEd internal consistency of
INEEd socio- socio- Interpersonal and the full scale (a =
emotional skills emotional intrapersonal skills 0.76), and the
guestionnaire skills Aspects related to subscales (with a
(Panizza et al., questionna motivation values ranging from,
2020) Likert scale ire - Self-report 13 11-12 years Children Self-regulation 0.65 and 0.74) Uruguay




Social interaction
Formation of
friendships

Emotional
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Heep Hong regulation and
Society Heep Hong expression of
Development Society feelings
Assessment Developme Infants, Impulse control internal consistency
Chart nt Toddlers Self-control (Cronbach’s
(Heep Hong Assessmen Observer and Ability to follow alpha=0,89) (Fung et
Society, 2006) 1 Likert scale t Chart - (parents) 13 0-6 years  Children instructions al., 2019) Hong Kong
Emotional acceptable internal
Literacy Emotional consistency
Assessment and Literacy Self-awareness (Cronbach’s alpha for
Intervention Assessmen Children Self-regulation the self-report version
(Southampton tand and Motivation is 0.75) (Southampton
Psychology Interventio adolesce Empathy Psychology Service,
Service, 2003) 1 Likert scale n ELAI Self-report 25 7 - 16 years nts Social skills 2003) UK
Ability to control
Early Childhood aggressive
Development Early behaviors
Index Childhood Avoid distraction
(McCoy et al., Developme Observer 36 to 59 Get along with
2017) 1 Likert scale  ntlIndex ECDI (parents) 158 months Toddlers peers USA
Interpersonal
Strengths
Affective
Strengths
Intrapersonal acceptable internal
Behavioral Strengths consistency and Test-
Behavioral and and Observer 52- Children Family retest reliability
Emotional Rating Emotional (teachers  teachers; and Involvement (Cronbach's a pre-
Scale -2 Rating and 58 - adolesce School test=.98;Cronbach's a
(Epstein, 2004) 1 Likert Scale  Scale -2 BERS-2 parents) parents 5 -18 years nts Functioning post-test=.98) USA




Autorregulagdo e o
interesse no
mundo
Comunicagdo de
necessidades
Interagdo com
outros e o
estabelecimento
de relagdes,
utilizando as

188

Bayley emogdes como
Scales of forma interativa e
Bayley Scales of Infants and Observer proposital
Infants and Oder Oder (parents Uso de sinais
Development — Developme and health Infants ~ emocionais ou de
3rd edition nt—3rd BAYLEY- professiona 1-42 and gestos para
(Bayley, 2018) 1 - - edition 1} Is) 602 months Toddlers resolver problemas - - Brazil
Behavioral
Symptoms Index
Behavioral Externalizing
Assessment Problems
System for BASC-2 Internalizing
Children Parent Problems
(Reynolds & Report Observer School Problems
Kamphaus, 2004) 1 - - Form BASC-2 (parents) - - Children Adaptive Skills - - USA
Exploratory and
Confirmatory Factor
Self-regulation Analysis, the results
Compliance were favorable to the
Ages & Stages Ages & Communication multidimensional
Questionnaires: Stages Adaptive model with a social
Social-Emotional Questionna functioning and emotional Reliability indicators
- Brazilian ires: Social- Autonomy dimension: x2 (463) = were adequate
Version Emotional - Infants Affect 46363.495, p <0.001; (Cronbach’s Alpha of
(Anunciagdo et Brazilian Observer 6-60 and Interaction with RMSEA =0.067; CFI=  0.93 and McDonald’s
al., 2019) 1 - Likert Scale  Version ASQ:SE (parents) 21 months Toddlers people 0.918; TLI = 0.913. Omega of 0.87.) Brazil
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The instrument’s

internal consistency
was measured using

Inventario
de Content validity was
Habilidades established through Cronbach's alpha,
Inventario de Socioemoci Aiken’s V coefficient, yielding a coefficient of
Habilidades onalesy which exceeded 0.80 0.84, which indicates
Socioemocionale Salud for all items, optimal reliability;
sy Salud Mental Mental Self-awareness indicating good however, the study
para Profesores para Adults Self-regulation pertinence and clarity. notes that the result is
de Educacion Profesores (universi Communication Confidence intervals preliminary and
Superior de ty Social were above 0.75, requires further
(Jiménez-Macias Likert-type  Educacion professo relationships supporting the validity ~ testing with a larger
etal., 2021) scale Superior - Self-report 80 - rs) Job satisfaction. of the items sample size Mexico
Emotional self-
regulation
Behavioral self-
regulation
Social Cronbach’s alpha
communication coefficients for the
Teacher-Child Teacher- skills different scales ranged
Rating Scale Child Peer relations from .85 to .90,
(Hightower et Rating Observer Relation with indicating good
al., 1986) Likert scale Scale TCRS (teacher) - - Children teacher - internal consistency USA




Apéndice 4. Tabela de Operacionalizacdo das Competéncias Socioemocionais CASEL baseada em Official Benchmarks

Domain Description

Subdomain

Benchmarks - 8 to 12 years

The abilities to understand one’s own emotions, thoughts, and values
and how they influence behavior across contexts. This includes
capacities to recognize one’s strengths and limitations with a well-
grounded sense of confidence and purpose.

Self-awareness

Integrating personal and
social identities

Identifying personal,
cultural, and linguistic
assets

Identifying one’s
emotions

Demonstrating honesty
and integrity

Linking feelings, values,
and thoughts

Identify how | feel or what I think about the values,
assets, and beliefs of my culture(s).

Describe personal qualities reflective of
membership in multiple identity groups.

Describe personal qualities (for example, personal
strengths, weaknesses, interests and abilities)

Identify benefits of various personal qualities (for
example, honesty, curiosity and creativity).

Explain how family members, peers, school
personnel, and community members can support their
identity development.

Identify the varying degrees of emotions one can
experience in different situations.

Recognize reactions to emotions.

Identificar possiveis causas para as emocdes

Identificar possiveis causas para as emogdes

Identify thoughts that are caused by emotions and
feelings

Identify how thoughts caused by emotions affect my
actions.



Examining prejudices and
biases

Experiencing self-efficacy

Having a growth mindset

Developing interests and
a sense of purpose
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Critically reflect on behavioral responses depending on
context or situation.

Identify the positives and negatives of emotions that can
be experienced with various communication
forms.

Define and recognize examples of stereotyping,
discrimination and prejudice.

Reflect on whether | am using a fixed or growth mindset
in my interactions with others.

Identify and explore opportunities to develop personal
strengths and assets

Solicit the feedback of others and become an active
listener.

Respond positively to constructive feedback.

Describe personal skills and interests that one wants to
develop.

Self-
management

The abilities to manage one’s emotions, thoughts, and behaviors

effectively in different situations and to achieve goals and aspirations.

This includes the capacities to delay gratification, manage stress, and Managing one’s emotions
feel motivation and agency to accomplish personal and collective

goals.

Identify reliable self-help strategies (for example, positive
self-talk, problem-solving, time management, self-
monitoring). ldentify and develop techniques to manage
emotions.

Practice selfregulation skills and coping strategies
that help oneself express their emations.

Describe and demonstrate ways to express emotions in a
socially acceptable manner

Understand causes of impulsive behavior.

Understand effects of impulsive behavior.



Identifying and using
stress management
strategies

Exhibiting self-discipline
and self-motivation

Setting personal and
collective goals

Using planning and
organizational skills

Showing the courage to
take initiative

Demonstrating personal
and collective agency
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Demonstrate a capacity to manage actions and emotional
expressions with guidance from adults.

Demonstrate factors that lead to achievement of goals (for
example, integrity, motivation and hard
work).

Describe the steps in setting and working toward goal
achievement.

Establish criteria for evaluating, monitoring and adjusting
goals.

Establish criteria for evaluating personal and academic
SUCCess.

Design action plans for achieving short-term and long-
term goals and establish timelines.

Identify and utilize potential resources for achieving
goals (for example, home, school and community
support)

Social
awareness

The abilities to understand the perspectives of and empathize with
others, including those from diverse backgrounds, cultures, and
contexts. This includes the capacities to feel compassion for others,
understand broader historical and social norms for behavior in

Taking others’
perspectives

Describe the expressed feelings and perspectives of
others.

Recognize and develop a respect for individual
similarities and differences.



different settings, and recognize family, school, and community
resources and supports.

Recognizing strengths in
others

Demonstrating empathy
and compassion

Showing concern for the
feelings of others

Understanding and
expressing gratitude

Identifying diverse social
norms, including unjust
ones

Recognizing situational
demands and
opportunities

Understanding the
influences of
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Demonstrate respect for the perspective of others.

Identify verbal, physical, and situational cues that
indicate how others may feel.

Describe possible sparks for emotions.

Use “I statements” to let others know that you have heard
them.

Recognize the needs of others and how those needs may
differ from their own.

Demonstrate the ability to respect the rights of self and
others.

Demonstrate knowledge of how social norms affect
decision making and behavior.

Describe possible behaviors and reactions in response to a
specific situation.

organizations and systems

on behavior
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Relationship
skills

The abilities to establish and maintain healthy and supportive
relationships and to effectively navigate settings with diverse
individuals and groups. This includes the capacities to communicate
clearly, listen actively, cooperate, work collaboratively to problem
solve and negotiate conflict constructively, navigate settings with
differing social and cultural demands and opportunities, provide
leadership, and seek or offer help when needed.

Communicating
effectively

Developing positive
relationships

Demonstrating cultural
competency

Practicing teamwork and
collaborative problem-
solving

Describe and practice communication components (for
example, listening, reflecting and responding).

Communicate perceived understanding of the expressed
feelings and perspectives of others.

Demonstrate ability to communicate across a variety of
groups.

Describe how words, voice tone and body language
communicate and can impact relationships

Recognize differences in communication practices in
face-to-face interactions from social media
interactions.

Develop strategies for building relationships with others
who are different from oneself.

Describe approaches for making and keeping friends.

Respond appropriately and respectfully in social
situations.

Recognize characteristics of healthy and unhealthy
relationships.

maintaining supportive relationships

Identify differences among contributions of various social
and cultural groups./ Identify

contributions of individuals and social and cultural
groups across lines of difference.

Demonstrate how to work effectively with those who are
different from oneself. / Analyze ways to work
effectively in groups.

collaborative problem-solving



Resolving conflicts
constructively

Resisting negative social
pressure

Showing leadership in
groups

Seeking or offering
support and help when
needed

Standing up for the rights
of others
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Describe causes and consequences of conflicts.

Apply constructive approaches in resolving conflicts. /
Describe and utilize conflict resolution strategies. /
Describe and apply strategies to be proactive, advocate
and resolve conflict in a constructive manner. / apply
simple approaches to navigating conflicts.

Preventing interpersonal conflicts.

Practice refusal skills for protection in unsafe situations. /
Apply ways to respond to peer pressure.

Identify ways to respond when they experience or witness
bullying and/or relational aggression, such as seeking
support of a trusted adult, or demonstrating courage in
speaking up for themself or a peer.

Responsible
decision-
making

The abilities to make caring and constructive choices about personal
behavior and social interactions across diverse situations. This
includes the capacities to consider ethical standards and safety
concerns, and to evaluate the benefits and consequences of various
actions for personal, social, and collective well-being.

Demonstrating curiosity
and open-mindedness

Learning how to make a
reasoned judgment after
analyzing information,
data, and facts

Identifying solutions for
personal and social
problems

Distinguish between facts and opinions.

Identificar e aplicar os passos de tomada de decisdo
sistematica.



Anticipating and
evaluating the
consequences of one’s
actions

Recognizing how critical
thinking skills are useful
both inside and outside of
school

Reflecting on one’s role
to promote personal,
family, and community
well-being

Evaluating personal,
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Describe cause and effect relationships. / Predict possible
outcomes to behavioral choices.

Describe consequences/outcomes of both honesty and
dishonesty.

Develop and practice responsibility for personal hygiene

Identify and perform roles that contribute to one's school
community.

Identify and perform roles that contribute to one's local
community.

para familia

Demonstrate consideration for the safety and well-being
of self and others.

interpersonal, community, -

and institutional impacts




Apéndice 5: Resultados por item da primeira rodada de avaliacdo por especialistas

Vinheta N° do Item C(I:al\r/ec;a CVC Pertinéncia CVC Relevancia ge\?zg Percentual de Concordancia Dimensédo medida Decisdo

1.1 0,87 0,87 0,87 0,87 60%* Autoconsciéncia
1.2 0,93 0,80 0,87 0,87 100% Consciéncia Social
1.3 0,93 0,87 0,87 0,89 40%* Autogestdo

1 Excluida
1.4 0,93 0,80 0,80 0,84 100% Habilidades de Relacionamento
15 1,00 1,00 0,93 0,98 60%* Tomada de Decisdes Responsaveis
2.1 1,00 1,00 1,00 1,00 80% Habilidades de Relacionamento
2.2 0,87 0,73* 0,73* 0,78* 60%* Autogestdo

2 2.3 0,73* 0,73* 0,67* 0,71* 80% Autoconsciéncia Revisada
2.4 1,00 1,00 0,93 0,98 80% Consciéncia Social
25 1,00 0,93 0,93 0,96 80% Tomada de Decisfes Responsaveis
31 1,00 1,00 0,93 0,98 60%* Tomada de DecisGes Responsaveis

3 3.2 1,00 0,93 0,93 0,96 100% Habilidades de Relacionamento  goyisada
3.3 1,00 1,00 1,00 1,00 100% Consciéncia Social
3.4 1,00 0,93 0,93 0,96 80% Autogestdo
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3.5
41

4.2

4.3

4.4

45

5.1

5.2
5.3

5.4

5.5
6.1

6.2

6.3
6.4

6.5

7.1

7.2

1,00
1,00

0,93
1,00
1,00
1,00
1,00

0,87
1,00

1,00

0,87
1,00

0,87

1,00
1,00

1,00
1,00

1,00

1,00
1,00

1,00
1,00
1,00
1,00
0,87

1,00
1,00

1,00

0,87
0,93

0,73*

1,00
1,00

1,00
1,00

1,00

1,00
0,93

0,93
1,00
1,00
0,93
0,80

0,93
1,00

1,00

0,87
0,93

0,73*

1,00
0,87

1,00
1,00

0,93

1,00
0,98

0,96
1,00
1,00
0,98
0,89

0,93
1,00

1,00

0,87
0,96

0,78*

1,00
0,96

1,00
1,00

0,98

100%
100%

40%*

100%

100%

100%

80%

100%
80%

100%

80%
80%

40%*

80%
60%*

80%

60%*

60%*

Autoconsciéncia

Autogestao
Tomada de DecisGes Responsaveis
Consciéncia Social Revisada
Habilidades de Relacionamento
Autoconsciéncia
Tomada de DecisGes Responsaveis

Consciéncia Social

Autogestao Mantida
Habilidades de Relacionamento

Autoconsciéncia

Autoconsciéncia
Habilidades de Relacionamento

Consciéncia Social Revisada

Autogestao
Tomada de Decisdes Responsaveis
Consciéncia Social

Excluida
Habilidades de Relacionamento
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10

7.3
7.4

7.5

8.1

8.2
8.3

8.4

8.5
9.1
9.2

9.3

9.4

9.5
10.1

10.2

10.3

10.4
10.5

0,87
0,93

1,00

1,00

1,00
1,00

0,87

0,87
1,00
1,00

1,00

0,80

0,93
0,93

1,00

1,00

1,00
1,00

0,87
0,87

1,00

1,00

1,00
1,00

0,87

0,87
1,00
0,93

1,00

0,80

0,93
0,93

1,00

1,00

1,00
1,00

0,87
0,87

0,93

1,00

0,93
1,00

0,87

0,87
1,00
1,00

1,00

0,80

0,87
0,93

1,00

0,93

1,00
1,00

0,87
0,89

0,98

1,00

0,98
1,00

0,87

0,87
1,00
0,98

1,00

0,80

0,91
0,93

1,00

0,98

1,00
1,00

60%*
100%

60%*

100%

100%
80%

100%

80%
100%
100%

100%

40%*

60%*
100%

80%

40%*

80%
100%

Autoconsciéncia

Autogestao

Tomada de DecisGes Responsaveis

Habilidades de Relacionamento

Autogestao

Consciéncia Social Mantida
Tomada de DecisGes Responsaveis

Autoconsciéncia
Autoconsciéncia

Autogestao

Habilidades de Relacionamento Revisada

Tomada de DecisGes Responsaveis

Consciéncia Social

Autoconsciéncia
Tomada de Decisfes Responsaveis

Habilidades de Relacionamento Revisada

Consciéncia Social

Autogestao
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11

12

13

14

111

11.2
11.3

114

115

121

12.2

12.3

124
125
131

13.2

13.3
134

13.5

141

14.2
14.3

1,00

1,00
1,00

1,00
0,87
1,00
0,93
0,93

0,87
1,00
1,00

1,00

1,00
1,00

1,00

1,00

1,00
1,00

1,00

0,93
1,00

1,00
0,93
1,00
0,93
0,93

0,87
1,00
1,00

1,00

1,00
1,00

1,00

1,00

1,00
1,00

0,93

0,93
0,93

1,00
0,80
0,87
0,93
0,93

0,87
1,00
1,00

0,87

0,93
1,00

0,93

1,00

1,00
1,00

0,98

0,96
0,98

1,00
0,87
0,96
0,93
0,93

0,87
1,00
1,00

0,96

0,98
1,00

0,98

1,00

1,00
1,00

80%

60%*
60%*

80%

60%*

60%*

60%*

100%

80%
80%
40%*

40%*

100%
100%

80%

100%

100%
100%
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Tomada de Decisfes Responsaveis

Autoconsciéncia
Autogestdo Excluida
Habilidades de Relacionamento
Consciéncia Social
Tomada de Decisfes Responsaveis
Autoconsciéncia
Revisada

Habilidades de Relacionamento

Consciéncia Social
Autogestdo

Consciéncia Social
Tomada de DecisGes Responsaveis

Autogestdo Revisada

Autoconsciéncia

Habilidades de Relacionamento

Habilidades de Relacionamento

Autogestao Mantida

Autoconsciéncia



15

16

17

18

14.4

145
15.1

15.2

15.3
154

155

16.1

16.2
16.3
16.4

16.5

17.1
17.2

17.3

17.4

17.5

18.1

1,00

1,00
0,93

1,00

1,00
1,00

0,47*

0,64*

0,88
0,92
0,92

0,80

0,96
0,84

0,88
0,92
0,92

0,92

1,00

0,93
0,93

1,00

1,00
1,00

0,47*

0,84

0,96
0,96
0,96

0,92

0,96
0,96

0,96
0,96
0,96

0,96

0,87

0,93
0,93

0,93

1,00
1,00

0,47*

0,84

0,96
0,96
0,96

0,92

0,96
0,96

0,96
0,96
0,96

0,92

0,96

0,96
0,93

0,98

1,00
1,00

0,47*

0,77*

0,93
0,95
0,95

0,88

0,96
0,92

0,93
0,95
0,95

0,93

80%

80%
100%

60%*

100%
100%

80%

60%*

40%*
60%*
100%

100%

100%
40%*

60%*

80%

60%*

40%*

Tomada de Decisfes Responsaveis

Consciéncia Social

Autoconsciéncia
Tomada de Decisfes Responsaveis

Autogestdo Revisada

Consciéncia Social

Habilidades de Relacionamento

Tomada de DecisGes Responsaveis

Autogestao
Autoconsciéncia Excluida

Consciéncia Social
Habilidades de Relacionamento

Autoconsciéncia
Autogestdo
Tomada de Decisdes Responsaveis .
P Excluida
Consciéncia Social

Habilidades de Relacionamento

Autogestdo Excluida
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19

20

21

18.2

18.3

18.4

185

19.1

19.2

19.3

194
19.5
20.1
20.2

20.3

20.4

20.5

211
21.2
21.3

21.4

0,92
0,92
0,96
0,88
0,96

0,88

0,92

0,88
0,92
0,92
0,96

0,96
0,76*
0,92

0,88
0,92
0,96

0,92

0,96
0,96
0,96
0,96
0,96

0,96

0,96

0,92
0,92
0,92
0,96

0,96
0,76*
0,96

0,88
0,92
0,96

0,92

0,96
0,96
0,96
0,96
0,96

0,96

0,96

0,92
0,92
0,84
0,96

0,96
0,76*
0,92

0,88
0,92
0,96

0,92

0,95
0,95
0,96
0,93
0,96

0,93

0,95

0,91
0,92
0,89
0,96

0,96
0,76*
0,93

0,88
0,92
0,96

0,92

40%*

60%*

100%

60%*

60%*

60%*

60%*

60%*
60%*
60%*
60%*

60%*

80%

80%

100%
60%*
100%

40%*
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Consciéncia Social
Habilidades de Relacionamento
Autoconsciéncia
Tomada de Decisfes Responsaveis
Autogestao
Habilidades de Relacionamento

. .. Excluida
Tomada de DecisGes Responsaveis

Autoconsciéncia
Consciéncia Social
Autoconsciéncia

Consciéncia Social

Habilidades de Relacionamento .
Excluida

Autogestao
Tomada de DecisGes Responsaveis

Autoconsciéncia
Autogestao

Consciéncia Social Revisada

Tomada de Decisfes Responsaveis



22

23

24

25

215

22.1
22.2

22.3

22.4

22,5

231

23.2
23.3

234

235
241

24.2

243

24.4
245

25.1

0,92

0,92
0,96

0,92

0,92
0,92
0,96

0,96
0,92

0,96

0,88
0,80

0,92

0,88

0,96
0,84

0,88

0,92

0,92
0,96

0,92

0,88
0,92
0,96

0,96
0,92

0,96

0,88
0,80

0,92

0,88

0,96
0,84

0,88

0,92

0,92
0,96

0,88

0,88
0,92
0,96

0,96
0,88

0,92

0,88
0,80

0,92

0,88

0,92
0,84

0,84

0,92

0,92
0,96

0,91

0,89
0,92
0,96

0,96
0,91

0,95

0,88
0,80

0,92

0,88

0,95
0,84

0,87

80%

80%
80%

40%*

60%*

100%

100%

100%
60%*

60%*

100%
60%*

40%*

100%

40%*
40%*

60%*

Habilidades de Relacionamento

Autogestao

Consciéncia Social

Tomada de Decisfes Responsaveis .
Revisada

Habilidades de Relacionamento
Autoconsciéncia
Habilidades de Relacionamento

Consciéncia Social

Autogestao Revisada
Tomada de Decisfes Responsaveis

Autoconsciéncia

Autoconsciéncia
Tomada de DecisGes Responsaveis

Habilidades de Relacionamento  =*C11108

Consciéncia Social

Autogestao

Habilidades de Relacionamento  Revisada
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26

27

28

25.2

25.3
254
255

26.1

26.2
26.3
26.4

26.5

27.1

27.2

27.3
27.4

27.5

28.1

28.2

28.3

28.4

0,92

0,96
0,92
0,96

0,92

0,96
0,96
0,96

0,96
0,96
0,96

0,92
0,88

0,96
0,96

0,92

0,92

0,92

0,92

0,96
0,92
0,96

0,92

0,96
0,96
0,96

0,96
0,96
0,96

0,96
0,88

0,96
0,96

0,96

0,92

0,92

0,92

0,92
0,92
0,96

0,92

0,92
0,96
0,96

0,96
0,92
0,96

0,96
0,88

0,92
0,96

0,96

0,88

0,92

0,92

0,95
0,92
0,96

0,92

0,95
0,96
0,96

0,96
0,95
0,96

0,95
0,88

0,95
0,96

0,95

0,91

0,92

100%

60%*
100%
80%

60%*

100%
100%
60%*

80%

80%

100%

100%
60%*

60%*

80%

100%

80%

60%*

Tomada de Decisfes Responsaveis

Consciéncia Social
Autogestao

Autoconsciéncia
Habilidades de Relacionamento

Consciéncia Social

Autoconsciéncia Revisada

Autogestao
Tomada de DecisGes Responsaveis
Consciéncia Social
Tomada de DecisGes Responsaveis

Autoconsciéncia Revisada

Autogestdo
Habilidades de Relacionamento
Consciéncia Social

Tomada de Decisdes Responsaveis
Revisada
Habilidades de Relacionamento

Autogestao
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28.5
29.1
29.2
29 29.3

29.4
29.5
30.1

30.2

30 30.3
30.4

30.5

31.1

31.2
31 31.3
314

315

0,88
0,96
0,92
0,96

0,96
0,92
0,88

0,92

0,96
0,96

0,96

0,96
0,96

0,80
0,92

0,92

0,88
0,96
0,92
0,96

0,96
0,92
0,96

0,92

0,96
0,96

0,96

0,96
0,96

0,80
0,96

0,92

0,88
0,96
0,92
0,92

0,96
0,88
0,96

0,92

0,96
0,92

0,96

0,92
0,96

0,80
0,96

0,92

0,88
0,96
0,92
0,95

0,96
0,91
0,93

0,92

0,96
0,95

0,96

0,95
0,96

0,80
0,95

0,92

100%

80%

40%*

40%*

100%
60%*
100%

60%*

80%
100%

40%*

60%*
60%*

80%

100%

40%*

Autoconsciéncia
Habilidades de Relacionamento
Consciéncia Social
Excluida

Tomada de DecisGes Responsaveis

Autoconsciéncia
Autogestao

Autoconsciéncia
Habilidades de Relacionamento

Autogestao Revisada

Consciéncia Social
Tomada de DecisGes Responsaveis

Consciéncia Social

Autogestdo
Habilidades de Relacionamento .
Excluida
Autoconsciéncia

Tomada de DecisBes Responsaveis

* Valores de CVC abaixo de 0,8 e valores de percentual de concordancia abaixo de 80%.
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Apéndice 6. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Especialistas (Estudo
3)

O(a) senhor(a) esta sendo convidado a participar de uma pesquisa de mestrado que tem como
objetivo construir evidéncias de validade de conteido de um instrumento capaz de identificar
Competéncias Socioemocionais em criangas. O instrumento foi criado com base num modelo tedrico
de Competéncias Socioemocionais composto por cinco competéncias: autoconsciéncia, autogestao,
consciéncia social, habilidades de relacionamento e tomada de decisGes responsaveis.

O convite a sua participacao se da pela sua experiéncia académica, expertise na area de avaliacdo
psicoldgica e conhecimento sobre competéncias socioemocionais. Caso aceite o convite, seu papel na
pesquisa serd avaliar a clareza, pertinéncia e relevancia dos itens do instrumento, de acordo com o
modelo tedrico utilizado. Serdo avaliadas 31 vinhetas, com cinco itens cada, em um tempo estimado
de 2h30min. Sua participacdo é voluntaria e o(a) senhor(a) tem plena autonomia para retirar sua
participacdo a qualquer momento. N&o haverd nenhum tipo de penaliza¢do ou constrangimento caso
decida ndo consentir sua participagdo, assim como ndo havera nenhum beneficio de ordem financeira.
Ademais, serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé prestadas.

N&o sdo esperados riscos fisicos ou psicoldgicos decorrentes da participagdo na pesquisa. Mas,
caso voceé fique cansado(a), ou sinta qualquer outro desconforto durante a participacao, ela podera ser
interrompida a qualquer momento. Caso exista algum dano relativo a participa¢do na pesquisa, cabera

indenizag&o nos termos da resolucéo 466/12.

O termo sera assinado em duas vias de igual teor, sendo uma delas de posse da pesquisadora e

outra de sua posse.

Assinatura do(a) participante

Assinatura da pesquisadora
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Se tiver duvidas durante a condugdo da pesquisa, ou mesmo depois de seu encerramento, podera
entrar em contato para esclarecé-las com a mestranda Alice Pfeilsticker, pelo e-mail
contatopsialice@gmail.com. Questdes de ordem ética poderdo ser consultadas junto ao Comité de
Etica através do nimero 3409-4592, e/ou email: coep@prpg.ufmg.br, endereco AV. Presidente
Antonio Carlos, 6627, Pampulha - Belo Horizonte - MG - CEP 31270-901, Unidade Administrativa |1

- 2° Andar - Sala: 2005, horarios de atendimento de 09:00 as 11:00 / 14:00 as 16:00.

Desde ja agradeco a sua colaboracao.
Alice Franca Nery Pfeilsticker

Mestranda em Psicologia pela UFMG

contatopsialice@gmail.com
Orientadora; Prof2. Dra. Karina da Silva Oliveira

Professora do Departamento de Psicologia e do PPG em Psicologia: Cognicdo e Comportamento da Universidade

Federal de Minas Gerais

Data: / /

Ciente das informagdes acima, eu,

, declaro que entendi os objetivos e

condigdes de minha participacéo e aceito participar do estudo COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS NA INFANCIA: CONSTRUQAO DE INSTRUMENTO E
INVESTIGACAO DE QUALIDADES PSICOMETRICAS. Concordo e autorizo a aplicacéo dos

guestionarios da pesquisa.

Assinatura do(a) participante

Assinatura da pesquisadora
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Apéndice 7. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para pais e/ou

responsaveis dos estudantes (Estudo 4)

Prezados pais e/ou responsaveis,

O(a) senhor(a) esta sendo convidado a participar, por meio de seu(a) filho(a), de
uma pesquisa de mestrado que tem como objetivo construir um instrumento capaz de

identificar Competéncias Socioemocionais em criancas. O instrumento foi criado com base
num modelo tedrico de Competéncias Socioemocionais composto por cinco competéncias:
autoconsciéncia, autogestdo, consciéncia social, habilidades de relacionamento e tomada de
decisdes responsaveis.

E fundamental que as criancas tenham idades entre 6 e 12 anos, de ambos os sexos, que
tenham a autorizacdo de seus pais e/ou responsaveis e que aceitem participar da pesquisa. Ao
aceitarem este convite, sera solicitado que seu(a) filho(a) responda a um instrumento
psicométrico, assinalando o nivel das competéncias que percebem em si. Pode ser solicitada,
também, a avaliacdo da crianca acerca dos itens respondidos por ela. O tempo maximo
esperado para a participacdo da crianca € de aproximadamente 50 minutos. As aplicacdes
ocorrerdo em sala de aula, ou em outro espaco adequado e providenciado pela escola.
Também € necessario informar que esta pesquisa foi autorizada pela escola e que ndo havera
prejuizo ao andamento das aulas, uma vez que os momentos de aplicacdo serdo previamente

acordados junto aos professores.

Assinatura do(a) pai/mae/responsavel

Assinatura da pesquisadora
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Tendo em vista que a atividade possui caracteristicas ludicas, por se tratar de pequenas
histdrias representativas de situacdes do cotidiano delas, ndo sdo esperados riscos
psicoldgicos decorrentes da participacdo na pesquisa. Todavia, caso a crianga experimente
cansaco, ou qualquer outro desconforto durante a sua participacdo, a pesquisadora, que
também é psicologa, estara a disposicdo para oferecer o acolhimento psicologico sem custo
ao participante, bem como fara o encaminhamento para atendimento especializado, caso seja
necessario. Caso exista algum dano relativo a participacao na pesquisa, cabera indenizacao
nos termos da resolucéo 466/12.

Asseguro que os dados da escola, bem como os dados de identificacdo das criancas
participantes serdo mantidos em sigilo. Ofereco-me para dar uma palestra aos professores
e/ou aos pais sobre o desenvolvimento de Competéncias Socioemocionais em criancas. E
importante dizer que ndo sera oferecido nenhum tipo de resultado individual. Cabe lembrar
que a participacdo na pesquisa é voluntaria, e sua autorizacdo pode ser retirada a qualquer
momento, mesmo que ja a tenha assentido. Ressalto que ndo havera nenhum énus financeiro
ou ressarcimento pela participacdo dos alunos nesta pesquisa.

Esperamos contar com sua colaboragdo, nos colocamos a disposicao para oferecer todo e
qualquer esclarecimento necessario, antes, durante e ap6s a realizacdo da pesquisa, tanto para
0S responsaveis quanto aos pais dos alunos. Caso concorde que seu(a) filho(a) participe da
pesquisa, por favor, assine a ficha abaixo, elaborada em duas vias de igual teor. Guarde uma

com vocé e devolva a outra.

Assinatura do(a) pai/mae/responsavel

Assinatura da pesquisadora
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Se tiver davidas, podera entrar em contato para esclarecé-las com a mestranda Alice
Pfeilsticker, pelo e-mail contatopsialice@gmail.com. Questbes de ordem ética poderao ser
consultadas junto ao Comité de Etica através do nimero 3409-4592, e/ou email:
coep@prpg.ufmg.br, endereco AV. Presidente Antonio Carlos, 6627, Pampulha - Belo
Horizonte - MG - CEP 31270-901, Unidade Administrativa Il - 2° Andar - Sala: 2005,

horarios de atendimento de 09:00 as 11:00 / 14:00 as 16:00.

Desde ja agradecemos a sua colaboracéo.

Alice Franca Nery Pfeilsticker

Mestranda em Psicologia pela UFMG

contatopsialice@gmail.com
Orientadora: Prof?. Dra. Karina da Silva Oliveira

Professora do Departamento de Psicologia e do PPG em Psicologia: Cogni¢do e Comportamento da

Universidade Federal de Minas Gerais

Eu, , declaro estar ciente

da pesquisa a ser realizada e autorizo a participagdo de meu(a) filho(a) na mesma.

Nome do aluno:

Data: / / ,

Assinatura do(a) pai/mae/responsavel

Assinatura da pesquisadora
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Apéndice 8: Termo de Assentimento para participantes acima de 10 anos (Estudo 4)

Ol3,

Vocé esta sendo convidado(a) para participar de uma pesquisa de mestrado. Queremos
fazer um teste para ver como vocé e outras criancas lidam com sentimentos e se relacionam
COm 0S outros.

Se vocé tiver entre 6 e 12 anos, se seus pais deixarem e se VOCé quiser participar, vocé vai
responder a perguntas sobre comportamentos que tém a ver com vocé. Vocé também pode
dar sua opinido sobre as perguntas. Isso vai durar no maximo 50 minutos. Vamos fazer isso
na sala de aula ou em outro lugar na escola, sem atrapalhar suas aulas.

Essa atividade é divertida e tem historias de situacdes do dia-a-dia. Nao esperamos que
voceé se sinta mal ao participar. Mas, se vocé ficar cansado(a) ou desconfortavel, a
pesquisadora, que € psicdloga, pode te ajudar. Se precisar, ela também pode te encaminhar
para outro especialista. Se vocé tiver algum problema por participar da pesquisa, vocé pode
ser indenizado, como diz uma regra chamada “resolugdo 466/12”.

Suas informac0es e as da escola ndo serdo divulgadas. Como o teste ainda ndo esta pronto,
vocé ndo recebera seus resultados. Lembre-se que participar é voluntario, e vocé pode desistir
a qualguer momento, mesmo depois de ter comecgado. Vocé ndo precisa pagar nada para
participar e também néo recebera dinheiro.

Espero que vocé participe. Estou aqui para responder suas dividas e as dividas dos seus
pais. Se vocé concordar, assine abaixo. Guarde uma via deste termo com vocé e devolva a

outra para nos.

Assinatura do(a) participante(a)

Assinatura da pesquisadora
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Se tiver alguma duvida durante ou depois da pesquisa, vocé pode falar com a pesquisadora
Alice Pfeilsticker pelo e-mail contatopsialice@gmail.com. Se tiver davidas sobre a ética da
pesquisa, pode falar com o Comité de Etica pelo nimero 3409-4592 ou pelo e-mail
coep@prpg.ufmg.br. Eles atendem de 09:00 as 11:00 e de 14:00 as 16:00.

Agradecemos a sua participacao!

Alice Franca Nery Pfeilsticker

Mestranda em Psicologia pela UFMG

contatopsialice@gmail.com
Orientadora: Prof?. Dra. Karina da Silva Oliveira

Professora do Departamento de Psicologia e do PPG em Psicologia: Cogni¢do e Comportamento da

Universidade Federal de Minas Gerais

Declaro que recebi todas as informacdes da pesquisa e aceito participar.

Nome:

Assinatura do(a) participante(a)

Assinatura da pesquisadora
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