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BOTELHO, Marinei Bispo da Paz. As finalidades das Competéncias
Socioemocionais na Escola: uma analise a partir da BNCC. Dissertagao (Mestrado
em Educagao) — Centro Universitario Mais — UNIMAIS, 2024.

RESUMO

Este estudo insere-se na linha de pesquisa "Educacéao, Cultura, Teorias e Processos
Pedagogicos" do Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo (stricto sensu) do
Centro Universitario Mais (UNIMAIS) e busca analisar as finalidades das
competéncias socioemocionais conforme a proposta da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). A questao investigativa que orienta a pesquisa € esta: quais sao
as finalidades da introdugao das competéncias socioemocionais na educacgao basica
brasileira e como essas competéncias estdo apresentadas na BNCC? O objetivo
geral é compreender o contexto das competéncias socioemocionais nas politicas
curriculares da educacéao basica brasileira, além de seus pressupostos tedricos, com
a finalidade de evidenciar suas finalidades na BNCC. Os objetivos especificos sdo: a)
identificar as politicas curriculares da educagao basica no Brasil em seu contexto
historico e tedrico; b) discutir os conceitos e as origens das competéncias
socioemocionais e seus fundamentos tedricos no contexto das politicas
educacionais; e c¢) analisar as finalidades das competéncias socioemocionais na
BNCC atual, confrontando-as com o referencial tedrico adotado na pesquisa. A
pesquisa caracteriza-se como bibliografica, de carater basico e exploratorio, e foi
realizada com o intuito de ampliar o conhecimento tedrico sobre as competéncias
socioemocionais na BNCC. Foram analisados qualitativamente os seguintes
documentos norteadores da educacio brasileira: a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Basica, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988 (CF/1988), o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA) e a propria BNCC, que assegura os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento de todos os estudantes da Educacao Basica. Os principais tedricos
que embasaram este estudo foram Chaui (2014), Freire (1979, 1983, 1996, 1999,
2000), Libéneo (2004), Saviani (1973, 2005, 2008a, 2008b), Young (2011), dentre
outros. Os resultados revelam a artificialidade da separagado entre as competéncias
cognitivas e socioemocionais, tal como €& apresentada na BNCC. Entretanto,
observa-se que, em vez de solucionar esses problemas, a inclusdo das
competéncias socioemocionais, da forma como esta proposta atualmente, pode
contribuir para o aprofundamento dessa alienagao e para a manutencao do sistema
neoliberal.

Palavras-chave: Educacdo. Finalidades. Competéncias socioemocionais. BNCC.
Neoliberalismo.



BOTELHO, Marinei Bispo da Paz. The purposes of socio-emotional skills at
school: an analysis based on the BNCC. Dissertation (Master’s in Education) —
Centro Universitario Mais — UNIMAIS, 2024.

ABSTRACT

This study is part of the research line "Education, Culture, Theories, and Pedagogical
Processes" of the Graduate Program in Education (stricto sensu) at the Centro
Universitario Mais (UNIMAIS). It aims to analyze the purposes of socio-emotional
competencies as proposed by the Brazilian National Common Core Curriculum
(BNCC). The research question guiding this study is: What are the purposes of
introducing socio-emotional competencies into Brazilian basic education, and how
are these competencies presented in the BNCC? The overall objective is to
understand the context of socio-emotional competencies within the curricular policies
of Brazilian basic education, as well as their theoretical foundations, in order to
highlight their purposes in the BNCC. The specific objectives are: a) to identify the
curricular policies of basic education in Brazil within their historical and theoretical
contexts; b) to discuss the concepts, origins, and theoretical foundations of socio-
emotional competencies within the context of educational policies; and c) to analyze
the purposes of socio-emotional competencies in the current BNCC, comparing them
with the theoretical framework adopted in this research. The research is bibliographic
in nature, with a basic and exploratory approach, conducted to expand theoretical
knowledge on socio-emotional competencies in the BNCC. The following guiding
documents of Brazilian education were qualitatively analyzed: the National Education
Guidelines and Framework Law (LDB), the National Curriculum Guidelines for Basic
Education, the National Education Plan (PNE), the 1988 Constitution of the
Federative Republic of Brazil (CF/1988), the Statute of the Child and Adolescent
(ECA), and the BNCC itself, which ensures the learning and development rights of all
Basic Education students. The main theorists that supported this study were Chaui
(2014), Freire (1979, 1983, 1996, 1999, 2000), Libédneo (2004), Saviani (1973, 2005,
2008a, 2008b), Young (2011), among others. The results reveal the artificial
separation between cognitive and socio-emotional competencies as presented in the
BNCC. However, rather than solving these problems, the inclusion of socio-emotional
competencies, as currently proposed, may contribute to deepening this alienation
and perpetuating the neoliberal system.

Keywords: Education. Purposes. Socio-emotional skills. BNCC. Neoliberalism.
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INTRODUGAO

Esta pesquisa, desenvolvida no ambito do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacao (PPGE), Mestrado Académico da UniMais, tem como tema as finalidades
das competéncias socioemocionais na escola, conforme a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). O objetivo desta investigagao € contribuir para uma compreensao
critica sobre a inclusdo dessas competéncias na BNCC e a sua relevancia no
contexto educacional.

Ao abordar essa tematica, € fundamental destacar que a BNCC da grande
énfase as competéncias socioemocionais, apresentando-as como um caminho para
melhorar a autoestima dos estudantes e, consequentemente, seu desempenho
escolar. No entanto, essa énfase também reflete nos profissionais de educacgao, que
frequentemente enfrentam dificuldades relacionadas com trabalho em equipe,
lideranga, resolugcdo de conflitos e gestdo do estresse. Essas dificuldades podem
levar a um desgaste significativo na saude mental e no bem-estar tanto dos
professores quanto dos alunos no ambiente escolar.

Neste contexto, € essencial refletir sobre o fato de que a sociedade
contemporanea, marcada por rapidas mudangas tecnoldgicas e socioculturais, exige
uma atengao redobrada a saude emocional, tanto para os estudantes quanto para
os profissionais da educacdo. As transformacdes que impactam diretamente suas
vidas demandam novas abordagens no ambiente escolar.

No entanto, o ambiente escolar tem tradicionalmente priorizado resultados
académicos mensuraveis, como notas e desempenho em exames, em detrimento do
desenvolvimento integral dos alunos. A auséncia de um curriculo que promova uma
educacdo critica, autbnoma e emancipatéria pode agravar problemas
comportamentais e gerar conflitos interpessoais, prejudicando, assim, o processo de
ensino e aprendizagem.

A motivagao para esta pesquisa surgiu a partir de percepg¢des advindas da
minha experiéncia profissional e do meu convivio escolar. Atualmente, atuo como
Tutora Educacional em unidades escolares da Rede Estadual de Educacéo,
vinculadas a Coordenagao Regional de Anapolis-GO. Nesse contexto, o estudo das
competéncias socioemocionais foi incluido no curriculo escolar, com a expectativa
de que essas habilidades fossem trabalhadas também em sala de aula. No entanto,

observa-se que, apesar das propostas de implementacdo, houve uma lacuna
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significativa no apoio institucional — por parte dos governos estaduais e municipais —
para lidar com os desafios resultantes da vulnerabilidade social dos alunos de
escolas publicas, um problema social de grande magnitude.

A realidade atual revela salas de aula superlotadas, aumento da carga horaria
dos professores e uma precaria valorizagao profissional, fatores que nao podem ser
desconsiderados ao refletirmos sobre a efetiva implementacdo das competéncias
socioemocionais no ambiente escolar.

Assim, a implementacao de politicas educacionais, por meio das reformas
educativas com foco na formag&o para o mercado de trabalho, como proposto no
contexto neoliberal e materializado na BNCC com énfase nas habilidades e
competéncias socioemocionais, tem sido utilizada para ensinar os alunos a se
adaptarem e aceitarem as situagdes, em vez de desafia-las. Essa abordagem pode
levar a uma aceitacédo passiva das estruturas de poder e normas sociais, alinhando-
se aos interesses de uma sociedade neoliberal que valoriza a conformidade e a
eficiéncia.

Quando a educagdo prioriza excessivamente as competéncias
socioemocionais em detrimento do desenvolvimento do pensamento critico, pode-se
limitar a capacidade dos estudantes de analisar e questionar o status quo, além de
compreender as estruturas econémicas e sociais que influenciam suas vidas. Em um
contexto neoliberal, essa abordagem pode resultar em uma formacgao inadequada,
impedindo que os alunos compreendam e atuem sobre as estruturas econdémicas,
educacionais, sociais, politicas, culturais e legais. Como consequéncia,
desigualdades e injusticas tendem a ser perpetuadas, prejudicando a capacidade
dos alunos de contribuir de forma significativa para uma sociedade mais justa e
equitativa.

Diante desse contexto, a questédo investigativa do presente estudo é: quais
sdo as finalidades da introdugdo das competéncias socioemocionais na educagao
basica brasileira e como elas estdo propostas na BNCC? O objetivo geral é
evidenciar e compreender o contexto das competéncias socioemocionais nas
politicas curriculares da educacédo basica brasileira e seus pressupostos teoricos,
com o intuito de entender as suas finalidades ao serem incluidas na BNCC. Os
objetivos especificos sao: a) identificar as politicas curriculares da educagao basica
no Brasil em seu contexto histérico e tedrico; b) discutir os conceitos e origens das

competéncias socioemocionais e seus pressupostos tedricos no contexto das
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politicas educacionais; e c¢) analisar as finalidades das competéncias
socioemocionais na atual BNCC a luz do referencial tedrico da pesquisa.

A pesquisa é classificada como basica e exploratéria. E basica por se tratar
de uma pesquisa fundamental, ou pura, cujo propdsito € ampliar o conhecimento
tedrico sobre as competéncias socioemocionais na BNCC. Segundo Gil (2015), o
progresso do conhecimento cientifico ocorre sem a necessidade imediata de
considerar suas possiveis utilidades praticas. Assim, esta pesquisa € motivada pelo
desejo de aprofundar a compreensdao sobre as finalidades das competéncias
socioemocionais inseridas na BNCC. Nessa mesma linha de raciocinio, Marconi e
Lakatos (2003) definem a pesquisa basica como aquela cujo objetivo principal é
expandir os limites do conhecimento cientifico, sem a exigéncia de aplicagao pratica
imediata. Thomas Kuhn (2005) explica que a pesquisa basica é essencial para o
desenvolvimento dos paradigmas cientificos, que s&o os modelos e as teorias que
orientam a ciéncia em determinado periodo.

Na pesquisa exploratdria, utilizou-se o conhecimento prévio sobre o problema
investigado, buscando esclarecer e definir melhor a introdugdo das competéncias
socioemocionais na BNCC. Segundo Gil (2015), a pesquisa exploratéria € essencial
como ponto de partida para qualquer investigagao cientifica, com o principal objetivo
de desenvolver, esclarecer e ajustar conceitos e ideias. Em consonéancia com Gil,
Yin (2015) destaca que a pesquisa exploratdria é fundamental para uma melhor
compreensao do contexto de um problema, especialmente em situacdes em que as
variaveis ainda sao pouco conhecidas.

Foi realizada uma pesquisa bibliografica e documental, baseada em materiais
previamente publicados, como livros, artigos, teses, dissertacdbes e documentos
legais, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o (LDB) e a BNCC. O objetivo
foi reunir, analisar e sintetizar as contribuicdes teoricas ja existentes sobre a BNCC e
as competéncias socioemocionais, proporcionando uma visdo ampla e
fundamentada sobre o tema.

Gil (2015) destaca que a pesquisa bibliografica se caracteriza pelo
desenvolvimento a partir de material ja existente, predominantemente composto por
livros e artigos cientificos. Marconi e Lakatos (2003) complementam essa visao
apontando que a pesquisa bibliografica permite uma andlise abrangente dos
diferentes pontos de vista dos autores sobre um determinado tema, oferecendo uma

perspectiva ampla e diversificada.
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A abordagem de analise de dados adotada nesta pesquisa foi qualitativa, com
referéncia ao materialismo historico-dialético (MHD), desenvolvido por Karl Marx nas
décadas de 1840 e 1850, em colaboragao com Friedrich Engels. Embora o conceito
nao tenha sido formalizado em um unico momento especifico, suas bases tedricas
foram construidas ao longo desse periodo, especialmente em obras como “O
Manifesto Comunista” (1848) e “O Capital” (1867). Marx utilizou o MHD para analisar
o desenvolvimento das sociedades humanas e a dindmica das relacdes de classe,
enquanto Engels ajudou a formular e popularizar essa abordagem. Seus escritos,
como “Anti-Duhring” (1878) e “Dialética da Natureza” (1873-1883), sdo exemplos de
seu esforco em aplicar o MHD a diversas areas, incluindo as ciéncias naturais,
visando compreender a realidade social a partir das condicbes materiais de
existéncia e das relagdes de producgao.

A analise fundamentada no MHD permite examinar os processos historicos e
sua dinamica, resultantes das contradigdes internas e das lutas de classes. Os
conceitos centrais dessa abordagem incluem a historicidade, a materialidade, a
contradicdo e a totalidade, que fornecem um panorama abrangente para a
compreensao das mudancas sociais.

Os principais tedricos que contribuiram para embasar esta pesquisa foram:
Chaui (2014), Freire (1979, 1983, 1996, 1999, 2000), Libaneo (2004), Saviani (1973,
2005, 2008a, 2008b), Young (2011), dentre outros.

Quanto a estrutura, esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos. O
Capitulo 1, intitulado “Contexto Histérico do Surgimento da BNCC: Origem e
Desenvolvimento Inicial’, traz uma analise das circunstancias historicas e dos
eventos que levaram a criagdo da BNCC. O foco deste capitulo esta tanto na origem
da BNCC quanto em seus primeiros estagios de desenvolvimento, explorando os
antecedentes historicos, as influéncias politicas e educacionais, e 0s processos que
culminaram na formulagao inicial desse documento. Busca-se compreender como o
neoliberalismo se consolidou a partir da década de 1980, com seus principios de
minima intervencao estatal na economia, valorizagdo da livre iniciativa e promogao
da competitividade.

O Capitulo 2, “Competéncias e Competéncias Socioemocionais: Origens,
Conceitos e Pressupostos Teodricos”, discute o conceito de competéncias, que
ganhou relevancia nos estudos organizacionais, educacionais e no desenvolvimento

profissional nas ultimas décadas. A abordagem inclui ndo apenas os aspectos
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técnicos, mas também os cognitivos, sociais e emocionais, com o intuito de
promover uma visao critica e emancipatéria do desenvolvimento humano.

Por fim, o Capitulo 3, “Analise da BNCC e das Finalidades das Competéncias
Socioemocionais”, apresenta uma analise critica da BNCC e das finalidades das
competéncias socioemocionais, evidenciando a BNCC como uma tentativa
ambiciosa de padronizar a educacdo brasileira. O curriculo proposto pela BNCC
abrange tanto as competéncias cognitivas quanto as sociais e emocionais. A
pesquisa revela que a implementacdo dessas competéncias esta inserida em um
contexto politico e econdémico neoliberal, cujos objetivos nem sempre s&o
explicitados nos documentos oficiais. Portanto, busca-se desvendar as finalidades e
0os principios que orientam a insercdo das competéncias socioemocionais no

contexto educacional, de forma critica e contextualizada.
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CAPITULO 1 — CONTEXTO HISTORICO DO SURGIMENTO DA BNCC: ORIGEM E
DESENVOLVIMENTO INICIAL

A discussao sobre a necessidade de uma base curricular comum no Brasil
nao é recente. Desde a década de 1980, com a redemocratizagdo do pais e a
promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988), temas relacionados com a
educacdo passaram a ocupar um espaco de destaque na agenda nacional. A
CF/1988, em seu artigo 210, ja previa a definicdo de uma base nacional comum para
o curriculo do Ensino Fundamental. Esse movimento em dire¢cdo a elaboragcao de
uma base curricular se intensificou ao longo das décadas seguintes, especialmente
apos a promulgacdo da LDB, em 1996, que estabeleceu principios e diretrizes para
a educacao brasileira, incluindo a necessidade de uma base nacional comum.

O processo que culminou na criagdo e na aprovacao da BNCC foi fortemente
influenciado por politicas neoliberais que ganharam for¢a no Brasil a partir dos anos
1990. A logica neoliberal, que prioriza a eficiéncia, a competitividade e a gestéo
empresarial na administragdo publica, impactou de maneira significativa o campo
educacional. Durante os governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), o
Brasil implementou diversas reformas educacionais com uma orientagdo neoliberal.
Dentre essas reformas, destacam-se a introdugcdo de avaliacbes padronizadas em
larga escala, como o Sistema de Avaliagao da Educacgao Basica (SAEB) e o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), além da promogéao de parcerias publico-privadas.

Nos governos subsequentes, de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma
Rousseff (2011-2016), apesar de uma agenda politica mais voltada para questdes
sociais, houve continuidade na influéncia das politicas neoliberais. Nesse periodo, a
busca por melhorias na qualidade da educacdo foi reforcada, utilizando,
frequentemente, mecanismos de gestdo e avaliagdo tipicos desse modelo

econdbmico.

1.1 ABNCC E SUA APROVACAO

A BNCC comegou a ser desenvolvida oficialmente em 2015, durante o
segundo mandato da presidente Dilma Rousseff. Esse documento é o resultado de
um processo de construcdo coletiva, envolvendo especialistas, educadores,

representantes da sociedade civil e o Ministério da Educacédo (MEC). Entretanto, o
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contexto politico instavel, culminando com o impeachment de Dilma Rousseff em
2016, trouxe desafios adicionais para sua aprovagao. O governo de Michel Temer
(2016-2018) deu continuidade ao processo de elaboragdo e implementacdo da
BNCC. Sob a gestdo do entdo Ministro da Educagédo, Mendonga Filho, a BNCC foi
finalmente homologada em dezembro de 2017 para o Ensino Fundamental e em
dezembro de 2018 para o Ensino Médio.

A Portaria n.° 592, de 17 de junho de 2015, instituiu a Comissao de
Especialistas para a Elaboracdo da Proposta da Base Nacional Comum Curricular,
com fundamento no artigo 87, paragrafo unico, inciso |l da CF/1988, e em
conformidade com a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e a Lei n.° 13.005,
de 25 de junho de 2014. O artigo 1° da portaria estabeleceu a criagdo da Comisséao
de Especialistas para a elaboragao da proposta da BNCC.

A Comissao de Especialistas foi composta por 116 membros. Dentre estes,
estavam professores pesquisadores de universidades com reconhecida contribuigao
para a educacao basica e formagao de professores, docentes em exercicio nas
redes estaduais, no Distrito Federal e nas redes municipais, além de especialistas
vinculados as secretarias estaduais das unidades federativas.

O préprio documento da BNCC detalha o processo de elaboracdo de uma
base comum para os curriculos nacionais, sob a perspectiva de um pacto
interfederativo, iniciado com a constituicdo de um Comité de Assessores e
Especialistas’, com ampla representatividade dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios®. Esse comité foi composto por professores universitarios atuantes na
pesquisa e no ensino das diferentes areas do conhecimento da Educagéao Basica,
além de docentes da Educacao Basica e técnicos das secretarias de educacéo,
estes ultimos indicados pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educagao
(CONSED) e pela Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacédo (UNDIME).

Coube ao Comité a redacdo dos documentos preliminares da BNCC, que
foram disponibilizados para consulta publica pela Secretaria de Educagao Basica do
Ministério da Educagao (SEB/MEC) entre setembro de 2015 e margo de 2016.
Esses documentos foram divulgados no Portal da Base, uma plataforma online

T A lista de leitores criticos que emitiram pareceres sobre os documentos preliminares da BNCC,
assim como das Associagdes Cientificas que participaram de reunides para a discussao dos referidos
documentos encontra-se disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#ficha-tecnica.

2 A lista dos municipios participantes encontra-se disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#ficha-tecnica.
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criada para tornar publica a proposta da BNCC e, simultaneamente, receber
contribuicbes para sua critica e reformulacdo por parte da sociedade. As
contribuicdes foram coletadas mediante cadastramento dos participantes da
consulta, divididos em trés categorias: individuos (estudantes da Educagao Basica
ou Ensino Superior; professores da Educacédo Basica ou Ensino Superior; pais ou
responsaveis por estudantes da Educagdo Basica; outros), organizagdes
(sociedades cientificas, associacbes e demais entidades interessadas) e redes
(escolas, redes de ensino).

Ao todo, registraram-se no Portal 305.569 individuos, 4.298 organizagdes e
45.049 escolas de todo o territorio nacional (BNCC, versdo aprovada pelo Conselho
Nacional de Educagdo — CNE em novembro de 2017).

Com o objetivo de mobilizar os estados, o Distrito Federal e os municipios
para a discussdo dos documentos preliminares da BNCC, a Diretoria de Curriculos e
Educacdo Integral da Secretaria de Educagdo Basica (DICEI-SEB) promoveu e
participou de reunides, seminarios e féruns realizados em escolas, universidades,
sindicatos, dentre outros espacos.

Entre julho de 2015 e margo de 2016, para apresentar a Base, mobilizar as
redes, promover debates, responder a questionamentos e buscar elementos para
aprimorar o processo de consulta publica, técnicos do MEC e membros do Comité
de Assessores e Especialistas participaram de aproximadamente 700 reunides,
seminarios, debates, foruns e outros eventos promovidos nas cinco regides do pais.
Esses encontros foram organizados por Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacado, universidades publicas e privadas, representacbes de foruns de
educacdo, organizagdes cientificas e académicas, sindicatos e outros atores
envolvidos com a Educagé&o Basica (BNCC, 2017).

A maioria desses eventos, ocorridos tanto em capitais quanto em cidades do
interior, reuniu professores, profissionais da educacgao, estudantes da Educagao
Basica — especialmente do Ensino Médio — e pais. Além da consulta por meio do
Portal da Base Nacional Comum Curricular, o debate publico em torno dos
documentos preliminares envolveu a solicitacdo de relatérios analiticos e pareceres
de leitores criticos a associagdes cientificas e a professores pesquisadores de

universidades, externos ao Comité de Assessores e Especialistas®.

3 Os integrantes deste Comité que participaram da elaboragéo do presente documento estdo citados
em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#ficha-tecnica.
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Os resultados da consulta publica foram analisados por equipes de
pesquisadores da Universidade de Brasilia (UnB) e da Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ) e consolidados em relatérios enviados ao
Comité. Com base nesses dados, além dos relatorios analiticos e pareceres de
leitura critica, o Comité elaborou a segunda vers&o do documento.

Embora a BNCC tenha sido criada para implementar a educagao nacional
como um instrumento essencial para orientar e unificar os curriculos escolares no
Brasil, promovendo a igualdade de oportunidades educacionais e a melhoria
continua da qualidade do ensino no pais (BNCC, 2017), Saviani (2019) criticou o
documento por adotar uma visdo tecnicista e instrumental da educacao, alinhada
aos interesses do mercado, em detrimento de uma formacao critica e emancipadora.
Nessa mesma linha, Frigotto (2017) critica a BNCC por sua orientagdao neoliberal,
argumentando que o documento reforca a mercantilizagdo da educacéo e privilegia
a formacdo de competéncias voltadas para o mercado de trabalho, em vez de
promover uma educagao integral e cidada.

Por mais que a intengao seja padronizar e elevar a qualidade da educagao no
Brasil, segundo o préoprio documento da BNCC, o seu desenvolvimento e a sua
aprovacao nao ocorreram em um vacuo, € sim em um contexto de profundas
transformacgdes politicas e econbmicas, marcadas pela influéncia do neoliberalismo.
As politicas de avaliagao, a busca por eficiéncia e a introdugao de praticas de gestéao
empresarial na educacéao refletem essa influéncia.

No entanto, a implementacdo da BNCC (2017) continua a ser um desafio,
exigindo esforgos continuos de todos os atores envolvidos no processo educativo.
Para Jacomini (2018), a BNCC enfraquece a autonomia dos professores e das
escolas ao centralizar as decisdes curriculares e alinhar a educacéo aos interesses
econdmicos neoliberais. As politicas de avaliagdo, a busca por eficiéncia e a
introducao de praticas de gestdo empresarial na educagao sao reflexos da influéncia
neoliberal, que, embora contestada, ainda persiste no cenario educacional brasileiro
(Soares, 2017).
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1.2 AS POLITICAS CURRICULARES DA EDUCAGCAO BASICA NO BRASIL NO
CONTEXTO CAPITALISTA NEOLIBERAL

Esta se¢cdo examina as politicas curriculares da Educacédo Basica no Brasil,
destacando como elas tém sido moldadas por transformacdes e influéncias que
refletem os principios e valores do sistema econdmico vigente. De modo especifico,
busca-se compreender o neoliberalismo como a ideologia dominante que se
consolidou a partir da década de 1980. Essa ideologia preconiza a minima
intervencao do Estado na economia, valorizando a livre iniciativa e a competitividade.
Esses principios tém orientado as politicas educacionais, especialmente no que se
refere ao curriculo escolar.

Importa mencionar que este capitulo se baseia nas ideias de tedricos criticos
do curriculo, como Henry Giroux, Dermeval Saviani e Paulo Freire, para analisar a
influéncia do neoliberalismo na educacio. A discussao enfoca como esses autores
abordam o neoliberalismo e sua presenca nos curriculos da educacao brasileira,
evidenciando uma educacao voltada para a formacao de individuos preparados para
o mercado de trabalho, em detrimento de uma formacgao critica e emancipadora.

Para compreender a implementacdo de uma base curricular nacional, é
essencial explorar as concepgdes de curriculo e reconhecer como esse documento
contribui para cristalizar ideologias e implementar padrées de comportamento em
toda a sociedade. Pensar em um curriculo comum em um pais tao diversificado
quanto o Brasil implica reconhecer que existem finalidades educativas que, de
alguma forma, est&do entrelagadas no documento.

Na perspectiva critica de curriculo, Giroux (1997) argumenta que o curriculo
nao é neutro, e sim uma arena politica na qual se moldam identidades, valores e
relagbes de poder na sociedade O autor defende um curriculo critico e
emancipatério, para além da mera transmissdo de conhecimentos, de modo a

promover a reflexdo, a criatividade e a capacidade critica dos estudantes:

Uma educacao que valoriza apenas habilidades técnicas, em detrimento da
reflexdo critica, da criatividade e da formacao ética, esta fadada a produzir
individuos conformistas e manipulaveis, incapazes de participar plenamente
de uma sociedade democratica (Giroux, 1997, p. 47).

O autor alerta para os perigos de um curriculo que privilegia apenas

habilidades técnicas e competéncias voltadas para o mercado, em detrimento de
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uma formagdo mais humanistica. No contexto neoliberal, as politicas curriculares
tendem a valorizar competéncias e habilidades relacionadas com a empregabilidade
e 0 mercado de trabalho, em contraste com uma formagéao mais ampla e critica. Isso
se reflete na inclusdo de temas como empreendedorismo, tecnologia e educagao
financeira nos curriculos escolares, muitas vezes em prejuizo de componentes
curriculares como Arte, Filosofia e Sociologia.

Essa concepcéao converge com a ideia de Silva (2005, p. 15), para quem:

O curriculo é sempre o resultado de uma selegdo: de um universo mais
amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai
construir, precisamente, o curriculo. [...] Afinal, um curriculo busca
precisamente modificar as pessoas que vao 'seguir' aquele curriculo.

Silva (2005) entende o curriculo como um campo de disputa e negociagao,
em que diferentes interesses e perspectivas competem pela inclusdo. Compreender
o0 curriculo como uma selecdo de saberes destaca a importancia de refletir
criticamente sobre essas escolhas e suas implicacdes para a formacgao dos alunos e
para a sociedade como um todo. Embora a flexibilidade curricular possa ser vista
como um avango, ela também pode gerar desigualdades, uma vez que nem todas
as escolas possuem recursos e capacidade para desenvolver curriculos inovadores
e adequados as suas necessidades.

Freire (1983), por sua vez, reforga que o curriculo ndo deve ser entendido
apenas como um conjunto de disciplinas e conteudos a serem ensinados, mas
também como uma ferramenta de dialogo e transformacéo social. O autor defende
um curriculo baseado na problematizacdo da realidade, em que os estudantes nao
sao meros receptores passivos de conhecimento, devendo ser estimulados a
refletirem criticamente sobre sua condicdo e a buscarem solugdes para o0s
problemas que enfrentam.

Freire (1983) apresenta uma visao critica em relagéo ao curriculo tradicional,
que frequentemente era visto como algo fixo e imposto de "cima para baixo". O autor
advoga por um curriculo mais dindmico, construido em conjunto com os alunos,
levando em conta suas experiéncias e realidades. Para Freire (1999, p. 72), “o
curriculo ndo é uma simples lista de conteudos a serem ensinados, mas sim um
processo vivo e dinamico de construgdo do conhecimento que deve estar em

constante dialogo com a realidade dos estudantes”.
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Com isso, Freire enfatiza a necessidade de adotar um curriculo que seja
relevante e significativo para os alunos, levando em consideragao suas vivéncias e
seus contextos sociais. Segundo Freire (1983), o curriculo deveria ser flexivel e
adaptavel, permitindo a participacdo ativa dos estudantes na constru¢do do
conhecimento.

Para problematizar o ensino burocratico e tradicional, no qual o conhecimento
era depositado nos alunos, Freire (1983) utiliza a expressao "educagao bancaria".
Nessa abordagem, o aluno é visto como um ser desprovido de capacidade, e o
curriculo desconsidera suas experiéncias e seus saberes prévios. Em contraste, o
autor propde um curriculo libertador, que valoriza o dialogo e a participagédo ativa
dos estudantes, permitindo a construcdo coletiva do conhecimento e a

transformacao da realidade em que vivem.

Na concepgao bancaria, um mundo dividido em compartimentos estanques,
fechados em si mesmos, tem de ser 'abrindo’' pelos educadores. A fungéo
destes, em tal concepcgéo, é a de 'encher' os educandos com os 'conteudos’
de sua narragdo. O saber narrado pelo educador 'regurgita’ nos educandos
que, assim, sdo 'enchidos' de conteldos alienados (Freire, 1983, p. 61).

Diante desse contexto, Freire (1983) critica a vis&do tradicional da educagéo,
na qual o professor é o detentor do conhecimento, e o aluno, um recipiente passivo.
O autor argumenta que essa abordagem nao permite que os alunos desenvolvam
pensamento critico ou uma compreensdao profunda dos assuntos, pois sao
simplesmente "enchidos" com informag¢des predeterminadas, sem espaco para
questionamento ou reflexao.

Para Silva (2005), o curriculo é muito mais do que uma lista de topicos; € um
campo de batalha ideolégico em que diferentes visdes de mundo e concepgdes de
cultura, conhecimento, sociedade e sujeito se confrontam e se entrelagcam. Em suas
palavras, “o curriculo ndo € uma simples técnica de transmissao de conhecimentos,
mas uma pratica politica e cultural que define o que é legitimo conhecer” (Silva,
2005, p. 29). O autor reflete uma perspectiva critica sobre o curriculo ao mostra-lo
como um espago de confronto e negociagao de significados e valores sociais.

Contudo, a Educagdo Basica brasileira tem sido moldada por politicas
curriculares que refletem os ideais do sistema econémico dominante, especialmente
o0 neoliberalismo. Esse cenario politico e econdmico influencia diretamente as

decisdes sobre o curriculo escolar, impactando a formagdo dos estudantes e a
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estruturagdo do sistema educacional como um todo. Um exemplo disso é a BNCC,
um documento estruturado em competéncias e habilidades essenciais que todos os
alunos da Educacido Basica no Brasil precisam desenvolver ao longo de sua
formagédo. A BNCC foi homologada em dezembro de 2017, marcando um momento
significativo na educagdo brasileira. Como apontado por Silva (2018), esse
documento estabelece diretrizes educacionais que visam uniformizar o curriculo
escolar em todo o pais, buscando garantir uma formagdo minima comum a todos os
estudantes em brasileiros.

Um dos aspectos centrais da BNCC €& sua orientagdo para adaptar a
formacédo dos estudantes as exigéncias do mercado de trabalho. Essa tendéncia
reflete um alinhamento com principios neoliberais, que privilegiam a minima
intervencao estatal e a valorizagdo da competitividade e da livre iniciativa. Segundo
Oliveira (2019), esse documento incorpora uma perspectiva de educagao voltada
para o desenvolvimento de competéncias valorizadas pelo mercado, incluindo
habilidades técnicas e comportamentais especificas. Ao focar em competéncias e
habilidades que atendem as necessidades econémicas e produtivas, a BNCC reflete
uma tendéncia global de reforma educacional orientada pelo mercado, com o
objetivo de preparar os alunos para serem mais competitivos e adaptaveis no
contexto econdmico atual.

Portanto, a homologagcdo da BNCC representa ndo apenas uma
reorganizagao curricular, mas também uma reorientagdo dos objetivos educacionais,
moldados por uma légica de mercado que visa preparar os estudantes para se
inserirem eficientemente na economia capitalista contemporanea (Pereira, 2017).

A BNCC abrange a Educacédo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. O Ensino Fundamental, que se estende por nove anos, € subdividido em
anos iniciais (1° ao 5° ano) e anos finais (6° ao 9° ano). Segundo o documento, essa
fase tem como objetivo garantir a alfabetizagdo plena, desenvolver a capacidade de
aprender, dominar a leitura, a escrita e o calculo, além de promover a formagao
cidada (Brasil, 2017). Saviani (2008a) destaca que o Ensino Fundamental é
imprescindivel para a construcdo das bases do conhecimento, permitindo que os
alunos desenvolvam competéncias e habilidades essenciais para a vida académica
e social.

O Ensino Médio, ultima etapa da Educagao Basica, compreende trés anos de

estudo e visa consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino
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Fundamental, preparando os alunos para o exercicio da cidadania e para a
continuidade dos estudos em nivel superior ou técnico-profissionalizante (Brasil,
2017). A BNCC para o Ensino Médio, homologada em 2018, introduz uma
organizagao curricular que busca flexibilizar o percurso formativo dos estudantes por
meio das trilhas formativas, permitindo maior autonomia e a possibilidade de
aprofundar conhecimentos em areas de interesse especificas (Vieira; Sobrinho,
2019). Dessa forma, tornou-se o curriculo oficial da educacéo brasileira.

Ao enfatizar habilidades e competéncias, a BNCC reduz a importancia dos
conteudos historicamente sistematizados e redefine o conhecimento como um
conjunto de habilidades que os alunos precisam desenvolver para se adaptarem as
exigéncias do mercado de trabalho. Essa perspectiva, influenciada pelas decisdes
do setor empresarial, molda as praticas escolares de acordo com os interesses do
capitalismo. Todavia, no contexto de elaboragdo da BNCC, os argumentos utilizados
pelo empresariado para justificar a reforma curricular incluiram a promessa de
garantir uma educagao de qualidade, promovendo equidade e igualdade de
oportunidades para todos os estudantes.

Contrariando os documentos oficiais, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012)
destacam a importancia da reflexdo continua sobre as finalidades da educacéo e do

curriculo escolar, propondo uma abordagem progressista:

As finalidades da educagao escolar, bem como da organizagéo curricular e
pedagdgica, devem ser objeto permanente de reflexdo das escolas e dos
professores, e ndo somente dos drgaos do sistema de ensino como o MEC,
as Secretarias de Educagdo, o Conselho Nacional e os Conselhos
Estaduais e Municipais de Educacdo. O curriculo oficial ou escrito
materializa-se por meio da pratica dos professores; por essa razao, eles
devem ser envolvidos permanentemente em sua formulacdo e em suas
estratégias de execugcdo, em beneficio do conjunto dos alunos (Libaneo;
Oliveira; Toschi, 2012, p. 259).

De acordo com os autores supracitados, para atender as demandas da
diversidade sociocultural, o curriculo deve resultar de um amplo debate com a
comunidade local, com as instituicbes educacionais e com os professores, que sao
responsaveis por implementar o curriculo e que conhecem a realidade da escola e
de seus alunos.

O MEC, por sua vez, pontua que a BNCC nao apenas orienta os educadores,
como também visa promover uma educacdo mais inclusiva, respeitando a

diversidade cultural e social do Brasil. Segundo o MEC, esse documento é essencial
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para garantir que todos os estudantes, independentemente de sua origem
socioeconOmica, cultural ou regional, tenham acesso a um curriculo de qualidade
que favorega o pleno desenvolvimento de suas capacidades (Brasil, 2017).

Assim, o documento estabelece que, se sua implementacgao for bem-sucedida,
cumprira os principios de desenvolvimento pleno dos estudantes, contribuindo para
a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. A BNCC enfatiza que os
conteudos devem servir ao “desenvolvimento das competéncias” (Brasil, 2017, p.
15). No entanto, essa abordagem revela uma contradigdo, pois os conhecimentos
acumulados e produzidos historicamente nao podem ser reduzidos a meras
habilidades e competéncias. Conteudos de natureza cientifica, histérica, social,
cultural, artistica e filosofica sdo patrimbénios universais que transcendem a mera
acumulagao de habilidades e competéncias (Marsiglia; Pina; Machado, 2017).

Saviani (2013) explica que a introdugao da “pedagogia das competéncias” nas
escolas visa ajustar o perfil dos individuos tanto como trabalhadores quanto como
cidaddos ao modelo de sociedade resultante da reorganizagdao do processo
produtivo. Nesse contexto, o conceito de competéncia substitui o conceito de
qualificacdo promovido pelo setor empresarial, alterando a forma de ensino. Em vez
de um enfoque centrado nas disciplinas de conhecimento, 0 ensino passa a ser
orientado por competéncias e habilidades. Esse foco reflete a finalidade de tornar os
individuos mais adaptaveis e produtivos tanto no ambiente de trabalho quanto na
escola.

Da mesma forma, para atender ao desafio das competéncias e habilidades, a
BNCC também integra competéncias socioemocionais, definidas como “capacidades
individuais que se manifestam de modo consistente em padrbes de pensamentos,
sentimentos e comportamentos” (Brasil, 2019, p. 12). Na educagédo, considerar as
capacidades individuais como manifestagdes consistentes de pensamentos,
sentimentos e comportamentos tem implicagdes significativas para o
desenvolvimento curricular e a pratica pedagdgica. A BNCC, por exemplo, adota
uma abordagem de competéncias que inclui esses aspectos, buscando promover
uma formacado integral nos estudantes que abarca conhecimentos, habilidades
cognitivas e socioemocionais (Brasil, 2017). Essa abordagem reflete uma viséo
global do desenvolvimento humano, integrando aspectos cognitivos, emocionais e
comportamentais. E sustentada por diversas teorias psicolégicas e educacionais e

possui aplicagdo pratica relevante na formulagdo de curriculos educacionais
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voltados para o desenvolvimento integral dos estudantes.

Smolka et al. (2015) afirmam que o trabalho com competéncias
socioemocionais € consensual e inovador. No entanto, embora a proposta aborde
aspectos importantes da formacdo humana, ela pode estigmatizar estudantes que
nao adquiriram o conjunto de competéncias consideradas desejaveis, como “a
capacidade individual de superar desafios, modificar a situagdo social, alcancar
beneficios proprios e obter sucesso conforme padrdes ideais previstos, conformando
a personalidade ao meio” (Smolka et al., 2015, p. 224).

Nesse contexto, as autoras questionam a pertinéncia de adotar tais
competéncias socioemocionais como politica publica, pois elas extrapolam o ambito
escolar e invadem a esfera da subjetividade e das condi¢gdes objetivas dos
estudantes. Para analisar o desenvolvimento humano de maneira mais completa, é
necessario buscar conhecimentos de diferentes campos teoricos, como “psicologia,
filosofia, pedagogia, sociologia e antropologia, além de areas como biologia,
neurociéncia e linguistica” (Smolka et al., 2015, p. 221). Esses campos do saber
sustentam teoricamente e subsidiam a elaboragao de politicas, a formacado docente
e as praticas de ensino nas escolas.

As competéncias socioemocionais propostas pela BNCC abrangem aspectos
relacionados com o autoconhecimento, a autorregulagédo, a empatia, as habilidades
sociais e a tomada de decisbes responsaveis. Elas visam nao apenas o
desenvolvimento intelectual, mas também o equilibrio emocional e o fortalecimento
das habilidades interpessoais. Blackburn (1997), ao abordar criticamente o
emocionalismo, questiona como as competéncias socioemocionais sdo definidas e
ensinadas, especialmente se forem percebidas como uma forma de sentimentalismo

ou manipulagdo emocional.

Quando as competéncias socioemocionais sdo mal definidas ou ensinadas
de forma a promover o sentimentalismo ou a manipulagdo emocional,
corremos o risco de minar a verdadeira compreensao e valorizagdo das
emogdes humanas. E importante abordar essas competéncias com um
equilibrio cuidadoso, reconhecendo a importadncia das emogdes, mas
também mantendo a clareza e a integridade intelectual em nosso
entendimento e abordagem delas (Blackburn, 1997, p. 64).

Considerando a Educagao Basica, a BNCC destaca, na Educacéo Infantil, a
importancia de promover um ambiente que favoreca o desenvolvimento emocional e

social das criangas, estimulando a expressdo de sentimentos, o respeito as
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diferengas e o trabalho em grupo. No entanto, Piaget (1977) argumenta que a
Educacdo Infantili deve se basear na compreensdo das estruturas mentais das
criangas e em suas capacidades cognitivas em cada estagio de desenvolvimento.

Esse tedrico defende uma abordagem centrada na crianga, que permita a
exploragdo ativa do ambiente e a construgdo do conhecimento por meio de
experiéncias praticas e interagdes sociais. Segundo Piaget (1977, p. 7), “quando
vocé ensina uma crianga algo, vocé a priva para sempre da chance de descobrir
isso por si mesma”. O autor reflete sua crenca na importancia da descoberta e da
aprendizagem ativa, enfatizando que as criangas constroem conhecimento mediante
suas proprias experiéncias, em vez de receberem informacgdes de forma passiva.

De maneira geral, o processo de aprendizagem pode ser definido como a
forma pela qual os individuos adquirem novos conhecimentos por meio de um
processo integrado que provoca uma transformacg&o qualitativa na estrutura mental.
O desenvolvimento cognitivo sofre modificagbes quando a crianga ingressa na
escola, trazendo consigo marcas que podem interferir no rendimento escolar. Essas
marcas, que podem ser bioldgicas, psicolégicas, familiares e sociais, provém dos
primeiros anos de vida.

John Dewey (1976, p. 182) enfatiza a importancia do desenvolvimento na
Educacao Infantil: “Dé aos alunos algo para fazer, ndo algo para aprender; e o fazer
sera de tal natureza que exigira pensamento; o aprendizado resultara naturalmente.”
Esse autor também fez contribuicbes significativas para a pedagogia infantil,
sublinhando a importancia do contexto social e das interagdes na aprendizagem das
criangas. Suas ideias oferecem uma critica a abordagem tradicional da Educagéao
Infantil, que frequentemente se baseava em métodos de ensino mais passivos e
centrados no professor.

Muitos educadores e criticos da BNCC, como Miguel Arroyo, Lisete Arelaro e
Vital Didonet, expressaram preocupacodes similares sobre a padronizagdo do ensino
e a abordagem inadequada para a fase de desenvolvimento das criangas pequenas.
Ha receios de que a BNCC possa levar a uniformizacédo do ensino na Educacéao
Infantil, desconsiderando a diversidade de experiéncias e necessidades das criangas
nessa faixa etaria. Além disso, ha criticas de que esse documento possa promover
uma abordagem excessivamente académica para criangas pequenas, podendo ser
inadequado para o estagio de desenvolvimento em que se encontram.

Outro fator preocupante é a escassez de énfase na brincadeira e na
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experiéncia ludica, essenciais para o desenvolvimento infantil. A BNCC nao da a
devida atencdo a essa pratica fundamental para o aprendizado e o desenvolvimento

das criancas.

Nas brincadeiras as criangas podem desenvolver algumas capacidades
importantes, tais como a atengdo, a imitagcdo, a memoria, a imaginagao.
Amadurecem também algumas capacidades de socializagdo, por meio da
interacdo e da utilizagdo e experimentagdo de regras e papéis sociais
(Brasil, 1998, p. 22).

A brincadeira é essencial para o desenvolvimento social e cognitivo, pois
permite que as criangcas explorem e compreendam o mundo ao seu redor de
maneira ativa e engajada.

Complementando essa analise da Educacao Infantil, dois fatores primordiais
merecem destaque, quais sejam: a formacdo e as condicbes de trabalho dos
professores. Criticas apontam que a BNCC nao oferece orientagbes suficientemente
claras para a formacédo e a atuacdo dos professores da Educacao Infantil, o que
pode impactar negativamente a qualidade do ensino nessa etapa. Rocha (2018)
observa que, embora a BNCC apresente objetivos gerais e competéncias a serem
desenvolvidas, ela carece de diretrizes praticas e especificas que possam ser
facilmente implementadas pelos educadores em sala de aula. A falta de clareza nas
diretrizes pode levar a interpretacbes subjetivas e a praticas pedagdgicas
inconsistentes, prejudicando a qualidade do ensino.

E importante pontuar que, para a atuacdo na Educacdo Infantil, é exigida a
formagéo por meio de cursos de graduagdo em Pedagogia, conforme estabelecido
pela Lei n.° 9.394/96, em seus artigos 62 e 63 (Brasil, 1996). No contexto da
legislagdo nacional, as politicas de formagdo docente sdo complexas e estdo em
constante evolugcdo. Recentemente, foram aprovadas a Resolugdo CNE/CP n.°
2/2019 (Brasil, 2019) e, posteriormente, a Resolugdo CNE/CP n.° 1/2020 (Brasil,
2020), que estabelecem, respectivamente, as diretrizes curriculares nacionais para a
formacgdo inicial e para a formacédo continuada de professores. Essas novas
diretrizes substituiram a Resolugdo CNE/CP n.° 2/2015 (Brasil, 2015), que
apresentava uma proposta integrada de formacao inicial e continuada.

A proposta anterior previu um projeto formativo que articulava as instituicdes
de ensino superior com as de educagao basica, promovendo uma concepgao

diferenciada de formagdo e docéncia (Dourado, 2020). Névoa (1992) ressalta a
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importancia da formagado docente na construgdo da profissionalidade do educador,
destacando que, muitas vezes, a pratica educacional ndo se ajusta plenamente a
formacao recebida. Portanto, € fundamental analisar a formacdo docente sob uma
perspectiva critico-reflexiva, visando ao desenvolvimento de um pensamento
autdbnomo que fomente dindamicas de autoformacéao e avalie os contextos e espacos
onde essas dinamicas ocorrem. Segundo Novoa (1992, p. 13), “a formagédo nao se
constroi por acumulagéo [...] mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre a pratica e de (re)constru¢ao permanente de uma identidade pessoal’.

Partindo dessa perspectiva, Freire (1996) oferece um suporte essencial para
a formacdo docente ao afirmar que ensinar ndo é simplesmente transferir
conhecimento, e que formar n&o significa modelar um sujeito inerte. O docente
aprende ao ensinar e ensina enquanto aprende. Na mesma linha de pensamento,
Noévoa (1992, p. 14) ratifica a importancia da troca entre pares para a consolidagao
de um espaco de formagado mutua, em que o docente “é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando”.

Névoa (2017, p. 111) declara que “a formacgéo de professores € um problema
politico, e ndo apenas técnico ou institucional”. Sobre essa ideia, ele apresenta o
pensamento de Zeichner (2010 apud Novoa, 2017), que defende a necessidade de
repensar o campo da formagao docente, o qual tem sido prejudicado por politicas de
desprofissionalizagao, privatizacado e ataques as instituicdes formativas.

Nessa perspectiva, destaca-se a importancia da articulagdo entre escolas e
universidades, tanto na formacgao inicial quanto na formacéo continuada. Esse novo
espaco de formagéao precisa ter um carater hibrido, constituindo-se como “[...] lugar
de dialogo que reforce a presenga da universidade no espago da profissdo e a
presenca da profissdo no espaco da formagao” (N6voa, 2017, p. 116). Para o autor,
esses espacos formativos implicam trabalho conjunto entre professores, valorizando
o diadlogo, a cooperacéo e a colaboragao, de forma a permitir o desenvolvimento de
um “[...] trabalho de reflexao, de partilha e de analise, no seio de ‘comunidades de
conhecimento’ organizadas por professores” (N6voa, 2017, p. 11).

Sob essa perspectiva, o referido autor defende que novos modelos de
formagdo devem se basear no conhecimento profissional docente, valorizando os
saberes e as praticas construidos dentro da profissdo e superando a concepcao de
professor como reprodutor ou aplicador de conhecimentos alheios a sua praxis.

Essas observacbes destacam a importancia de uma abordagem cuidadosa e ampla
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na formulagdo de diretrizes educacionais para a Educacio Infantil, levando em
consideragao as caracteristicas e necessidades especificas das criangas pequenas.

No que se refere ao Ensino Fundamental, a BNCC pressupde o trabalho com
competéncias socioemocionais, incorporadas as diversas areas do conhecimento,
como Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza.
Ha uma énfase no estimulo a cooperacdo, a comunicacao efetiva, a resolugcédo de
conflitos e a compreensao das emogdes proprias e alheias.

E importante ressaltar que, ao enfatizar as competéncias socioemocionais,
pode haver uma tendéncia a reducdo da autonomia escolar. Isso esta relacionado
como a padronizagao do curriculo e a diminuigdo da autonomia das escolas e dos
professores para adaptarem o ensino as necessidades especificas dos alunos.

Freire (1996, p. 87) realgca a importadncia de uma pedagogia que promova a
conscientizagao e a participacao ativa dos alunos no processo educativo, afirmando
que “n&o é na resignagao, mas na rebeldia em face das injustigas que nos tornamos
humanos. Educar é impregnar de sentido o que fazemos a cada instante!”. Segundo
o autor, a verdadeira humanidade e consciéncia critica se desenvolvem nao pela
aceitacdo passiva das injusticas, e sim pela resisténcia ativa e pela luta contra elas.
A rebeldia, nesse contexto, representa a disposicdo de questionar, desafiar e tentar
transformar as condi¢des injustas da sociedade, destacando o papel do individuo
como agente de mudanga capaz de alterar sua propria realidade.

No que se refere ao Ensino Médio, a BNCC (2017) propde o aprofundamento
das competéncias, promovendo a reflexdo critica, o pensamento ético e a
preparagao para a vida adulta. A ideia subjacente é a de estimular a autonomia dos
estudantes, incentivando-os a tomarem decisdes conscientes e a enfrentarem
desafios pessoais e profissionais.

Freire (1999) ressalta a importancia de valorizar os conhecimentos e as
experiéncias que cada aluno traz para o ambiente educacional. Ele afirma que “n&o
ha saber mais ou saber menos: ha saberes diferentes” (Freire, 1999, p. 68). Isso
implica reconhecer e respeitar a diversidade, habilidades e perspectivas dos
estudantes, promovendo uma educacgao inclusiva e equitativa.

Ainda de acordo com Freire (1999), todos os niveis de ensino devem ser
espacos de dialogo, reflexao critica e transformagéo social, de modo que os alunos
sejam encorajados a participarem ativamente de seu proprio processo de

aprendizagem. Se o curriculo for rigido e inflexivel, ndo havera espago para os
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conhecimentos prévios desses sujeitos. Nesse sentido, pode-se inferir que o ensino
pautado pela BNCC no Ensino Médio ndo contempla plenamente a perspectiva
freiriana de educacéao libertadora, que se fundamenta nos conhecimentos e nas
experiéncias dos proprios alunos.

As estratégias pedagogicas para o desenvolvimento socioemocional dos
alunos séo essenciais, como bem sublinhado por Goleman (1995), ao discutir a
importancia da inteligéncia emocional na educagdo. No entanto, a BNCC nao
oferece orientagdes detalhadas sobre como essas estratégias devem ser integradas
ao curriculo diario. Rocha (2018) observa que essa lacuna pode resultar em uma
aplicacdo fragmentada e ineficaz das praticas pedagogicas voltadas para o
desenvolvimento socioemocional, comprometendo a criacdo de um ambiente escolar
verdadeiramente acolhedor.

Goleman (1995) entende que a inteligéncia emocional é imprescindivel para o
sucesso académico e pessoal dos alunos, e que os professores desempenham um
papel fundamental no desenvolvimento dessas habilidades. No entanto, sem uma
formacdo adequada, esses profissionais podem se sentir despreparados para
integrar essas competéncias em suas praticas pedagogicas diarias. Rocha (2018)
corrobora essa perspectiva apontando que muitos programas de formagédo docente
ainda ndo estdo alinhados com as demandas contemporaneas de desenvolvimento
socioemocional, o que compromete a eficacia do ensino.

A falta de recursos e materiais especificos € um dos principais obstaculos
para o ensino das competéncias socioemocionais. Segundo Souza (2019), muitas
escolas nao dispdem de materiais didaticos apropriados que abordem eficazmente
temas como autoconhecimento, empatia e gestdo emocional. A auséncia desses
recursos dificulta a implementagéo de atividades que promovam o desenvolvimento
socioemocional dos alunos, deixando os professores sem ferramentas adequadas
para trabalharem esses conceitos.

Essa caréncia de materiais especificos também esta relacionada com a
formacgéao inicial e continuada dos professores. Segundo Libaneo (2004), sem os
recursos adequados, os educadores podem sentir-se despreparados e inseguros
para abordarem as competéncias socioemocionais, resultando em praticas
pedagdgicas inconsistentes e superficiais.

Além disso, uma critica importante refere-se ao campo da avaliagao.

McClelland (1973) sugere que a avaliagdo deve ser baseada em comportamentos
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observaveis e mensuraveis que indiquem a presenca de determinadas
competéncias. No entanto, as competéncias socioemocionais frequentemente
envolvem aspectos internos e subjetivos que ndo sao facilmente observaveis.
Perrenoud (1999) argumenta que a avaliagdo dessas competéncias deve incluir uma
combinagdo de autoavaliacbes, observagdes diretas e devolutivas de pares e
professores, a fim de possibilitar uma visdo abrangente do desenvolvimento do
aluno. Desse modo, é importante refletir sobre o excesso de trabalho que
sobrecarrega os professores com responsabilidades e demandas curriculares,

dificultando a realizagdo de um trabalho eficaz.

1.3 EDUCAGAO E NEOLIBERALISMO: CONSEQUENCIAS E DESAFIOS
CONTEMPORANEOS

O neoliberalismo é uma corrente ideoldgica que emergiu com destaque nas
décadas de 1970 e 1980. Essa ideologia preconiza a minima intervencédo do Estado
na economia, a promogao da livre iniciativa e a redugado dos gastos publicos. Em
contraste com as politicas keynesianas, que defendem a intervengao estatal como
um meio para corrigir falhas de mercado e garantir o pleno emprego, o
neoliberalismo promove uma visao oposta.

John Maynard Keynes, em sua obra seminal “A Teoria Geral do Emprego, do
Juro e da Moeda” (1936), alega que a economia de mercado, sem a intervencgéo do
Estado, tende ao subemprego e a instabilidade ciclica. Esse economista propds que
o Estado desempenhe um papel ativo, especialmente por meio de politicas fiscais e
monetarias expansivas, para estimular a demanda agregada e promover o pleno
emprego.

Em contraste, a ideologia neoliberal, que ganhou proeminéncia a partir da
década de 1970, defende a reducio do papel do Estado na economia, enfatizando a
eficiéncia dos mercados livres e a desregulamentacdo como caminhos para o
crescimento econdmico sustentavel. Pensadores como Friedrich Hayek e Milton
Friedman foram proeminentes defensores dessa abordagem. Eles criticaram a
intervengdo estatal excessiva, argumentando que ela leva a ineficiéncias e
distorgdes econdmicas.

No campo da educacgao, as implicagbes do neoliberalismo sdo igualmente
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significativas. A promogédo da livre iniciativa e a redugdo dos gastos publicos
resultaram na privatizacdo dos servicos educacionais, na competicdo entre
instituicbes e na gestao eficiente baseada em principios de mercado. No Brasil, a
influéncia do neoliberalismo na educacdo € evidente nas reformas educacionais
implementadas a partir da década de 1990. Gentili (1995, p. 38) observa: “O
neoliberalismo na educacdo busca redefinir o papel do Estado, transferindo a
responsabilidade da provisdo de servigos educacionais para o setor privado e
introduzindo praticas de gestao empresarial nas escolas publicas”.

Segundo Gentili (1995), sob a o6tica neoliberal, a responsabilidade pelos
servicos educacionais € transferida para o setor privado. Isso pode envolver a
criacdo de vouchers para que as familias escolham escolas privadas, a privatizagao
de escolas publicas e/ou 0 aumento das parcerias publico-privadas.

Saviani (2008a) critica a perspectiva neoliberal ao argumentar que a
educacao nao deve ser tratada como mercadoria. Esse autor defende que a
educacado € um direito fundamental e deve ser garantida pelo Estado. E ainda,
ressalta que as politicas neoliberais tendem a aumentar a desigualdade educacional,
uma vez que a competicdo e a logica de mercado favorecem as instituicbes e os
alunos que ja possuem melhores recursos. Ele afirmar que “as politicas neoliberais
na educacao tendem a aumentar a desigualdade educacional, pois a competicdo e a
l6gica de mercado favorecem as instituicbes e os alunos que ja dispdem de
melhores recursos” (Saviani, 2008a, p. 64).

Outra perspectiva relevante € apresentada por Freitas (2007), que examina as
consequéncias das politicas neoliberais na formagao dos professores e na qualidade
do ensino. Para o referido autor, a introducdo de critérios de eficiéncia e
produtividade no setor educacional resulta, frequentemente, na precarizacido das
condi¢cdes de trabalho dos professores e na padronizacdo dos curriculos. Esse

processo reduz a autonomia pedagdgica e compromete a qualidade da educacéo.

A introducao de critérios de eficiéncia e produtividade no setor educacional,
promovida pelas politicas neoliberais, muitas vezes resulta em precarizacao
das condigbes de trabalho dos professores e na padronizagdo dos
curriculos, reduzindo a autonomia pedagdgica e a qualidade da educagao
(Freitas, 2007, p. 47).

No ambito das politicas educacionais, a LDB de 1996 refletiu algumas

influéncias neoliberais ao promover a descentralizagdo administrativa e a
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flexibilizagado curricular. Contudo, estudiosos como Lima (2008) apontam que a
implementagdo dessas reformas foi marcada por contradigbes e tensdes, uma vez
que, apesar do discurso de autonomia, muitas escolas continuaram enfrentando
dificuldades financeiras e falta de recursos.

Assim, o neoliberalismo na educacao brasileira busca aplicar principios de
mercado e gestéo eficiente ao sistema educacional, promovendo a privatizagdo e a
competicdo entre instituicdes. Criticos argumentam que essas politicas podem
exacerbar desigualdades e comprometer a qualidade e equidade da educacgéao.

Conforme Giroux (1997), o neoliberalismo se manifesta por meio de politicas
que promovem a privatizagdo dos servicos educacionais, incentivam a competigcao
entre instituicbes de ensino e enfatizam a avaliagao quantitativa dos resultados.
Essas politicas visam introduzir praticas de mercado na gestao escolar, buscando
eficiéncia e produtividade. Todavia, frequentemente sio criticadas por aumentarem

a desigualdade e a segregacéo educacional. Como pontua o autor:

A educacgédo é cada vez mais definida através de uma nocéo estreita e
instrumental de principios e praticas orientados para o mercado. Como tal, o
objectivo mais amplo da educacéo critica destinada a produzir cidadaos
criticos e empenhados é sacrificado aos imperativos da obtencao de lucro,
eficiéncia, e praticas gerenciais (Giroux, 1997, p. 94).

Ainda de acordo com Giroux (1997), a influéncia do neoliberalismo na
educacado enfoca os principios de mercado, comprometendo os objetivos mais
amplos de uma educacgao critica e cidada. A LDB de 1996 € um documento
fundamental que evidencia essa influéncia, promovendo a descentralizagao
administrativa e a autonomia das escolas, incentivando parcerias publico-privadas e
a introducdo de principios de gestdo empresarial no sistema educacional. Esse
documento também atribui énfase a avaliagao quantitativa de resultados, refletindo a
l6gica de mercado e a competi¢cdo, caracteristicas centrais do neoliberalismo (Brasil,
1996).

Um dos criticos da LDB €& Saviani (2008b, p. 46). Sobre esse documento, ele
afirma: “A LDB, ao adotar uma perspectiva neoliberal, reforga a fragmentacéo do
sistema educacional brasileiro, promovendo uma educagdo para poucos e
privilegiados”. O autor critica a LDB por adotar uma abordagem que enfatiza a
competicdo e a privatizagcdo em detrimento da igualdade e do acesso universal a

educacao. Para ele, essa perspectiva neoliberal fragmenta o sistema educacional,
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resultando em uma educagao de qualidade restrita a alguns privilegiados, em vez de
promover uma educagao publica inclusiva e abrangente para todos os cidaddos.

E importante destacar que a LDB foi promulgada em 1996, durante o governo
de Fernando Henrique Cardoso, um defensor das politicas neoliberais. Desde entao,
a interpretacdo da LDB tem sido orientada por uma visdo neoliberal, que valoriza a
padronizagao curricular, a avaliagcdo baseada em resultados e a flexibilizacdo da
estrutura educacional. Um dos aspectos mais controversos dessa abordagem é a
énfase na avaliacdo quantitativa dos resultados educacionais.

Frigotto (1995) faz uma critica contundente a flexibilidade curricular,
afirmando que, sob o pretexto de inovagao e autonomia, essa flexibilidade pode
acentuar desigualdades. Segundo o autor, essa proposta desconsidera as
disparidades nas condigbes materiais e culturais das escolas e dos alunos, o que
aprofunda as injusticas ja presentes no sistema educacional.

Nesse sentido, fica evidente a preocupacédo de Frigotto (1995) com as
consequéncias da flexibilizagdo curricular em um contexto de desigualdade
estrutural. Para ele, a flexibilizagdo pode gerar disparidades, uma vez que nem
todas as escolas dispdem dos recursos e da capacidade para desenvolver curriculos
inovadores e adequados as suas realidades.

Os sistemas de avaliagdo em larga escala, como o SAEB e o Enem, sédo
frequentemente apresentados como mecanismos para garantir a qualidade da
educacao. Contudo, essas medidas também podem criar distorcbes, como a
exclusdo de alunos e escolas que nao atingem as metas estabelecidas, o que
acentua ainda mais as desigualdades no acesso € na permanéncia escolar.

A Lei n.° 9.394/96 tem exercido um impacto significativo sobre a educagéao
brasileira, influenciando desde a estruturacdo dos curriculos até a forma como as
escolas s&o avaliadas. Essa legislagado tem sido objeto de debates e controvérsias,
especialmente em relagcédo aos efeitos das politicas neoliberais sobre a qualidade e a
equidade educacional. Isso ocorre porque, além de ser o principal marco regulatério
da educagdo no pais, a LDB foi elaborada em um periodo marcado pela
implementag&o de politicas neoliberais no Brasil, na década de 1990.

Com relagdo ao objeto de estudo desta pesquisa, € possivel identificar na
LDB diversos pontos que se alinham a promogdao das competéncias
socioemocionais:

e Formacao integral: a LDB destaca a importancia da formagéo integral dos
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alunos, indo além da simples transmissdo de conhecimentos. Ela ressalta a
necessidade de desenvolver aspectos emocionais, éticos e sociais dos
estudantes.

e Valorizagdo da diversidade: a legislacdo enfatiza o respeito a diversidade
cultural, étnica, social e econbmica, 0 que sugere a importancia de promover
ambientes escolares inclusivos, que reconhecam e valorizem as diferentes
realidades emocionais dos alunos.

e Preparacido para o exercicio da cidadania: a referida lei ressalta a
necessidade de que a educagao prepare os alunos para o pleno exercicio da
cidadania. Isso inclui o desenvolvimento de habilidades socioemocionais,
como empatia, responsabilidade social e ética.

e Autonomia e responsabilidade: a legislacdo reforca a relevancia de
desenvolver a autonomia e a responsabilidade dos estudantes, aspectos
diretamente relacionados com as competéncias socioemocionais, como a
autorregulagao, a tomada de decisbes responsaveis e o desenvolvimento da
identidade.

e Curriculo integrado e flexivel: a LDB reconhece a necessidade de um
curriculo que integre diferentes areas do conhecimento e seja flexivel as
demandas sociais. Essa abordagem favorece a inclusdo de praticas

pedagogicas que promovam o desenvolvimento socioemocional.

Embora a Lei n.° 9.394/96 nao faca mencao explicita as competéncias
socioemocionais, sua énfase em aspectos como a formacgao integral, a valorizagao
da diversidade, a preparagao para o exercicio da cidadania e a promoc¢ao da
autonomia reflete uma visdo ampla da educacdo. Essa perspectiva vai além do
conhecimento académico, abrangendo o desenvolvimento pessoal e social dos
alunos. Nesse contexto, as escolas dispdem de flexibilidade para incorporar praticas
pedagogicas que promovam as competéncias socioemocionais, alinhando-se aos

principios gerais estabelecidos pela legislagao educacional brasileira.

1.4 REPERCUSSOES DAS REFORMAS EDUCACIONAIS NA BNCC

As reformas educacionais no Brasil tém sido alvo de intensos debates,
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especialmente com a introdugdo da BNCC. As mudangas promovidas por meio
desse documento representam uma tentativa de alinhar o sistema educacional
brasileiro as demandas contemporaneas, enfatizando a formacéo integral dos
estudantes, que inclui o desenvolvimento de competéncias cognitivas,
socioemocionais e tecnoldgicas. A criagdo da BNCC foi concebida como resposta as
criticas sobre a fragmentacdo e a desigualdade educacional, com o intuito de
estabelecer uma base comum que garanta a todos os alunos, independentemente
de sua origem social ou localizagdo geografica, o acesso a um curriculo minimo de
qualidade.

A BNCC consiste em um “[...] documento de carater normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Basica” (Brasil,
2017, p. 7). Seu objetivo € assegurar o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento
pleno de todos os estudantes, promovendo equidade no sistema educacional. Além
disso, a base tem como diretriz a formacédo integral dos alunos, com vista a
construgdo de uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva. Nesse sentido,
ela funciona como um recurso norteador para os curriculos das escolas em todo o
pais.

A principal justificativa do Governo Federal para a implementagdo da BNCC
estd embasada no que prevé o artigo 210 da CF/1988 e o artigo 26 da LDB de 1996.
O artigo 210 da Carta Magna estabelece a necessidade de um conteudo curricular
comum em todo o territério nacional. Nesse sentido, o governo atribui a BNCC a
funcdo de unificar as politicas educacionais, promover a cooperagdo entre o0s
diferentes niveis de governo e servir como um indicador de qualidade educacional.

Conforme descrito no proprio documento:

Espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentagdo das politicas
educacionais, enseje o fortalecimento do regime de colaboragdo entre as
trés esferas de governo e seja balizadora da qualidade da educagio. Assim,
para além da garantia de acesso e permanéncia na escola, € necessario
que sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de
aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a qual a BNCC é
instrumento fundamental (Brasil, 2017, p. 8).

As politicas publicas educacionais envolvem um conjunto de elementos
complexos, uma vez que articulam os interesses e conflitos de diferentes classes

sociais. Por meio dessas politicas, organiza-se a sustentacdo do movimento
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dialético social, que contempla tanto o acolhimento de reivindicagdes quanto a
formulacao de leis que buscam atender as demandas sociais, constituindo-se, assim,
em uma praxis politica. Essas politicas expressam ideias e compromissos nas leis
escritas, que, por sua vez, consolidam avancgos, retrocessos e omissdes em relacao

a sua efetivagao:

Por meio delas se organiza a sustentagdo do movimento dialético social: o
acolhimento, as reivindicagbes e a formulagdo de leis que respondam as
demandas, o que constitui a praxis politica. Explicitam as ideias e
compromissos nas leis escritas. Estas, por sua vez, consolidam avangos,
retrocessos e omissdes com relagdo as ideias e compromissos na sua
efetivagdo a partir das agdes empreendidas (Chiaro, 2007, p. 95).

O autor citado ressalta a relevancia das politicas publicas educacionais como
ferramentas que refletem e organizam o movimento dialético social. Por meio delas,
ocorre um ciclo que envolve o acolhimento das demandas da sociedade, as
reivindicagdes por direitos e mudancas, e a formulacao de leis e politicas que visam
a atender a essas necessidades. Esse processo é entendido como uma praxis
politica, ou seja, uma agao politica que tanto reflete quanto transforma a realidade
social.

As politicas publicas refletem os ideais e compromissos da sociedade,
consolidando avangos, retrocessos e omissdes de acordo com sua implementagao.
Essas politicas sdo essenciais para a transformagdo social, pois traduzem
aspiracdes coletivas em agdes concretas. Segundo Mainardes (2006, p. 47), “as
politicas publicas educacionais sdo processos dinamicos e complexos que envolvem
diferentes atores e interesses, refletindo as mudancas e continuidades nas ideias e
compromissos da sociedade”. Elas ndo apenas regulamentam aspectos técnicos e
administrativos, mas também consolidam valores e objetivos sociais nas praticas
institucionais.

Freitas (2007) observa que as politicas publicas tém o potencial de promover
0 progresso social ou, inversamente, perpetuar retrocessos, dependendo de como
sdo formuladas e implementadas. Isso evidencia a importancia da participagéao
democratica e do monitoramento continuo para assegurar que essas politicas
reflitam genuinamente os compromissos sociais. Portanto, elas se configuram como
ferramentas essenciais para a transformacgéo social.

De acordo com Souza (2006), a implementagao efetiva das politicas publicas
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revela o comprometimento do Estado com a justica social e a equidade. Politicas
que promovem a inclusdo e a equidade tém o potencial de transformar realidades
sociais e reduzir desigualdades historicas. Dessa forma, as politicas publicas se
tornam essenciais para a transformacao social, consolidando as ideias e os
compromissos da sociedade. Sua formulagdo e implementacdo devem ser
continuamente monitoradas e ajustadas, para garantir que promovam avangos
sociais e evitem retrocessos.

Entretanto, a BNCC enfrenta criticas substanciais, principalmente no que diz
respeito a padronizacdo do curriculo, que pode desconsiderar as especificidades
regionais e culturais do Brasil. Segundo Freitas (2007), essa padronizagao curricular
pode resultar em uma educagdao descontextualizada, incapaz de atender
adequadamente as necessidades locais. Essa critica sublinha o risco de um
curriculo nacional unico nao refletir as realidades e particularidades das diversas
regides, comprometendo a relevancia e a eficacia do ensino para estudantes de
diferentes partes do pais.

A BNCC propbe uma reorganizagao curricular que integra diferentes areas do
conhecimento e valoriza temas transversais, como educacdo ambiental, diversidade
cultural e promogdo da saude. Essa abordagem busca "promover uma formagéo
mais integral e contextualizada" (Brasil, 2017, p. 10), contemplando n&o apenas 0s
aspectos cognitivos, mas também os sociais, emocionais e culturais dos alunos. De
acordo com Morin (2000), uma educagao integral deve abranger os diversos
aspectos do desenvolvimento humano, integrando saberes e promovendo a
cidadania plena.

Outro impacto significativo da BNCC ¢é a redefinicdo dos processos de
avaliacdo da aprendizagem. Com uma base comum mais clara e objetiva, espera-se
que as avaliagbes sejam mais consistentes e que os resultados possam ser
comparaveis entre as diferentes escolas e redes de ensino. Isso tem o potencial de
contribuir para maior transparéncia e prestacao de contas no sistema educacional.

Diante disso, é preciso fazer algumas considera¢cdes. A BNCC tem gerado
debates importantes em relagdo aos seus impactos sobre a diversidade regional e
cultural do Brasil. Embora sua proposta busque uniformizar os conteudos essenciais
para todas as escolas do pais, surgem preocupagbes quanto a possivel
padronizagcdo excessiva, que pode desconsiderar as especificidades locais. Ao

estabelecer um curriculo nacional unificado, o objetivo & garantir que todos os
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estudantes brasileiros tenham acesso a uma educacgao de qualidade e adquiram as
mesmas competéncias e habilidades fundamentais. No entanto, essa uniformizagao
tem gerado criticas quanto a sua capacidade de refletir a diversidade cultural e
regional do pais. Segundo Silva (2019, p. 45), “a padronizagédo curricular pode
negligenciar as particularidades culturais, historicas e sociais de diferentes regides,
impondo uma visdo homogénea que n&o dialoga com a realidade local’.

Leite (2020) entende que a implementagcdo da BNCC deve ser sensivel as
especificidades regionais para evitar a marginalizagcado de culturas locais e garantir
que a educacgao respeite e valorize a diversidade presente no Brasil. Essa
preocupacao € amplamente compartilhada por educadores e especialistas, que
defendem a necessidade de um curriculo que, embora unificado, permita a
flexibilidade necessaria para incorporar conteudos regionais relevantes. Dessa forma,
o risco de uma padronizagao excessiva € visto como uma ameaca a preservagao da
riqueza cultural brasileira.

Portanto, A BNCC precisa encontrar um equilibrio entre a uniformizacéo dos
conteudos essenciais e a valorizagdo das diversidades regionais. Como destaca
Rocha (2018, p. 78), “a implementagdo da BNCC deve considerar estratégias que
permitam a adaptacdo curricular conforme as necessidades e caracteristicas de
cada localidade, promovendo uma educagao que seja ao mesmo tempo equitativa e
diversa”.

Dessa forma, € fundamental que a BNCC leve em consideragao ndo apenas a
importancia de um curriculo comum, mas também a necessidade de flexibilidade
para incluir as particularidades regionais e culturais. Somente assim sera possivel
promover uma educagao que respeite e valorize a diversidade, sem comprometer a
qualidade e a equidade no acesso ao conhecimento.

Ao buscar a unificacdo do curriculo nacional, a BNCC enfrenta o risco de
promover uma educagdo descontextualizada. Mainardes (2006) adverte que a
centralizagdo curricular pode levar a praticas pedagogicas que nao refletem as
realidades especificas das comunidades escolares, comprometendo, assim, a
relevancia e a eficacia do ensino. As especificidades locais, como cultura, economia
e tradicbes, sao fundamentais para um processo de aprendizagem que seja
significativo e envolvente para os estudantes. Se a BNCC nao considerar
adequadamente as necessidades e realidades de cada comunidade, pode falhar em

seu objetivo de proporcionar uma educacgédo equitativa e de qualidade.
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Souza (2006) argumenta que, para alcangar uma educacgéo verdadeiramente
inclusiva e justa, & necessario considerar as particularidades de cada contexto
educacional. Isso implica em flexibilizagdo curricular, permitindo adaptag¢des que
atendam as diversas realidades regionais. A diversidade do pais exige que as
escolas tenham a autonomia para ajustar seus curriculos as necessidades
especificas de suas comunidades

Além disso, a atual abordagem da BNCC atribui uma grande responsabilidade
aos professores, que sao frequentemente vistos como os principais responsaveis
pela implementacdo das politicas educacionais. No entanto, a formacdo e os
recursos disponiveis para os professores variam amplamente em todo o pais. Sem o
suporte adequado, a exigéncia de adaptagdo rapida as novas diretrizes pode
resultar em sobrecarga e frustracdo, comprometendo a qualidade do ensino.

A formacdo e os recursos disponiveis para os professores variam
amplamente pelo pais, refletindo disparidades historicas e estruturais no sistema
educacional brasileiro. Conforme destaca Névoa (1992), a formacao docente deve
ser entendida como um processo dindmico e continuo de reflexividade critica sobre
a pratica, que envolve a (re)construgdo permanente da identidade profissional. No
entanto, a realidade frequentemente contradiz essa idealizagdo. Muitos professores
enfrentam condigbes precarias de trabalho, falta de acesso a programas de
desenvolvimento profissional e recursos didaticos insuficientes (Gatti, 2010).

A implementagado da BNCC sem o suporte adequado pode levar a sobrecarga
e a frustragdo dos educadores. Segundo Tardif (2014), a pratica docente € moldada
por um conjunto de saberes experienciados que se entrelagam com as condigdes
materiais e institucionais do trabalho. Quando esses saberes ndo sao devidamente
valorizados e apoiados, a adaptagdo as novas exigéncias curriculares torna-se uma
tarefa ardua. A falta de formacéo continua e de recursos adequados compromete a
capacidade dos professores de implementarem efetivamente as novas diretrizes da
BNCC.

A imposicdo de novas diretrizes sem uma estrutura adequada de suporte
institucional pode levar a desmotivagédo e ao esgotamento profissional (Sindrome de
Burnout) entre os professores. A sobrecarga de trabalho, aliada a presséo para
alcancar resultados padronizados, pode resultar em praticas pedagogicas
superficiais e descontextualizadas, que nao atendem as necessidades especificas

dos estudantes (Huberman, 1999). Nesse contexto, € fundamental que as politicas
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educacionais considerem ndo apenas a elaboragao de curriculos, mas também as
condi¢cbes reais de trabalho dos professores e o0 suporte necessario para a
implementacgéao eficaz das diretrizes curriculares.

Assim sendo, a BNCC deve ser acompanhada de estratégias robustas de
formagdo e suporte para os professores, garantindo que esses profissionais
disponham dos recursos e do tempo necessarios para se adaptarem as novas
diretrizes. Dessa maneira, é possivel assegurar que a implementagcdo da BNCC
contribua para a melhoria da qualidade do ensino e para a promocdo de uma
educacao equitativa e inclusiva em todo o pais.

Outro ponto que merece atencéo refere-se a abordagem prescritiva da BNCC:
a énfase em avaliagbes padronizadas para medir as competéncias pode incentivar
um ensino voltado exclusivamente para testes, em detrimento da promog¢ao de uma
aprendizagem significativa e critica. De acordo com Gatti (2010, p. 65), “o foco
excessivo em avaliagbes padronizadas pode desvirtuar o processo educativo,
transformando-o em uma preparagéo continua para exames, ao invés de um espago
para o desenvolvimento integral do aluno”. Essa abordagem pode resultar em um
empobrecimento do curriculo, em que os conteudos sdo ensinados de maneira
superficial, apenas para garantir bons resultados nas avaliagdes.

Além disso, a BNCC enfrenta o desafio de se alinhar as realidades das
escolas publicas brasileiras, muitas das quais carecem de infraestrutura adequada,
recursos didaticos e apoio pedagogico. Como bem pontua Huberman (1999, p. 95),
“[...]1 a implementacdo de um curriculo unificado em um pais com tantas
desigualdades regionais e estruturais exige uma atengdo especial as condi¢des
materiais e de suporte oferecidas aos professores e alunos”.

Sem o0s suportes basicos, as diretrizes da BNCC podem se tornar
inalcangaveis para muitas escolas, exacerbando as disparidades educacionais
existentes. A implementacdo de um curriculo unificado e de alto padrdo em
contextos em que faltam condicbes minimas para um ensino efetivo pode,
paradoxalmente, aumentar as desigualdades educacionais em vez de reduzi-las.
Como explica Novoa (1992, p. 60), “uma abordagem padronizada desconsidera as
realidades locais e as condi¢des especificas de cada escola, o que pode resultar em
um aumento da desigualdade, ao invés de promover a equidade educacional’. Essa
situagdo € particularmente critica em areas mais carentes, onde as escolas ja

enfrentam desafios significativos em termos de infraestrutura e recursos.
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Para Tardif (2014, p. 210), “a implementac¢ao de politicas educacionais, como
a BNCC, deve levar em conta as condi¢cdes reais de trabalho dos professores e as
especificidades dos contextos educacionais”. Sem esse cuidado, ha o risco de que
as diretrizes curriculares figuem apenas no papel, sem uma efetiva implementagao
pratica, perpetuando as desigualdades existentes no sistema educacional.

Em suma, a abordagem prescritiva da BNCC, com seu foco em avaliagdes
padronizadas e na tentativa de implementar um curriculo unificado, apresenta
desafios significativos quando confrontada com a realidade das escolas publicas
brasileiras. Para que a BNCC possa realmente contribuir para a melhoria da
educacao no Brasil, € essencial que as politicas educacionais considerem as
condigbes de infraestrutura, recursos didaticos e apoio pedagdgico necessarios para
uma implementacao eficaz e equitativa. Com isso, ha possibilidade de promover
uma aprendizagem significativa e reduzir as desigualdades educacionais.

Diante desse contexto, € importante reconhecer que, embora a BNCC busque
melhorar a qualidade e a equidade na educacao brasileira, sua eficacia depende de
uma implementacdo sensivel e contextualizada. E essencial garantir um suporte
robusto aos professores, investir nas infraestruturas escolares e permitir a
flexibilizagdo do curriculo para que ele possa se adaptar as diversas realidades
locais. Apenas assim a BNCC conseguira alcancar seu objetivo de oferecer uma

educacao verdadeiramente inclusiva e de qualidade para todos os alunos do Brasil.

1.5 EDUCAGAO BASICA: PERSPECTIVAS PARA UM ENSINO INCLUSIVO E DE
QUALIDADE

A Educacado Basica representa a primeira etapa da educagao formal e
constitui uma fase crucial no desenvolvimento dos individuos. No Brasil, ela é
organizada em trés niveis, conforme estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional:

Educacao Infantil: Destinada a criangas de zero a cinco anos, a Educagao
Infantil € a primeira etapa da Educacgdo Basica. Seu objetivo principal é
promover o desenvolvimento integral da crianga, estimulando suas
habilidades cognitivas, emocionais, sociais e motoras. O brincar €
valorizado como uma forma de aprendizado nessa fase.

Ensino Fundamental: Com duragido de nove anos, o Ensino Fundamental
€ destinado a criangas com idade entre seis e quatorze anos. A etapa é
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dividida em dois ciclos de quatro anos e um ciclo de um ano. O objetivo é
proporcionar a aquisicdo de conhecimentos basicos, como leitura, escrita e
operagdes matematicas, bem como desenvolver habilidades interpessoais e
promover o pensamento critico.

Ensino Médio: Com duracéo de trés anos, o Ensino Médio é a ultima fase
da Educagao Basica. Visa aprofundar os conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, preparando os alunos para o ingresso no ensino
superior ou para o mercado de trabalho. Nessa etapa, a flexibilizagédo
curricular é incentivada, permitindo que os estudantes escolham itinerarios
formativos de acordo com seus interesses e aptidées (Brasil, 1996, p. 28,
grifos nossos).

A Educacgao Basica é essencial para o desenvolvimento pleno dos individuos
e para a construgcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. Seu sucesso
depende da colaboragéo efetiva entre educadores, gestores, familias e a sociedade
como um todo. Essa colaboragdo é primordial para o debate e a construgao de um
sistema educacional mais inclusivo, democratico e de qualidade. A eficacia da
Educacdo Basica reflete a capacidade dos diversos atores educacionais de
questionar e propor mudancgas diante dos desafios e limitagbes do sistema vigente.

Existem varias formas de resisténcia na Educacdo, e uma delas é a
mobilizagcdo de estudantes, professores, pais e comunidades em defesa de uma
educacdo mais democratica e emancipatoria. Essas mobilizagbes tém ganhado
destaque em diversos contextos, como uma resposta as politicas educacionais que,
muitas vezes, nao consideram as necessidades e particularidades locais.

A resisténcia ativa se manifesta por meio de greves, ocupagdes de escolas,
protestos e outras formas de manifestacdo, com o objetivo de chamar a atengao
para determinados problemas, como a falta de infraestrutura, a precarizagdo do
trabalho docente e a exclusdo da comunidade dos processos de gestao escolar. A
mobilizagdo estudantil, em particular, tem se mostrado um instrumento poderoso de
resisténcia. Segundo Gatti (2010, p. 1370),

[...] a participacdo dos estudantes em movimentos de reivindicagao
educacional reflete uma busca por uma educagdo que va além do mero
cumprimento de normas e diretrizes, visando a construgcdo de um espago
educativo verdadeiramente inclusivo e transformador.

Essas agdes, como as ocupacgdes de escolas, tém sido meios eficazes de
pressionar as autoridades e expor publicamente as condi¢gdes precarias enfrentadas
por muitas instituicbes de ensino. Greves e manifestagbes organizadas por

professores também desempenham papel importante na luta por melhores
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condigbes de trabalho e por uma educagdo de qualidade. Huberman (1999, p. 90)

esclarece que:

[...] os movimentos sindicais dos professores s&o uma resposta a crescente
precarizagao do trabalho docente, resultante de politicas educacionais que
desvalorizam a profissdo e nao oferecem as condi¢des adequadas para o
exercicio pleno da docéncia.

Essas mobilizacdes ndo se limitam a reivindicar direitos trabalhistas; elas
também defendem uma educacgao publica de qualidade para todos. A participagéo
das familias e comunidades nas lutas educacionais tem sido fundamental para
fortalecer a resisténcia. Novoa (1992, p. 243) destaca que “a colaboragdo entre
escola e comunidade é essencial para a constru¢do de um projeto educativo que
respeite e valorize as especificidades locais, promovendo uma educagdo mais
democratica e participativa”. Quando pais e comunidades se unem a professores e
estudantes, a pressdo sobre os gestores publicos aumenta, potencializando as
chances de mudancas efetivas.

A falta de infraestrutura e de recursos adequados nas escolas publicas € um
dos principais motivos de mobilizagdo. Tardif (2014, p. 220) salienta que “[...] a
precariedade das condigdes fisicas das escolas publicas reflete uma desvalorizagao
da educacéao basica, que se traduz na falta de materiais didaticos, equipamentos e
manutencdo adequada das instalagdes”. Essa realidade cria um ambiente de ensino
pouco propicio ao aprendizado e ao desenvolvimento integral dos estudantes,
tornando-se um ponto central nas reivindicagdes dos movimentos de resisténcia.

Freire (2000, p. 67) escreveu em sua “Terceira Carta Pedagodgica™ “Se a
educagao sozinha nao transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade
muda”. Por meio dessa proposi¢cédo, o autor ressalta a importancia da mobilizagao e
da luta coletiva em defesa de uma educacdo mais democratica e emancipatéria,
reconhecendo que a transformagao social requer uma educacado engajada e
participativa.

Em suma, a resisténcia na Educacdo Basica, mediante a mobilizacdo de
estudantes, professores, pais e comunidades, é uma forma de luta por uma
educacao mais democratica e emancipatéria. Essas agdes buscam n&o apenas
melhores condicdes materiais e de trabalho, como também maior participacdo da

comunidade na gestdo escolar, visando uma educagao que realmente atenda as
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necessidades e as aspiracdes de todos os envolvidos no processo educativo.

Ainda sob a perspectiva de Freire (1979, p. 79), “a educagao nao transforma o
mundo. A educagdo muda as pessoas. Pessoas transformam o mundo”. O autor
destaca a importancia da Educacdo Basica como um processo de transformagao
pessoal que capacita os individuos a se tornarem agentes de mudanga social.
Segundo Freire (1979), ao educar pessoas, criam-se as ferramentas necessarias
para que elas possam compreender e questionar a realidade ao seu redor,
promovendo, assim, transformacgdes significativas na sociedade.

De acordo com Freire (1979), a Educagao Basica deve ir além da mera
transmissdao de conhecimento; ela deve estimular o pensamento critico e a
consciéncia social, preparando os alunos para serem cidadaos ativos e conscientes,
capazes de contribuir para um mundo mais justo e equitativo.

Uma alternativa importante na Educacdo Basica € a valorizagdo da
diversidade e da cultura local. Isso envolve reconhecer e valorizar as diferentes
identidades e saberes presentes na comunidade escolar, bem como incluir
conteudos e praticas que reflitam essa diversidade no curriculo. Essa abordagem
contribui para uma educagdao mais inclusiva e respeitosa das diferencas,
promovendo um ambiente de aprendizado que celebra e integra as diversas
perspectivas culturais e sociais dos alunos.

A cultura popular € um elemento essencial para a compreensao da dinamica
cultural da sociedade, pois representa as expressdes e praticas culturais das
camadas mais amplas da populacdo. Esse conceito, historicamente construido e em
constante transformagado, engloba uma ampla gama de manifestacbes artisticas,
rituais, festas, crencas e modos de vida que refletem a identidade e a criatividade de
um povo.

A cultura popular deve ser compreendida como um conjunto de praticas
culturais que emergem das experiéncias cotidianas das pessoas comuns, em
contraste com as formas de cultura promovidas pelas elites ou instituicdes oficiais.
Conforme Céndido (1975, p. 56), “a cultura popular € uma forma de resisténcia e
afirmacido das identidades locais frente as imposi¢des culturais externas”. Esse
entendimento evidencia o carater dindmico e inclusivo da cultura popular, que é
continuamente moldada e remoldada pelas interagdes sociais e histéricas.

As manifestagbes artisticas da cultura popular sado diversas e abrangem

musica, danga, teatro, literatura oral e artesanato. Para Coutinho (1980, p. 97), “as
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expressoes artisticas da cultura popular revelam a criatividade e a vitalidade cultural
das comunidades, preservando tradicdes enquanto inovam e se adaptam as novas
realidades”. Essas formas de arte ndo apenas refletem a identidade cultural de um
povo, mas também atuam como meios de resisténcia e afirmacao cultural.

Rituais e festas populares desempenham papel central na cultura popular,
funcionando como momentos de celebragcdo e reafirmagdo comunitaria. DaMatta
(1997, p. 125) explica que “as festas populares sado espacgos privilegiados para a
expressao coletiva dos valores e crencas de uma sociedade, reforcando a coesao
social e a identidade comunitaria”. Esses eventos combinam elementos religiosos,
ludicos e estéticos, refletindo a complexidade e a riqueza da cultura popular.

As crengas populares, frequentemente transmitidas de geragédo em geragéo,
sdo outro componente essencial da cultura popular. Brandao (1984, p. 67) observa
que “as crencgas populares, como mitos, lendas e supersticdes, fornecem uma visao
profunda da cosmovisdo de uma sociedade e de seus valores fundamentais”. Além
de moldarem as praticas culturais, essas crengas influenciam a forma como as
pessoas entendem e interagem com o mundo ao seu redor.

Os modos de vida representados pela cultura popular abrangem uma ampla
gama de praticas cotidianas, desde a culinaria e os costumes familiares até as
formas de trabalho e lazer. Para Freyre (2006, p. 83), “os modos de vida da cultura
popular sdao fundamentais para a manutencdo e transmissdo das identidades
culturais, envolvendo a internalizagdo de habitos, gostos e disposi¢cdes”. Essas
praticas diarias sao essenciais para a preservacdao e evolucado das tradicdes
culturais.

Nesse contexto, Gramsci (2013) destaca a importancia da cultura popular na
luta politica e na formagao da consciéncia critica. Para ele, a cultura popular cumpre
papel relevante como fonte de resisténcia as hegemonias culturais dominantes, além
de ser um espaco privilegiado para a criagao de novos significados e valores. Afirma

o autor:

A cultura popular € um conceito histérico e dindmico, que se refere as
praticas culturais e as expressbes artisticas do povo, muitas vezes
marginalizadas pela cultura dominante. A cultura popular desempenha um
papel crucial na luta politica e na formagdo da consciéncia critica, sendo
uma fonte de resisténcia e de criagdo de novos significados (Gramsci, 2013,
p. 128-129).
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Gramsci (2013) enfatiza a necessidade de valorizar e incorporar a cultura
popular nas analises e praticas politicas e sociais. Sua perspectiva amplia a
compreensao da cultura como um campo de disputa e construgao de identidades,
evidenciando a importancia de reconhecer e valorizar as expressoes culturais do
povo como formas legitimas de manifestacdo e resisténcia contra a hegemonia
cultural.

A busca por um ensino inclusivo e de qualidade na Educagao Basica exige
uma abordagem abrangente que considere ndo apenas a transmissao de conteudos,
como também o desenvolvimento integral dos estudantes. Essa perspectiva esta
alinhada com os principios de Gramsci (2013), que defende a educagdo como um
meio para a transformacgédo social. No entanto, é possivel argumentar que uma
abordagem holistica, quando aplicada corretamente, pode incorporar esses
principios gramscianos.

Integrar o desenvolvimento intelectual com a formagé&o critica e a consciéncia
social permite que a educacdo se torne um instrumento poderoso para a
transformacao social. A chave esta em perceber o desenvolvimento integral e a
transmissao de conteudos criticos ndo como elementos mutuamente exclusivos, e
sim como complementares.

Para promover o bem-estar integral dos estudantes, a educagdo deve
prepara-los também para compreender e desafiar as injusticas sociais, capacitando-
0s a se tornarem agentes de mudanga em suas comunidades. A BNCC enaltece a
importancia de uma abordagem holistica na Educagdo Basica. Contudo, é
fundamental reconhecer que essa perspectiva deve ser sustentada por uma
fundamentacdo critica. A visdo de Gramsci traz um contraponto necessario,
lembrando-nos de que a educacdo deve servir como uma ferramenta de
emancipacgao e transformacao social.

Ao combinar o desenvolvimento integral com a formagao critica, pode-se
aspirar a uma educacao que nao apenas inclui, mas também capacita os estudantes
a se tornarem cidadaos conscientes e ativos na constru¢do de uma sociedade mais

justa e igualitaria.
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CAPITULO 2 - COMPETENCIA E COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS:
ORIGENS, CONCEITOS E PRESSUPOSTOS TEORICOS

Este capitulo examina o conceito de competéncia, cuja relevancia tem
crescido significativamente nos estudos organizacionais, educacionais e no
desenvolvimento profissional nas ultimas décadas. A competéncia pode ser definida
como a capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar
diferentes tipos de situagdes, aplicando conhecimentos, habilidades e atitudes em
contextos variados para alcancar resultados especificos. Segundo Perrenoud (1999,
p. 7), “competéncia € a capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para
enfrentar tipos de situagdes”.

A origem do termo competéncia esta ligada ao campo da gestao de recursos
humanos e a necessidade de atender as demandas de um mercado de trabalho em
constante evolugdo. A globalizagdo, o avango tecnolégico e a crescente
complexidade das organizagdes requerem profissionais capazes de se adaptarem
rapidamente as novas situagdes e resolverem problemas de maneira eficaz. Nesse
contexto, a competéncia se destaca como um diferencial competitivo tanto para
individuos quanto para organizagoes.

McClelland (1973) introduziu o conceito de competéncias ao afirmar que os
critérios tradicionais de sele¢cdo, como testes de inteligéncia e diplomas, eram
insuficientes para prever o sucesso profissional. Em vez disso, o autor destacou a
importancia das caracteristicas comportamentais e das habilidades praticas. A partir
dessa perspectiva, a literatura sobre competéncias se expandiu, integrando
diferentes enfoques tedricos e praticos.

Um dos principais desafios € a implementacéo eficaz dessa abordagem nas
escolas e universidades. De acordo com Fleury e Fleury (2001, p. 183), “a transigc&o
para um curriculo baseado em competéncias exige uma reformulagédo profunda dos
métodos de ensino e avaliagdo, bem como uma formacdo continuada dos
professores”. Muitas instituicbes de ensino, especialmente aquelas com recursos
limitados, enfrentam dificuldades para adaptarem suas praticas pedagogicas e
curriculares as novas exigéncias.

Além disso, a avaliagdo das competéncias representa um ponto critico.
Perrenoud (1999, p. 50) entende que “avaliar competéncias € um processo

complexo, que requer instrumentos e estratégias capazes de capturar a mobilizagéao
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de diversos recursos cognitivos em situagdes reais”. No geral, as avaliagdes
tradicionais, baseadas em testes padronizados, ndo sdo adequadas para medir
competéncias como o pensamento critico e a colaboragao.

O estudo das competéncias demanda uma abordagem interdisciplinar que
engloba Psicologia, Educagédo, Administracdo e outras areas do conhecimento,
proporcionando uma compreensdo mais abrangente do desenvolvimento humano e
organizacional. Esta pesquisa explora as diversas dimensdes das competéncias,
suas origens teoricas, metodologias de desenvolvimento e avaliagédo, bem como

suas implicagdes praticas no contexto atual.

2.1 DEFINICAO DE COMPETENCIA

O conceito de competéncia tem sido amplamente discutido e definido de
diferentes maneiras ao longo do tempo. De modo geral, competéncia refere-se a
capacidade de mobilizar e aplicar conhecimentos, habilidades e atitudes para
resolver problemas e alcangar objetivos especificos em contextos variados. Para
Fleury e Fleury (2001), competéncia € um saber agir responsavel e reconhecido, que
implica mobilizagdo, integracdo e transferéncia de conhecimentos, recursos e
habilidades que agreguem valor econdmico a organizagao e valor social ao individuo.

Essa definicao destaca a importancia da integracdo de multiplos elementos e
da aplicabilidade pratica da competéncia. A proposta de Fleury e Fleury (2001) é
abrangente e captura a complexidade e a multidimensionalidade do termo. Os
autores sublinham que a competéncia deve agregar valor econdmico e social,
beneficiando tanto a organizagdo quanto o individuo. Essa visao abrangente é
essencial para compreender como as competéncias podem ser desenvolvidas e
aplicadas de maneira eficaz em diferentes contextos.

Por outro lado, Chaui (2001) traz uma abordagem critica sobre o conceito de
competéncias, especialmente no contexto da educagcao e do trabalho. De acordo
com essa autora, uma analise critica da sociedade contemporanea permite refletir
sobre as implicagdes mais amplas do desenvolvimento e da aplicacdo de
competéncias no ambito educativo e profissional. Ela questiona a énfase excessiva
em competéncias técnicas e instrumentais, sugerindo que é necessario considerar

também aspectos éticos e sociais no processo educativo e no ambiente de trabalho.
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Chaui (2001) contextualiza o debate sobre competéncias dentro de um
cenario historico e social mais amplo, argumentando que a énfase moderna nas
competéncias esta profundamente ligada as transformag¢des do capitalismo e a
globalizagdo. Para ela, “[...] a nogédo de competéncias, tal como é promovida
atualmente, esta profundamente enraizada nas necessidades do mercado neoliberal,
que exige uma forga de trabalho flexivel, adaptavel e altamente produtiva” (Chaui,
2001, p. 48).

Dessa forma, a discussao sobre competéncias ndo pode ser dissociada das
dindmicas econdmicas e politicas que moldam o mundo contemporaneo. Outro
aspecto importante na abordagem de Chaui (2001) é a dialética da competéncia,
que reconhece as contradigdes inerentes ao desenvolvimento de competéncias em
uma sociedade marcada por desigualdades e injustigas. Conforme a autora, “[...] as
competéncias podem tanto servir para a emancipac¢ao dos individuos, promovendo
autonomia e criatividade, quanto para a sua subjugacdo, quando orientadas
exclusivamente pelos interesses do mercado” (Chaui, 2001, p. 34).

Essa dialética exige uma reflexdo critica sobre o propdsito e os efeitos das
competéncias no desenvolvimento humano e social. A perspectiva de Chaui (2001)
sobre competéncias desafia visbes simplistas e tecnicistas, propondo uma
abordagem mais critica e abrangente. A autora considera as competéncias dentro
de um contexto ético, social e politico mais amplo, destacando a importancia da
formacdo integral do individuo e a necessidade de um pensamento critico e
emancipatério. Sua analise oferece uma contribuicdo valiosa para o debate
contemporaneo sobre educagdo e trabalho, sublinhando a complexidade e a
profundidade do conceito de competéncias.

Para Libéaneo, Oliveira e Toschi (2012), o conceito de competéncia deve ser
abordado sob uma perspectiva que nao se limite apenas aos aspectos cognitivos,
incluindo também as dimensdes sociais e afetivas. Os autores compreendem que a
formacgdo integral dos estudantes depende de um curriculo que contemple
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, promovendo um desenvolvimento
completo e harmonioso. Desse modo, “as competéncias escolares devem englobar
nao apenas conhecimentos e habilidades, mas também atitudes e valores que
contribuam para a formacao integral dos estudantes” (Libaneo; Oliveira; Toschi,
2012, p. 27).

Libaneo (2004) propde uma analise ampla em torno das competéncias no
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contexto profissional, destacando a importédncia dos recursos cognitivos na
resolugao de desafios pedagogicos. Segundo o autor, “todas as agdes realizadas no
ambito profissional dependem do uso adequado desses recursos cognitivos para
solucionar os desafios inerentes ao fazer pedagoégico” (Libaneo, 2004, p. 78). Para
gue essas conexdes sejam efetivamente estabelecidas, & necessario que as agdes
sejam fundamentadas em processos subjetivos que possibilitem uma interagéo

eficaz entre teoria e pratica.

Na perspectiva sociocritica, competéncia é entendida como formagao
integral ou unilateral, também conhecida como formagao politécnica. Este
conceito implica que os profissionais devem desenvolver ndo apenas
capacidades intelectuais, mas também habilidades fisicas, sociais, estéticas,
éticas e profissionais (Libaneo, 2004, p. 78).

Libaneo (2004) argumenta ainda que a formacéo integral visa a unidade na
acao humana, promovendo a harmonizacdo entre capacidades intelectuais e
praticas. Dessa maneira, a competéncia profissional € vista como um processo
dindmico e multifacetado, que integra diferentes dimensdes do desenvolvimento
humano para alcancar uma atuacao eficaz e ética no contexto profissional.

Além das competéncias cognitivas, Libaneo (2004) destaca a importancia das
competéncias sociais e afetivas no processo educativo. O autor argumenta que a
escola deve consistir em um espaco onde os alunos aprendam a conviver, a
trabalhar em equipe e a desenvolver empatia e respeito pelo outro. Libaneo (2004, p.
52) afirma que “[...] a educacédo deve promover o desenvolvimento de habilidades
sociais e emocionais, que sao fundamentais para a formagao de cidadaos
conscientes, responsaveis e capazes de contribuir para uma sociedade mais justa e
solidaria”.

LibAneo (2004) defende que a educagdo deve desempenhar um papel
transformador na sociedade, formando individuos ndo apenas intelectualmente
competentes, mas também emocionalmente equilibrados e socialmente engajados.
Esses individuos, segundo o autor, sdo capazes de promover mudangas positivas e
construir uma sociedade mais harmoniosa e equitativa.

Por outro lado, sob a perspectiva da psicologia, Martins (2013) afirma que a
educacéo escolar deve priorizar o desenvolvimento do pensamento teorico, ou seja,
formar cidadaos com capacidade de reflexao critica sobre a realidade em que vivem.

Embora o desenvolvimento emocional ndao seja ignorado, pois as emogodes indicam
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situagbes de satisfacdo ou insatisfagdo que exigem respostas imediatas, o foco
principal deveria estar na capacidade de reflexdo e analise critica.

Na sociedade capitalista, observa-se uma diferenga significativa entre as
classes sociais em relagdo ao medo do desemprego. Enquanto a classe operaria
vive com o temor constante de perder o emprego, 0 mesmo n&o ocorre com a classe
burguesa. Esse medo incessante de ficar desempregado gera uma situagdo de
vulnerabilidade para os trabalhadores, que se veem forgados a aceitar condi¢cbes de
trabalho precarias e salarios baixos para garantir sua subsisténcia. Em contrapartida,
a classe burguesa, que detém os meios de produgéo, ndo compartilha desse receio,
uma vez que possui o poder econbmico e social.

Como resultado, a burguesia temia a reagédo da classe operaria e, por isso,
busca ocultar a realidade, evitando que os trabalhadores reflitam criticamente sobre
sua situagdo. Marx e Engels (1848, p. 2), em “O Manifesto Comunista”, que “a
histéria de todas as sociedades até hoje € a histéria das lutas de classes”. Essa luta
continua entre a classe trabalhadora e a classe dominante é constantemente
disfarcada por mecanismos ideoldgicos que impedem a classe operaria de
reconhecer sua verdadeira condi¢gao de exploragéo.

Gramsci (1971), em suas reflexdes sobre a hegemonia cultural, destaca que a
classe dominante mantém seu poder ndo apenas pela forca, mas também por meio
da criagdo de um consenso ideoldgico que normaliza e justifica a ordem social
existente. A burguesia utiliza o aparato ideoldgico do Estado, incluindo a midia, o
sistema educacional e outras instituicbes culturais, para disseminar ideias que
promovem a aceitagao passiva das desigualdades sociais.

Althusser (1970) contribui para essa analise ao introduzir o conceito de
aparelhos ideolégicos do Estado, argumentando que “essas instituicdes funcionam
para reproduzir as condi¢gdes de producdo capitalista, inculcando nas pessoas as
ideologias que asseguram a continuidade do sistema”. Dessa forma, os
trabalhadores sao condicionados a nao questionarem a estrutura capitalista,
acreditando que as desigualdades sao naturais ou inevitaveis.

Adorno e Horkheimer (1947, p. 33) reforcam essa perspectiva critica ao
discutirem a industria cultural, que “[...] produz um estado de conformismo e
passividade, distraindo as massas e impedindo-as de desenvolver uma consciéncia
critica”. A cultura de massa, controlada pela burguesia, perpetua a ideologia

dominante, obscurecendo as reais condi¢coes de exploracao e alienacio.
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Em resumo, na sociedade capitalista, a manipulagao ideoldgica desempenha
um papel importante na manutengao das desigualdades de classe. A classe operaria,
temendo o desemprego, é constantemente levada a aceitar condigdes adversas de
trabalho, enquanto a burguesia utiliza diversos mecanismos para mascarar a
realidade e evitar que os trabalhadores desenvolvam uma consciéncia critica sobre
sua situacdo. Além disso, uma forma de garantir essa conformidade é por meio do
manejo das emocgdes dos trabalhadores, tornando-os mais suscetiveis a aceitagao
das imposi¢cbes do regime capitalista; portanto, mais facilmente controlados pelo

sistema.

2.2 AS COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS: ORIGENS E PRESSUPOSTOS
TEORICOS

Este topico aborda os pressupostos tedricos que revelam os desafios
enfrentados na implementacdo das competéncias socioemocionais. Um dos
principais obstaculos é a falta de consenso sobre as metodologias mais eficazes
para o desenvolvimento e a avaliacdo dessas competéncias. Ao contrario das
habilidades técnicas, que podem ser mensuradas de forma relativamente objetiva,
as competéncias socioemocionais apresentam uma natureza intrinsecamente
subjetiva e complexa, o que dificulta sua quantificagao precisa.

Os pressupostos tedricos que fundamentam o conceito de competéncia
variam conforme a abordagem adotada. Uma das abordagens mais influentes € a
funcionalista, conforme discutido por Le Boterf (2015). Segundo essa perspectiva, a
competéncia é entendida como a capacidade de atingir objetivos e resolver
problemas dentro de um determinado contexto social. Nessa visdo, a competéncia &
observavel e mensuravel por meio do desempenho eficaz em situagdes especificas.
Le Boterf (2015) define competéncia ndo apenas como a posse de conhecimentos e
habilidades, mas também como a capacidade de mobilizar esses recursos de forma
eficaz para enfrentar desafios e alcancar objetivos em contextos profissionais
especificos. Ele enfatiza a importancia do contexto e a necessidade de adaptacao as
demandas particulares do ambiente de trabalho, destacando a competéncia como
um conceito dindmico e situacional.

No ambito da concepgao funcionalista, McClelland (1973) desenvolveu a
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teoria das necessidades, a qual propde que os individuos sdo motivados por trés
necessidades fundamentais: realizacdo, poder e afiliacdo. Essa teoria ressalta que
as competéncias funcionais sao impulsionadas por essas necessidades,
influenciando o comportamento e o desempenho no ambiente de trabalho. A teoria
das necessidades de McClelland contribui para a compreensdao de como as
competéncias podem ser desenvolvidas e aplicadas de maneira eficaz,

considerando as motivagdes individuais e as demandas do contexto profissional.

As pessoas que tém sucesso em alcancar suas metas costumam possuir
uma forte motivagdo para alcangar. A motivacdo para alcangar € uma
caracteristica aprendida do individuo, caracterizada pela busca de
desempenho de sucesso e pela persisténcia diante de obstaculos
(McClelland, 1973, p. 271).

Para McClelland (1973), individuos com uma alta necessidade de realizagao
sdo mais inclinados a desenvolver competéncias especificas para atingir metas
desafiadoras, alinhando-se com a abordagem funcionalista da competéncia. No
entanto, no debate sobre educacdo e desenvolvimento de habilidades, é
fundamental reconhecer que as competéncias ndao sao atributos estaticos, mas
capacidades dinamicas e contextuais.

Perrenoud (2004) aborda essa perspectiva ao afirmar que competéncia néo é
um estado, mas um processo. Segundo ele, ndo se trata de possuir competéncias,
mas de mobiliza-las em situagdes complexas e inéditas. O autor ressalta que as
competéncias ndo sao atributos fixos, e sim capacidades dinamicas que sao
ativadas em resposta a diferentes contextos e desafios.

Perrenoud (2004) enfatiza a natureza processual das competéncias,
sugerindo que seu verdadeiro valor reside na capacidade de aplica-las de forma
eficaz e adaptativa em situagdes variadas e novas. Isso significa que a educagéo
deve ir além do ensino de habilidades especificas, focando no desenvolvimento da
capacidade dos alunos de usar essas habilidades de maneira flexivel e criativa em
contextos reais. Dessa forma, o processo educativo deve preparar os alunos para
enfrentarem e resolverem problemas complexos, promovendo uma abordagem mais
abrangente e adaptativa do que simplesmente adquirir conhecimentos e habilidades
técnicas.

Outra abordagem relevante é a construtivista, que, segundo Piaget e

Vygotsky (1970-1978), desempenha um papel fundamental para estudantes,
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professores, instituicdes educacionais e formuladores de politicas. O construtivismo
foca no desenvolvimento ativo e significativo do conhecimento, na autonomia do
aluno, na colaboragdo e na evolugdo continua das praticas pedagdgicas. Essa
abordagem propde que a competéncia nao é algo estatico ou predeterminado, e sim
um conceito que é continuamente construido e reconstruido ao longo da vida,
mediante a interagdo com o ambiente e com outras pessoas.

No contexto educacional, a abordagem construtivista destaca a importancia
de capacitar os alunos a serem criadores ativos de conhecimento, promovendo
habilidades de inovagédo e pensamento critico. Piaget (1970, p. 53) sintetiza essa
visao ao afirmar que “a principal meta da educacéo é criar pessoas capazes de fazer
coisas novas, e nao simplesmente repetir o que outras geracgdes fizeram”.

Assim, conforme enfatizado por Piaget (1970), a educacao deve transcender
a mera transmissdo de conhecimento, focando na formacdo de individuos
inovadores e criticos. Ao capacitar os alunos para criar e pensar de maneira
independente, a educagao prepara as futuras geragdes para enfrentar os desafios
de um mundo em constante mudanca, promovendo uma sociedade mais dindmica e
progressista. Essa abordagem construtivista enriquece a compreensado da
competéncia e reforca a importancia de um processo educativo que valorize a
construgao ativa do conhecimento e a autonomia intelectual.

E evidente que o conceito de competéncias é multifacetado e tem sido objeto
de intensos debates e reflexdes em diversas areas do conhecimento. Esse conceito
busca compreender e descrever as habilidades e conhecimentos necessarios para
um desempenho eficaz em diferentes contextos, contribuindo para uma melhor
compreensao do funcionamento humano e para o desenvolvimento de praticas mais
eficazes em varias esferas da atividade humana.

As origens das competéncias socioemocionais remontam a diversas correntes
tedricas da psicologia e da educagdo. Uma das principais influéncias é a teoria das
inteligéncias multiplas, de Howard Gardner (1983). Este propde que existem
diferentes tipos de inteligéncia, incluindo a inteligéncia emocional, sendo que “[...]
todas as inteligéncias s&o igualmente importantes e validas, e que a educagéo deve
ser adaptada para desenvolver todas as formas de inteligéncia em cada individuo,
levando em consideragao suas habilidades e interesses unicos” (Gardner, 1994, p.
223).

Essas categorias fornecem uma estrutura fundamental para a compreenséo e
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o desenvolvimento da inteligéncia emocional, que emergiu como um conceito central
nos campos da psicologia e da educagdo. O conceito de competéncias
socioemocionais esta intimamente relacionado com a ideia de que o
desenvolvimento humano vai além da mera aquisicdo de conhecimentos
académicos, englobando também a capacidade de enfrentar as demandas e
desafios da vida de maneira equilibrada e saudavel. Nesse contexto, as
competéncias socioemocionais sao vistas como habilidades essenciais para a vida,
que podem ser desenvolvidas e aprimoradas ao longo de toda a trajetéria humana.

E importante ressaltar que as competéncias socioemocionais emergiram
como um campo de estudo significativo nas ultimas décadas, refletindo a crescente
valorizagdo das habilidades interpessoais e intrapessoais para o desenvolvimento
pessoal e profissional. Dentre os principais tedricos dessa area, destaca-se Daniel
Goleman (1995), cuja obra “Inteligéncia Emocional” popularizou o conceito e
sublinhou a relevancia das competéncias socioemocionais tanto no ambiente de
trabalho quanto na vida pessoal.

Goleman (1995, p. 34) define a inteligéncia emocional, que também se refere
as competéncias socioemocionais, como “a capacidade de reconhecer nossos
proprios sentimentos e os dos outros, de nos motivarmos e de gerirmos bem as
emogdes dentro de nés e em nossos relacionamentos”. As origens teoricas das
competéncias socioemocionais podem ser rastreadas até os estudos da psicologia
humanista e social, que enfatizam a importancia do autoconhecimento, do
autocontrole, da empatia e das habilidades de relacionamento para o bem-estar e o
sucesso.

Os contextos familiar, escolar e laboral sdo fundamentais para o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais, mas cada um apresenta
desafios especificos. Na escola, por exemplo, a implementagdo de programas de
educacao socioemocional pode ser dificultada por curriculos sobrecarregados e pela
falta de formacao especifica dos professores. Silva (2017) aponta que a auséncia de
formacédo adequada dos educadores para lidar com questbes emocionais e sociais
pode comprometer a eficacia dos programas de desenvolvimento socioemocional.
Além disso, a diversidade cultural e socioeconébmica das familias e comunidades
pode influenciar significativamente a forma como essas competéncias sao
percebidas e desenvolvidas.

A integracdo bem-sucedida das competéncias socioemocionais nos
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ambientes educacionais e profissionais requer uma abordagem que considere essas
variaveis e promova a capacitacdo adequada dos envolvidos, assegurando que os
programas sejam adaptados as necessidades e aos contextos especificos dos
alunos e trabalhadores. Dessa forma, € possivel maximizar o impacto positivo
dessas competéncias no desenvolvimento integral dos individuos.

Os pressupostos teoricos das competéncias socioemocionais sustentam que
essas habilidades sédo passiveis de desenvolvimento e podem ser ensinadas e
aprendidas em diferentes contextos, como o familiar, o escolar e o laboral. Essas
competéncias sdo consideradas essenciais para promover o bem-estar individual e
coletivo, contribuindo para a construgdo de uma sociedade mais justa, solidaria e
democrética.

No entanto, essa perspectiva deve ser balanceada com uma compreensao
critica das limitagcdes e das condi¢cbes necessarias para que essas competéncias se
desenvolvam de maneira eficaz. De acordo com Nussbaum (2011, p. 128), “a
educagcdo para a cidadania democratica requer nao apenas habilidades
socioemocionais, mas também um compromisso com a justica e a igualdade que
transcende a formacao individual’. Essa visdo aponta para a necessidade de um
contexto educacional que va além do desenvolvimento pessoal e inclua uma
abordagem mais ampla e comprometida com a justiga social.

Um destaque importante nesse contexto € o pensamento neoliberal de
Jacques Delors, que, em seu relatério para a Organizagdo das Nagdes Unidas para
a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) intitulado “Educagao: um tesouro a
descobrir’ (1998), identificou quatro competéncias fundamentais para a educagao ao
longo da vida: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser. Delors argumenta que essas competéncias sao essenciais para o
desenvolvimento pessoal e social dos individuos. Desde a publicagao do relatério na
década de 1990, essas competéncias tém servido como pilares das politicas
educacionais, influenciando a formacdo de professores e o desenvolvimento de
curriculos educacionais até os dias atuais.

Com base nesses pilares, a escola visa formar individuos abertos a novas
experiéncias, imaginativos e curiosos. No entanto, & importante examinar as
implicagdes subjacentes a esse processo. Se tal formagao fosse uma necessidade
genuina, seria razoavel supor que essa pratica estivesse sendo plenamente

realizada. No entanto, os documentos oficiais frequentemente destacam uma
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suposta preocupagao das politicas educacionais e das instituicdes escolares com o
desenvolvimento intelectual, o que levanta questionamentos sobre a efetividade
dessas diretrizes na pratica educativa.

A evidéncia de que a implementacao pratica das politicas que promovem a
curiosidade e a imaginag&o nas escolas é deficiente é clara. Conforme Hargreaves
(2003, p. 47), “ha uma desconexao significativa entre as intengdes politicas e a
realidade nas salas de aula, onde os professores frequentemente ndo tém os
recursos ou O apoio necessario para fomentar um ambiente verdadeiramente
criativo”. Essa desconexao resulta em uma educacdo que, apesar das intencdes
declaradas, ainda opera dentro de um paradigma tradicional e restritivo.

Além disso, se o desenvolvimento intelectual se restringe a formacao de
competéncias cognitivas, € possivel que a escola néo esteja promovendo a abertura
dos alunos para novas experiéncias. Adotando uma logica utilitarista, a escola pode
estar negligenciando a promocédo de conhecimentos cuja aplicagdo nao é
imediatamente evidente, o que, por consequéncia, limita o repertério e o
desenvolvimento intelectual de criangas e adolescentes (Martins, 2004; Saviani,
2008a).

Na perspectiva da psicologia historico-cultural, a formagdo de individuos
criativos € mais efetivamente alcancada por meio do enriquecimento da formagao
intelectual e do repertério artistico dos estudantes, em vez de treinamentos
especificos voltados exclusivamente para a criatividade. A abertura para novas
experiéncias, conforme sugerido pelos documentos analisados, revela um objetivo
subjacente: formar individuos mais adaptaveis e flexiveis, capazes de lidar com as
instabilidades da sociedade capitalista contemporanea e de atender as demandas
do sistema vigente.

Piaget, por exemplo, realizou estudos aprofundados sobre o desenvolvimento
moral. Nos ultimos vinte anos, o espago dedicado a essas questbes cresceu
significativamente, levando instituicdes como a Organizagado para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) a se debrugarem sobre elas em diversos
estudos e a incluir aspectos do desenvolvimento das competéncias socioemocionais
no Programa Internacional de Avaliagcédo de Alunos (PISA).

Assim como as competéncias socioemocionais, as habilidades sociais estao
intimamente ligadas ao comportamento humano e a maneira como os individuos

expressam sentimentos, atitudes, desejos, opinides e direitos. Essas habilidades
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devem ser adaptadas a cada situagao para garantir uma interagcédo social efetiva e
apropriada.

De acordo com Caballo (2003), as habilidades sociais englobam uma gama
diversificada de comportamentos, como iniciar € manter conversas, falar em publico,
expressar amor, agrado e afeto, defender os préprios direitos, pedir favores, recusar
pedidos, solicitar mudangas no comportamento alheio, e aceitar ou lidar com criticas,
dentre outros. Quando o termo "socioemocional" é associado as habilidades sociais,
ele se refere ao desenvolvimento das relagcbes interpessoais e afetivas,
consolidando a forma como o individuo percebe, sente e nomeia a relagdo entre
situagbes e comportamentos (Caballo, 2014).

Na educacgao, as competéncias socioemocionais sdo amplamente debatidas.
Embora apresentem aspectos positivos, também sdo alvo de criticas significativas.
Um dos principais pontos de criticas diz respeito a possibilidade de reducionismo no
processo educacional, em que se da énfase excessiva as competéncias em
detrimento do conhecimento profundo e da compreensdo conceitual. Tal enfoque
pode resultar em uma abordagem superficial do ensino, em que os alunos aprendem
a realizar tarefas especificas sem desenvolver uma compreensao substancial dos
temas. Conforme destaca Chaui (2014, p. 411), “o reducionismo educacional
transforma a formacido dos individuos em mera preparagao para o mercado de
trabalho, ignorando a complexidade da vida humana e reduzindo a educagao a mero
adestramento técnico”. Esse reducionismo pode levar a uma educagéo que prioriza
a aplicacao pratica imediata sobre a formagao critica e reflexiva, comprometendo a
capacidade dos alunos de pensarem de maneira independente e de compreenderem
a profundidade dos conhecimentos que adquirem.

Além disso, surgem preocupag¢des em relagdo a padronizagdo do ensino, que
pode ocorrer ao se definir um conjunto especifico de competéncias a serem
alcangadas por todos os alunos. Essa padronizagao pode restringir a diversidade de
abordagens pedagogicas e desconsiderar as diferencas individuais de aprendizado
e desenvolvimento. A imposigdo de um conjunto uniforme de competéncias pode,
portanto, limitar a capacidade de adaptar o ensino as necessidades e as
caracteristicas individuais.

Outra critica relevante é a potencial instrumentalizagao da educagao, na qual
as competéncias sao vistas predominantemente como meios para alcangar sucesso

profissional e econdmico, em vez de serem valorizadas como componentes de uma



60

formagédo mais ampla e humanistica. Nesse contexto, a educag&o pode ser reduzida
a um treinamento técnico voltado apenas para o mercado de trabalho, em
detrimento de uma formacgéo que abranja o desenvolvimento integral do individuo.
Na pesquisa em questdo, observa-se que os estudos sobre competéncias
socioemocionais no campo da psicologia datam dos anos 1930. A partir dessa
época, 0s pesquisadores comecaram a identificar e definir os tracos da
personalidade humana. Somente a partir da década de 1980, essas categorias

foram refinadas e reduzidas a cinco principais eixos, quais sejam:

Abertura ao novo (curiosidade para aprender, imaginagdo criativa e
interesse artistico); Consciéncia ou autogestao (determinagéo, organizagao,
foco, persisténcia e responsabilidade); Extroversao ou engajamento com os
outros (iniciativa social, assertividade e entusiasmo); Amabilidade (empatia,
respeito e confianga) e, Estabilidade ou resiliéncia emocional (autoconfianga,
toleréncia ao estresse e a frustragéo (CASEL, 1994, n. p.).

Segundo Santos e Primi (2014), as competéncias socioemocionais emergiram
do modelo de personalidade conhecido como Big Five, ou modelo dos cinco grandes
fatores (CGF). De acordo com esse modelo, a personalidade de um individuo é
descrita como uma combinagado de tragcos agrupados em torno de cinco fatores
principais: Abertura a Novas Experiéncias (Openness), Conscienciosidade
(Conscientiousness), Extroversdo (Extraversion), Amabilidade (Agreeableness) e
Neuroticismo (Neuroticism).

O acrénimo em inglés para os cinco fatores, OCEAN, é frequentemente
utilizado para se referir a esse modelo. Santos e Primi (2014) tratam o Big Five como
um consenso no estudo da personalidade. No entanto, essa visdo € questionada por
Smolka et al. (2015). O primeiro fator, Abertura a Novas Experiéncias, é descrito
como “[...] a tendéncia de ser aberto a novas experiéncias, culturais e intelectuais. O
individuo aberto a novas experiéncias caracteriza-se como imaginativo, artistico,
excitavel, curioso, ndo convencional e com amplos interesses” (Santos; Pirmi, 2014,
p. 18).

Idealmente, a escola deveria promover a formacédo de individuos abertos a
novas experiéncias, imaginativos e curiosos. Contudo, se essa formagao se revela
como uma necessidade, € possivel que sua implementagdo néo esteja ocorrendo de
maneira efetiva. Um curriculo culturalmente empobrecido, focado apenas em

conhecimentos praticos e rotineiros, pode restringir a criatividade, uma vez que o
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processo imaginativo exige um conteudo rico e diversificado para se desenvolver
plenamente.

O segundo fator de personalidade do modelo Big Five, Consciéncia ou
Autogestéo, é definido como a tendéncia a ser organizado, esfor¢ado e responsavel.
“Individuos conscienciosos sao eficientes, organizados, auténomos, disciplinados,
nao impulsivos e orientados para objetivos” (Santos; Primi, 2014, p. 19). Esse fator
vincula as competéncias socioemocionais as demandas do mercado de trabalho,
relacionando esforgo, disciplina e organizagcdo com a definicdo de metas e
produtividade.

Embora a responsabilidade seja uma competéncia fundamental, sua énfase
nas competéncias socioemocionais pode obscurecer a realidade de que, na
sociedade capitalista, muitas pessoas vivem sem satisfagdo pessoal, dedicando-se
exclusivamente ao trabalho ou a qualificagdo para o trabalho em condicbes
precarias. Nesse cenario, a responsabilidade pode se traduzir em uma forma de agir
sem esperar satisfacdo pessoal, adiando indefinidamente o prazer, visto que, para

muitos, a vida se resume a trabalhar para sobreviver.

[...] um sentido de responsabilidade para valorizar: os direitos humanos, o
respeito ao meio ambiente e a prépria coletividade, o fortalecimento de
valores sociais, tais como a solidariedade, a participagdo e o protagonismo
voltados para o bem comum; e, sobretudo, a preocupagdo com as
desigualdades sociais (Brasil, 2017, p. 306).

Algumas propostas educacionais utilizam o teste do marshmallow, um
experimento classico da psicologia, para argumentar que a capacidade de adiar a
gratificagdo € um preditor do sucesso futuro (Tough, 2012). Além disso, a
responsabilidade é frequentemente avaliada pelo conceito de "l6cus de controle",
que reflete até que ponto os individuos atribuem suas experiéncias a decisdes
pessoais (l6cus interno) ou a fatores externos, como sorte ou agdes de terceiros
(I6cus externo) (Santos; Primi, 2014).

A BNCC propbde que todos desenvolvam um sentido de responsabilidade
“valorizando direitos humanos, respeito ao meio ambiente, coletividade,
solidariedade, participagdo e protagonismo voltados para o bem comum, e a
preocupacao com as desigualdades sociais” (Brasil, 2017, p. 306). No entanto, a
resolugdo de problemas sociais e a reducéo das desigualdades parecem ser vistas

como responsabilidade apenas da transformacdo individual, sem abordar
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profundamente a estrutura social existente que perpetua essas desigualdades.

O terceiro fator de personalidade do modelo Big Five, Extroversdo, em certa
medida, contrapbe-se ao segundo fator, Conscienciosidade. A Extroversao refere-se
a orientacao da energia e dos interesses para o mundo externo e para as interagdes
sociais, em contraste com o mundo interno e subjetivo. Segundo Santos e Primi
(2014, p. 20), “individuos extrovertidos s&o amigaveis, sociaveis, autoconfiantes,
energéticos, aventureiros e entusiasmados”. Ao contrario dos individuos
conscienciosos, que tendem a ser mais cautelosos e organizados, os extrovertidos
buscam gratificagdo imediata e estdo mais dispostos a correr riscos.

De acordo com Sennett (2015, p. 102), a cultura capitalista valoriza
simultaneamente a conduta responsavel e a disposi¢ao para o risco, fazendo com
que a estabilidade seja vista, paradoxalmente, como um sinal de fracasso ou “[...]
quase uma morte em vida". Nesse sentido, quando alguém fracassa nos estudos, no
trabalho ou na vida pessoal, sente-se culpado (I6cus de controle interno) por ter sido
irresponsavel ao arriscar-se quando nao deveria, ou, por outro lado, por ter buscado
estabilidade em vez de ter sido mais ousado e assumir riscos.

A aparente contradi¢gao entre Conscienciosidade e Extroversao € conveniente
porque permite culpar o individuo pelo seu fracasso ou pela sua falta de realizagéao,
enquanto reforga a ideologia individualista e meritocratica nos casos de sucesso.
Assim, a responsabilidade pelo resultado recai sobre o préprio individuo, tanto no
fracasso quanto no éxito. Além disso, individuos extrovertidos sdo frequentemente
vistos como mais capazes de liderar e protagonizar eventos, o que €& altamente
valorizado no curriculo do ensino médio do Rio de Janeiro (Rio de Janeiro, 2014) e
nos materiais de discussao do Instituto Ayrton Senna — IAS (2013).

O quarto fator do modelo Big Five, Amabilidade, refere-se a tendéncia de agir
de maneira cooperativa e altruista, caracterizando individuos como tolerantes,
empaticos, modestos e propensos a ajudar os outros (Santos; Primi, 2014). Esse
fator contrasta com a légica individualista predominante na sociedade capitalista,
buscando, em certa medida, suavizar seus efeitos negativos ao promover
comportamentos voltados ao bem-estar coletivo.

Alves (2011) observa que o sistema de acumulacao flexivel, tipico das
economias contemporaneas, fomenta simultaneamente a competicdo e a
cooperacao entre os trabalhadores, ao atrelar a remuneracao tanto ao desempenho

individual quanto ao trabalho em equipe. Nesse contexto, os préprios trabalhadores
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internalizam a logica do sistema, tornando-se fiscais de si mesmos e dos colegas,
criando um mecanismo de vigilancia que pode ser mais eficaz que o panoptico de
Bentham. Assim, a cooperagao se torna instrumental, operando mais como uma
exigéncia produtiva do que como um valor ético genuino.

Na BNCC, a Amabilidade aparece refletida nas competéncias relacionadas
com a resolucao de conflitos, o respeito a diversidade e a promog¢ao de uma agao
ética e solidaria (Brasil, 2017). Todavia, as demandas contraditérias do mundo do
trabalho — que exige tanto competicdo quanto cooperagdo — acabam gerando um
sentimento de inseguranca e medo. Essas pressfes podem afetar a estabilidade
emocional, associada ao quinto fator do modelo Big Five, Neuroticismo, comumente
vinculado a instabilidade emocional e ao aumento do estresse no ambiente laboral.

Esse quinto fator também referido como Estabilidade Emocional, é definido
pela previsibilidade e consisténcia das reagdes emocionais, caracterizando-se pela
auséncia de mudancas bruscas de humor. Individuos emocionalmente instaveis
tendem a ser "[...] preocupados, irritadicos, introspectivos, impulsivos, e nao
autoconfiantes, podendo manifestar sintomas de depressdao e transtornos de
ansiedade" (Santos; Primi, 2014, p. 21). Considerando esse fator no &mbito da
educacédo, a escola deveria formar pessoas capazes de regular suas emogdes de
forma que possam continuar enfrentando as adversidades do mercado de trabalho
sem perturbar a ordem social, como defendido em diversos documentos (Bassi et al.,
2012; Brasil, 2017; IAS, 2013; OCDE, 2015; Santos; Primi, 2014).

Seligman (2012), fundador da psicologia positiva, cita figuras histéricas como
Abraham Lincoln e Winston Churchill como exemplos de individuos que, mesmo
acometidos por depressao severa, continuaram a desempenhar papéis de lideranga
com grande eficacia. Esse argumento sugere que o sofrimento emocional individual
pode ser tolerado — e até desconsiderado — desde que nao interfira no desempenho
produtivo. Em termos criticos, pode-se afirmar que a manutengdo de estados de
ansiedade e depressdo € até desejavel dentro desse sistema, desde que néo
comprometa a produtividade no trabalho e ndo acarrete gastos excessivos para os
servigos publicos de saude. Além disso, esses estados geram lucro para a industria
farmacéutica e os servigos privados de saude, como observado por Whitaker (2017).

Além das competéncias socioemocionais distribuidas pelos CGF, Santos e
Primi (2014) destacam a importancia de desenvolver tragos ou valores atitudinais na

escola, como o lécus de controle, o autoconceito, a autoeficacia e a autoestima. O
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autoconceito € definido como “o julgamento que o individuo tem de si mesmo com
base em seu desempenho anterior” (Santos; Primi, 2014, p. 22); a autoeficacia
refere-se a “expectativa do individuo de executar satisfatoriamente uma tarefa no
futuro” (Santos; Primi, 2014, p. 22); e a autoestima é descrita como “a avaliagéo
emocional que temos sobre nés mesmos, incorporando o reflexo do autoconceito no
estado emocional” (Santos; Primi, 2014, p. 22).

Nas reformas curriculares do Rio de Janeiro (2014) e na BNCC (Brasil, 2017),
a preocupacdo com o desenvolvimento do autoconceito, da autoeficacia e da
autoestima esta refletida na necessidade de promover o autoconhecimento. No
entanto, esse autoconhecimento é frequentemente tratado de forma limitada,
restringindo-se a compreensao do individuo como uma entidade isolada da realidade
social que o molda, ignorando seu carater concreto e historico.

Conhecer-se como um individuo concreto envolve compreender como as
caracteristicas pessoais foram forjadas pelas relagdes sociais e como o individuo se
posiciona na estrutura de classes da sociedade capitalista (Leontiev, 1978). Essa
abordagem permite que o sujeito adquira um controle mais consciente e voluntario
sobre suas caracteristicas, além de possibilitar a transformacao de si mesmo e das
circunstancias que o cercam. Sem essa compreensao critica da dindmica social e da
producao da subjetividade dentro do sistema capitalista, alcangar um nivel genuino
de autoconhecimento se torna inviavel, pois se reduz a uma introspeccéao superficial,
desvinculada das forgas estruturais que moldam o individuo.

Ao analisar o que € proposto na formacdo de competéncias socioemocionais
na escola, percebe-se que essas competéncias nao trazem inovagdes significativas.
Na verdade, elas apenas atualizam propostas pedagodgicas que remontam a Escola
Nova. Segundo Saviani (2008a, p. 9), "a escola nova procurou deslocar o eixo da
questdo pedagogica do intelecto para o sentimento; do aspecto logico para o
psicolégico". Esse autor discute a transformacéo promovida pela Escola Nova, que
desviou o foco pedagdgico do desenvolvimento intelectual e légico para a
valorizagdo do emocional e psicolégico.

Para Saviani (2008a), esse movimento representou uma tentativa de adaptar
a educacdo aos interesses da classe dominante, deslocando o eixo central da
formacgao das habilidades intelectuais e légicas para aquelas de cunho emocional e
comportamental. Essa mudanca visava tornar a educacdo mais adequada a

sociedade industrial e capitalista emergente, na qual o desenvolvimento de
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habilidades praticas e comportamentais era considerado mais relevante que a
formacao puramente intelectual.

Complementando essa analise, Mészaros (2006, p. 39) observa que:

[...] a educacéo tem sido utilizada historicamente para atenuar os efeitos da
alienagao na sociedade capitalista, promovendo valores morais abstratos e
universais que favorecem a burguesia, apresentados como valores de toda
a sociedade.

Nesse sentido, o ensino das competéncias socioemocionais, ao priorizar a
formacgao de individuos emocionalmente equilibrados e psicologicamente ajustados,
reforca essa légica de adaptacdo e conformidade ao sistema capitalista. Em vez de
promover uma educacao emancipatéria, capaz de questionar e transformar as
estruturas sociais, essas propostas perpetuam a alienacdo ao focar no
desenvolvimento individual descolado das relagbes de poder e dominacdo que
permeiam a sociedade.

Em sociedades capitalistas, a educacdo tem sido historicamente utilizada
como um instrumento para mitigar os efeitos da alienagdo, desempenhando um
papel central na perpetuacdo de valores morais abstratos e universais. De acordo
com Mészaros (2006, p. 39), esses valores, que favorecem os interesses da
burguesia, sdo apresentados como se fossem representativos de toda a sociedade,
mascarando as contradi¢des inerentes a estrutura de classes.

Segundo a teoria marxista, a alienagao decorre do processo de exploragao do
trabalho, no qual os individuos perdem o controle ndo apenas sobre os produtos de
seu trabalho, mas também sobre suas proprias capacidades e, em ultima instancia,
sobre sua subjetividade. Nesse contexto, a educagdo, ao promover valores que
refletem a ideologia dominante, atua como um meio de naturalizagdo das relagdes
de poder e da hierarquia social, apresentando-as como inerentes a condigao
humana, e ndo como resultado de condicdes histdricas e materiais especificas.

Assim, a escola ndo s6 reproduz as desigualdades sociais, como também
dissimula as bases materiais que sustentam essas desigualdades. Desse modo,
essa instituicdo contribui para a consolidagdo da hegemonia da classe dominante,
ao perpetuar a ideia de que as divisdes sociais sdo inevitaveis, deslocando o foco de
uma critica estrutural para uma abordagem que valoriza a adaptagdo e a

conformidade individual. Em vez de fomentar uma educagao critica e transformadora,
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capaz de questionar e subverter as relacbes de poder vigentes, o sistema
educacional reforca a alienacdo ao isolar a formacéo individual das dinamicas
sociais e econdmicas mais amplas.

A nocgado de competéncia tem raizes antigas, mas seu uso contemporaneo
remonta a década de 1970, quando McClelland (1973) e outros psicélogos
introduziram o termo para descrever um conjunto de habilidades, conhecimentos e
atitudes essenciais para o desempenho eficaz em determinadas atividades ou
contextos. Desde entdo, o conceito de competéncia tem sido amplamente adotado
em diversas areas, como Educacdo, Gestdo de Recursos Humanos, Psicologia e
Sociologia.

Em sua esséncia, a competéncia € compreendida como a capacidade de
mobilizar recursos — como conhecimento, habilidades, atitudes e valores — para
enfrentar com eficacia uma determinada situagcdo ou realizar uma tarefa especifica.
Ela ndo se restringe ao dominio técnico ou cognitivo, abrangendo também aspectos
comportamentais, emocionais e sociais que sao pertinentes ao contexto. Essa viséo
mais ampla de competéncia reflete a intersecgao entre fatores socioemocionais e
cognitivos, discutidos no inicio deste capitulo.

A integracdo das competéncias socioemocionais na BNCC demonstra uma
tendéncia contemporanea alinhada aos ideais neoliberais, os quais valorizam a
adaptabilidade e a autossuficiéncia do individuo em um mercado de trabalho cada
vez mais dinamico e competitivo. Competéncias como autocontrole, empatia e
resolucédo de conflitos sdo promovidas ndo apenas como fundamentais para o bem-
estar pessoal, mas também como instrumentos de eficacia econdmica e social.

Entretanto, ao situar o desenvolvimento de competéncias dentro de um
arcabougo de mercado, corre-se o risco de reduzir o papel da educagdo a
preparagao para a empregabilidade, em detrimento de uma formagao critica e
cidada. A énfase na adaptabilidade pode servir para reforcar a ideia de que o
sucesso individual é resultado exclusivo do esforco e da capacidade pessoal,
obscurecendo as condigdes estruturais que limitam o acesso igualitario a
oportunidades

Portanto, é imprescindivel desenvolver uma critica reflexiva sobre a
implementacdo das competéncias socioemocionais no contexto educacional atual.
Embora essas competéncias tenham como objetivo a formagao integral do individuo,

existe uma preocupacao crescente de que, sob a légica neoliberal, elas sejam
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instrumentalizadas para moldar sujeitos conformistas e adequados as exigéncias do
mercado, em vez de cidadaos criticos, capazes de enxergar e agir contra as
injusticas sociais.

Segundo Freire (1970, p. 81), "a educagdo deve ser um ato de liberdade e
nao de dominacgao". Esse pensamento enfatiza que a verdadeira educacao nao deve
se limitar a preparar os individuos para se adaptarem passivamente ao mundo tal
como ele é, mas sim fomentar a capacidade de transformacao e resisténcia diante
das opressodes estruturais.

Para que a inclusdo dessas competéncias na BNCC realmente promova uma
educacdo emancipadora, € fundamental que elas sejam abordadas de maneira
critica. Isso significa que ndo basta ensinar habilidades como autocontrole e empatia
apenas para melhorar a eficacia no trabalho ou o convivio social; € necessario
vincula-las a uma formagao que estimule a reflexdo sobre as desigualdades sociais
e a capacidade de agir para transforma-las. Dessa forma, a educagao podera
cumprir seu papel de formar cidadaos plenos, comprometidos com a construcido de

uma sociedade mais justa e democratica.

2.3 AS COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS NO CONTEXTO ESCOLAR E A
FORMACAO HUMANA

Dentre os muitos desafios enfrentados pela escola contemporénea, destaca-
se a necessidade de atender a uma diversidade de alunos, tanto do ponto de vista
cultural quanto cognitivo e motivacional. Para Freire (1999), educar na diversidade
significa assumir o desafio de respeitar as diferengas, reconhecendo a riqueza que
elas trazem ao processo educativo. Nesse sentido, & essencial valorizar os
diferentes conhecimentos e experiéncias dos estudantes, entendendo que cada
individuo contribui de forma unica para o aprendizado coletivo.

No ambiente escolar, € possivel observar que alguns alunos sdo mais
comprometidos e participativos, enquanto outros necessitam de maior apoio e
apresentam menor envolvimento com a escola. Nesse contexto, questdes como
indisciplina, desafeto, falta de compromisso, alienagdo e abandono escolar acabam
limitando o sucesso académico e conduzindo ao fracasso escolar. Diante disso,

torna-se fundamental responder aos desafios socioemocionais que impactam a
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capacidade dos alunos de se engajarem nos processos escolares e melhorarem seu
desempenho académico.

A literatura académica reconhece a relacao intrinseca entre fatores sociais,
emocionais e académicos, adotando o conceito de aprendizagem social, emocional
e académica (Zins et al., 2004). Esse conceito evidencia a importancia das
competéncias socioemocionais para promover o rendimento escolar e a
aprendizagem ao longo da vida.

Propostas preventivas nas escolas visam promover a saude, o carater e a
cidadania, ao mesmo tempo em que elaboram interven¢gdes para melhorar o
desempenho académico e outras fungdes escolares. Estudos metanaliticos
demonstram a eficacia das intervengcbes focadas no desenvolvimento das
competéncias socioemocionais dos alunos. Um desses estudos, realizado por
Durlak et al. (2011), revisou os efeitos dos programas de aprendizagem social e
emocional (Social Emotional Learning — SEL) em estudantes do Jardim de Infancia
até o Ensino Médio. A pesquisa revelou que essas intervencbes nao apenas
melhoraram as competéncias socioemocionais, mas também aumentaram o
desempenho académico, as atitudes em relagcdo a escola e reduziram problemas
comportamentais. Essa analise abrangente destaca os amplos beneficios da
integracédo da SEL no curriculo educacional.

Outro estudo significativo conduzido por Yu, Yu e Tong (2023) examinou a
correlacao entre habilidades socioemocionais e habilidades de leitura em leitores em
desenvolvimento tipico. A metanalise, que sintetizou dados de 37 estudos
envolvendo mais de 28.000 participantes, encontrou uma correlagao positiva entre
habilidades socioemocionais e compreensao de leitura. Isso sugere que o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais pode apoiar as habilidades
académicas, destacando os beneficios integradores dessas competéncias em
ambientes educacionais (Yu; Yu; Tong, 2023).

Além disso, um estudo sobre a eficacia do Programa EDI (Emotional
Development and Intelligence), uma intervengcdo educacional implementada na
Espanha, visa melhorar a inteligéncia emocional e o desempenho académico de
estudantes do Ensino Fundamental. Baseado no modelo de inteligéncia emocional
de Bar-On, o programa define a inteligéncia emocional como um conjunto de
competéncias emocionais e sociais que ajudam os individuos a compreenderem e

gerenciarem suas proprias emog¢des, bem como a relacionarem-se eficazmente com
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os outros e enfrentarem desafios diarios. A intervencido focou em alunos pre-
adolescentes e revelou que as agdes promovidas melhoraram significativamente a
inteligéncia emocional, com um impacto positivo no desempenho académico geral,
especialmente em Matematica e Linguagem. Esse estudo destaca os beneficios
duplos das intervengdes de competéncias socioemocionais na melhoria tanto dos
aspectos emocionais quanto cognitivos do desenvolvimento dos alunos (Cantero;
Baniuls; Viguer, 2020).

E ainda, uma revisdo sistematica realizada por Benitez-Mufioz et al. (2011)
sobre intervengbes em sala de aula para a aprendizagem socioemocional de pré-
escolares revelou que programas bem projetados podem levar a melhorias
substanciais na competéncia social e prevenir comportamentos antissociais. Esses
achados apoiam a integragdo precoce dos programas de competéncias
socioemocionais, estabelecendo uma base sodlida para o sucesso académico e
social futuro.

Em sintese, esses estudos metanaliticos fornecem evidéncias que apoiam a
eficacia das intervengbes de aprendizagem socioemocional. Eles destacam o
impacto significativo que esses programas podem ter no desenvolvimento emocional
e académico dos alunos, justificando sua inclusdo em politicas e curriculos
educacionais.

De fato, o desenvolvimento de competéncias ndo deve ter um carater
meramente prescritivo, enciclopédico ou dissociado da experiéncia emocional e
intelectual que qualquer aprendizagem requer. Dessa forma, desenvolver
competéncias ndo pode ser um exercicio meramente prescritivo e enciclopédico;
precisa estar profundamente enraizado na experiéncia emocional e intelectual dos
aprendizes (Dewey, 1976). Essa perspectiva sintetiza a ideia de que o aprendizado
significativo vai além da simples acumulacdo de conhecimento, envolvendo a
experiéncia e o engajamento emocional do aluno.

Patto (2000) defende que uma estruturagdo coerente e transversal da
educacao € essencial para proporcionar aos alunos uma apropriacdo critica e
reflexiva do conhecimento, além de promover o desenvolvimento de suas
competéncias. Por outro lado, Perrenoud (2004) sustenta que a fungédo de educar os
cidaddaos nao pode ser atribuida exclusivamente a escola. Somente um esforgo
colaborativo entre a escola e outras instituicdbes da sociedade pode promover um

avango significativo no desenvolvimento dos alunos, preparando-os para serem
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cidadaos ativos no futuro.

Antes do Brasil, outros paises, como Estados Unidos, Canada, Reino Unido,
Australia, Singapura e Finlandia, ja haviam integrado as competéncias
socioemocionais em seus curriculos e no cotidiano das escolas. Um exemplo bem-
sucedido € o da provincia de Ontario, no Canada, onde o conselho escolar
estabeleceu que os alunos do Ensino Médio devem sair da escola compreendendo e
expressando competéncias que melhorem o bem-estar e construam um senso de
cidadania ativa.

Na Finlandia, o desenvolvimento curricular frequentemente envolve a
participacéo ativa de professores, alunos e pais. O curriculo nacional é considerado
um documento orientador, € as escolas tém a liberdade de adapta-lo as suas
realidades locais, muitas vezes por meio de processos participativos (Finnish
National Agency for Education — EDUFI. Education in Finland).

Em Ontario, a implementagdo de programas de SEL nas escolas também
envolve a colaboragdo entre educadores, estudantes e a comunidade. Programas
especificos sdo frequentemente adaptados com base em feedback continuo e no
envolvimento de todas as partes interessadas no contexto escolar (Government of
Ontario. Ontario's Social-Emotional Learning).

No Reino Unido, o programa Social Emotional Assessment and Learning
(SEAL) foi desenvolvido com a participacdo de uma ampla gama de membros da
comunidade escolar, incluindo professores, administradores, pais e alunos. Isso
garantiu que as competéncias definidas fossem adequadas e implementaveis em
diferentes contextos escolares (Department for Education, UK. SEAL Programme).

O programa Be You, na Australia, € um exemplo de uma iniciativa em que a
definicho das competéncias socioemocionais € feita com a colaboragdo da
comunidade escolar. Esse programa incentiva a participagdo de todos os membros
da escola para desenvolver um ambiente de aprendizado saudavel e inclusivo (Be
You. Be You Programme).

No Brasil, iniciativas de educagédo integral, como as promovidas pelo IAS,
também seguem um modelo colaborativo, em que a definigdo das competéncias a
serem trabalhadas é feita de forma participativa, envolvendo educadores e a
comunidade escolar (IAS — Educacéo Integral).

O IAS desenvolveu uma proposta educativa que integra o desenvolvimento de

competéncias socioemocionais ao curriculo escolar tradicional. Essa abordagem
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reconhece a importancia de habilidades como autoconsciéncia, empatia, resiliéncia,
colaboracdo e responsabilidade social, além do conhecimento académico, para
preparar os estudantes para os desafios do mundo contemporéneo. Segundo o
Instituto, as competéncias socioemocionais sdo essenciais para a formacgao integral
dos alunos, de modo a capacita-los para lidarem com suas emocgdes, tomar
decisdes responsaveis e construir relagdes saudaveis (IAS, 2011).

O programa do Instituto inclui a capacitacédo de educadores para implementar
praticas pedagdgicas que promovam essas competéncias em sala de aula, além de
fornecer materiais e metodologias adaptadas ao contexto brasileiro. O objetivo ndo é
apenas melhorar o desempenho académico, como também contribuir para o
desenvolvimento pessoal e social dos estudantes, preparando-os para se tornarem
cidadaos ativos e aptos a enfrentarem os desafios da vida e do mercado de trabalho
(IAS, 2013).

Esses exemplos demonstram como a construgcdo coletiva de um plano de
acao para definir competéncias socioemocionais especificas pode variar conforme o
contexto. Todavia, em todos os casos, a participacao ativa da comunidade escolar é
fundamental para garantir que as competéncias selecionadas sejam relevantes e
eficazes.

Nas escolas brasileiras, a avaliacao pioneira do impacto das competéncias
socioemocionais foi realizada no Rio de Janeiro, em 2013, em parceria entre a
Secretaria Estadual de Educacao e o IAS. Cerca de 25 mil alunos, do 5° ao 9° ano
do Ensino Fundamental e da 3?2 série do Ensino Médio, participaram do estudo,
respondendo a questionarios e fornecendo informagdes socioecondmicas para
cruzamento com resultados cognitivos. Os resultados indicaram que alunos mais
responsaveis, focados e organizados aprenderam, em um ano letivo,
aproximadamente um tergco a mais em Matematica do que seus colegas. Em Lingua
Portuguesa, aqueles que demonstraram maior abertura a novas experiéncias
tiveram um desempenho melhor, mesmo vindo de familias menos favorecidas
economicamente (IAS, 2011).

Além dos ganhos cognitivos, observou-se que o incentivo ao estudo por parte
dos familiares estimulou aspectos como consciéncia e amabilidade, e que filhos de
maes com menos escolaridade apresentaram niveis de responsabilidade
semelhantes ou até superiores aos filhos de maes mais escolarizadas.

Nota-se que a escola desempenha papel fundamental na formacdo dos
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individuos, n&o apenas transmitindo conhecimentos académicos, mas também
contribuindo para o desenvolvimento de cidaddos conscientes e engajados. Nesse
sentido, essa instituicdo precisa ensinar aos alunos nao apenas conteudos
curriculares, como também valores e principios éticos essenciais para a convivéncia
em sociedade.

Além de instruir sobre a importancia das regras e leis para a convivéncia
social, a escola precisa promover o respeito pelos direitos dos outros, incluindo a
valorizagdo da diversidade e a protecao da integridade fisica e emocional. Ao
ensinar esses valores, contribui para a formacédo de cidadaos conscientes, éticos e
responsaveis, capazes de agirem para a construgdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria. Esse esforco € fundamental para promover um mundo mais justo e
humano.

Embora a importancia das competéncias socioemocionais no percurso
académico seja amplamente reconhecida, a escola enfrenta pressdes crescentes
para cumprir sua fungcdo de formacgao académica. A falta de tempo, recursos,
orientacdes precisas para a formacado e as constantes alteragdes curriculares tém
dificultado a capacidade da escola de atender as necessidades de desenvolvimento
global dos alunos. Como observado em outros paises, as dificuldades de
operacionalizagao e implementagao indicam que a aprendizagem socioemocional
ainda tem um longo caminho a percorrer para se consolidar como uma realidade nas
escolas atuais (Adelman; Taylor, 2000).

A medida que cresce a compreensdo dos efeitos do contexto social no
desenvolvimento dos jovens, o ambiente educativo se torna um espago privilegiado
para a promogao do desenvolvimento global e integrado dos alunos. Nesse sentido,
considerando que as competéncias socioemocionais estdo intimamente ligadas ao
sucesso académico, as escolas precisam focar seus esforgos na coordenacéo e na
integracdo entre as diversas areas, incluindo a socioemocional, para otimizar o
potencial dos alunos e ajuda-los a alcangarem sucesso tanto na escola quanto ao
longo da vida.

Alguns autores argumentam que o desenvolvimento de competéncias nao
pode ter um carater meramente prescritivo e "enciclopedista", dissociado da
experiéncia emocional e intelectual que qualquer aprendizagem exige. Dessa forma,
apenas uma estruturagcdo coerente e transversal da educacdo possibilitara aos

alunos uma apropriagao critica e reflexiva do conhecimento e o desenvolvimento das
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suas competéncias (Patto, 2000).

Outros autores defendem que a sociedade ndo pode atribuir exclusivamente a
escola a fungao de educar os cidadaos; € necessario um esforgo concentrado entre
a escola e outras instituicdes da sociedade para promover um avango significativo
no desenvolvimento dos alunos, preparando-os para se tornarem cidadaos ativos e
responsaveis no futuro (Perrenoud, 2004).

Diante desse contexto, as propostas de formacdo de competéncias
socioemocionais nao promovem, como alegado, o desenvolvimento pleno dos
individuos, mas, de fato, visam desumaniza-los ao sujeitar ndo apenas seu
pensamento, mas também suas emog¢des a um controle externo. Essa abordagem é
considerada essencial para perpetuar o sistema capitalista. Destarte, os interesses
da classe trabalhadora se opdéem a qualquer iniciativa que busque essa
desumanizagdo. Como Oscar Wilde (1983) expressou, é de se esperar uma reagao
de insatisfacdo e rebeldia por parte do trabalhador explorado e oprimido pela
burguesia, pois somente essa reacdo pode ser considerada saudavel em uma
sociedade doente.

Observa-se que a formacéo humana é um processo complexo e continuo que
envolve diversos aspectos do desenvolvimento do ser humano, desde o nascimento
até a idade adulta. Esse processo é influenciado por uma série de fatores, como o
ambiente familiar, social, cultural e econbmico, e é fundamental para a construgao
da identidade e das capacidades individuais. Comega desde os primeiros momentos
de vida, quando o bebé interage com o0 mundo ao seu redor e comega a desenvolver
suas habilidades motoras, cognitivas e sociais. Nessa fase, a relagdo com os pais e
cuidadores desempenha papel fundamental, pois € por meio dela que a crianga
comega a aprender sobre si mesma e sobre o mundo.

Vygotsky (1999, p. 56) afirma que “nGs nos tornamos nds mesmos atraves
dos outros”; e os outros sao investidos de significagdo afetiva. De acordo com esse
autor, a histoéria da crianga e de sua familia precisa ser traduzida em linguagem, em
simbolos que possibilitem a apropriagéo, a significacado e a transformagao da propria
experiéncia. Ele aborda a formagdo humana a partir da aprendizagem e do
desenvolvimento humano, enfatizando a importancia das interagdes sociais e do
contexto cultural na formacdo das habilidades cognitivas e na construgdo do
conhecimento.

Vygotsky (1999) destaca ainda que, ao longo da infancia e da adolescéncia, o
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desenvolvimento humano atravessa varias etapas cruciais, como a aquisicdo da
linguagem, o desenvolvimento da capacidade de pensamento abstrato e a
construgéo de relagdes sociais mais complexas, dentre outros processos. Cada fase
€ marcada por um intenso aprendizado e pela construcdo da identidade, na qual a
influéncia do meio social e as experiéncias vividas desempenham um papel
fundamental.

Por mais que n&o tenha estruturado o desenvolvimento humano em estagios
rigidos, como fez Piaget, a teoria sociocultural de Vygotsky sublinha a importancia
determinante do contexto social e cultural no desenvolvimento cognitivo da criancga.
Dentro dessa perspectiva, € possivel identificar alguns conceitos-chave que ilustram
fases ou marcos importantes na teoria vigotskiana, como a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) e a mediagao simbdlica, que refletem a dinamica

continua entre o individuo e o ambiente social.

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda nio
amadureceram, mas estdo em processo de maturagdo, fungdes que
amadurecerao mais cedo ou mais tarde, mas que atualmente estdo em
estado embrionario (Vygotsky, 1991, p. 97).

O referido autor descreve a ZDP como o espago entre o que a crianga é
capaz de fazer sozinha e o que ela pode realizar com a ajuda de um adulto ou de
um colega mais capaz. Esse espago representa as habilidades que estdo em
desenvolvimento: ainda n&o totalmente maduras, mas com potencial para se
desenvolverem com o suporte adequado.

Vygotsky (1999) compara essas habilidades em desenvolvimento a um
estado embrionario, sugerindo que, assim como um embrido se desenvolve para se
tornar um organismo completo, as habilidades na ZDP tém o potencial de se
tornarem plenamente desenvolvidas com o apoio adequado. Essa perspectiva
evidencia a importancia das interagdes sociais e da instru¢cdo na promocado do
desenvolvimento cognitivo das criangas, mostrando como o ambiente social pode
influenciar o desenvolvimento das habilidades mentais.

A teoria de Vygotsky (1999) sobre o desenvolvimento humano pode ser
sintetizada da seguinte forma:

¢ Nivel de Desenvolvimento Real: refere-se ao nivel de desenvolvimento que a

crianga consegue alcangar sozinha, sem a ajuda de um adulto ou a
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colaboragéo de colegas mais experientes.

e Nivel de Desenvolvimento Potencial: € o nivel de desenvolvimento que a
crianga pode atingir com a ajuda de outros. Trata-se das tarefas que a crianga
ainda ndo consegue realizar sozinha, mas que pode realizar com o suporte
adequado.

e Mediacao: Vygotsky defende a importancia da mediagéo, ou seja, a influéncia
do ambiente social e cultural no desenvolvimento da crianca. A mediacéo
ocorre por meio da linguagem, da interagdo com outras pessoas e da
utilizacao de ferramentas culturais.

e Desenvolvimento da Fala e do Pensamento: Vygotsky destaca a importancia
da linguagem no desenvolvimento cognitivo da crianga, argumentando que o
pensamento e a linguagem sdo inicialmente independentes, mas se tornam

interdependentes a medida que a crianga se desenvolve.

Vygotsky (1999) atribui énfase a interagao social, a linguagem e a cultura no
desenvolvimento humano, destacando que a formagao € um processo complexo que
ocorre em um contexto social e cultural especifico.

Na idade adulta, a formacdo humana continua, embora de forma mais sutil.
Nesse periodo, a pessoa prossegue no desenvolvimento de suas habilidades e na
construgcéo de sua identidade de maneira mais consolidada. A formagéao profissional
e a insercdo no mercado de trabalho desempenham papel essencial nessa fase,
influenciando diretamente a forma como o individuo se relaciona com o mundo e
com os outros.

No contexto educacional, surgem diversas iniciativas e redefinicdes com o
objetivo de formar cidadaos proativos, empreendedores e empoderados. Essas
mudancgas levantam questdes sobre um dilema fundamental do trabalho educativo:
deve-se focar na producgéo de resultados ou na formagao integral do ser humano?
Qual deve ser o direcionamento do trabalho docente?

No Brasil, diversos autores e pesquisadores da area educacional, como
Saviani, Libaneo e Freire, discutem a questdao da formacédo de professores e as
politicas educacionais, mostrando a importdncia da formacao intelectual dos
docentes e a necessidade de evitar uma neutralizacao ideoldgica que comprometa a
formacgéo integral dos alunos.

Para Libéneo (2004, p. 10), por exemplo, “a formagédo de professores é,
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simultaneamente, reflexdo tedrica e intervencdo pratica, pois ndo ha reflexao
verdadeira que ndo seja critica e pratica, nem agado verdadeira que nao seja
informada e guiada por uma reflexao critica”.

Nesse sentido, é evidente que as competéncias socioemocionais, conforme
delineadas pela BNCC, ndo atendem de maneira satisfatoria as exigéncias de uma
formacdo humana integral no contexto neoliberal contemporéneo. Esse modelo, ao
enfatizar a adaptabilidade e a resiliéncia individual, alinha-se predominantemente
aos interesses do mercado, negligenciando a necessidade de promover uma
formacéao critica e reflexiva.

Ao priorizar habilidades que favorecem a conformidade e a eficiéncia, o
modelo compromete o potencial emancipatério da educacgao, reduzindo-a a um
instrumento de adequacéao ao status quo, em detrimento de seu papel transformador.
Autores como Freire, Giroux e Saviani argumentam que uma educagéo
verdadeiramente emancipadora deve capacitar os alunos para que questionem e
transformem a realidade social. No entanto, a abordagem reducionista das
competéncias socioemocionais impostas pela BNCC compromete essa missao,
limitando o desenvolvimento de uma consciéncia critica e a capacidade de
engajamento ativo na transformag&o social. Essa lacuna denota a necessidade
urgente de reavaliar as diretrizes educacionais para promover uma formacgao integral
que valorize nao apenas as competéncias técnicas e adaptativas, mas também o
pensamento critico e a agao coletiva, essenciais para a construcdo de uma

sociedade mais justa e equitativa.
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CAPITULO 3 — ANALISE DA BNCC E DAS FINALIDADES DAS COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS

A BNCC surge como uma tentativa ambiciosa de uniformizar o ensino no pais,
propondo um curriculo que abrange tanto competéncias cognitivas quanto sociais e
emocionais (Brasil, 2017). Contudo, a implementagcdo das competéncias
socioemocionais, apesar de ser uma iniciativa inovadora, enfrenta diversos desafios
e criticas no cenario educacional atual.

As competéncias socioemocionais sdo definidas como habilidades
relacionadas com a gestdo das emocgdes, o desenvolvimento de relagdes
interpessoais saudaveis e a capacidade de enfrentar adversidades. De acordo com
Zins et al. (2004), o desenvolvimento socioemocional esta intrinsecamente ligado ao
sucesso académico, o que justifica a inclusdo dessas competéncias na BNCC.

Entretanto, a proposta de integrar competéncias socioemocionais ao curriculo
escolar ndo esta isenta de controvérsias. Um dos principais pontos de debate reside
na operacionalizagdo dessa integracdo em um sistema educacional ja
sobrecarregado. A falta de tempo, de recursos e de formacédo adequada dos
professores para lidar com essas novas demandas s&o obstaculos significativos
(Adelman; Taylor, 2000). Dessa forma, a implementagdo dessas competéncias exige
mudangas estruturais nas praticas pedagogicas, o que representa um desafio
consideravel, especialmente em um contexto marcado por desigualdades regionais
e institucionais.

Além dos desafios praticos, ha um debate tedrico sobre a real eficacia e a
necessidade de a escola assumir integralmente o papel de desenvolver
competéncias socioemocionais. Segundo Perrenoud (2004), a responsabilidade pelo
desenvolvimento socioemocional dos cidaddaos n&o pode recair exclusivamente
sobre a escola, sendo necessario um esfor¢o colaborativo com outras instituicbes
sociais. Essa perspectiva sugere que, sem um apoio e envolvimento mais amplo da
sociedade, as escolas podem ter dificuldades em promover o desenvolvimento
socioemocional efetivo de seus alunos.

Ao propor um curriculo transversal que inclui competéncias socioemocionais
na BNCC, com o objetivo de uma formacéo integral dos estudantes, Del Prette e Del
Prette (1999) enfatizam que a educagéao integral deve promover o desenvolvimento

completo dos alunos, abarcando aspectos cognitivos, emocionais e sociais. Os
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autores defendem que a escola deve preparar os alunos ndo apenas para o
mercado de trabalho, mas também para a vida em sociedade, desenvolvendo
habilidades que Ihes permitam interagir de maneira eficaz e ética. Contudo, a
eficacia dessa abordagem esta condicionada a capacidade das escolas de superar
os desafios mencionados e implementar praticas pedagdgicas que realmente
integrem essas competéncias de forma significativa e contextualizada.

Entretanto, a implementacdo dessas competéncias enfrenta obstaculos
consideraveis. A formagao docente € uma area critica que requer investimentos
substanciais. De acordo com Freire (1996), os professores devem ser preparados
para atuarem como facilitadores da aprendizagem, capazes de promover a
autonomia e o pensamento critico nos alunos. Sem a devida formagado, os
educadores podem nao estar devidamente capacitados para integrarem, de maneira
eficaz, as competéncias socioemocionais no curriculo escolar.

Outro desafio relevante é a disponibilidade de recursos pedagdgicos
adequados. Para Adelman e Taylor (2006), a falta de tempo, recursos e formagéao
adequada dos professores consiste em um entrave significativo para a
implementagdo de novas demandas educacionais. Nesse sentido, a inclusdo de
competéncias socioemocionais exige materiais didaticos especificos e metodologias
adequadas, que usualmente estdo ausentes nas escolas publicas brasileiras.

Para que a proposta da BNCC seja efetivamente implementada, é
imprescindivel uma articulagdo mais robusta entre a escola e a sociedade.
Bronfenbrenner (1996) sugere que o desenvolvimento dos alunos é moldado por
multiplos sistemas de interagéo, incluindo a familia, a comunidade e a sociedade em
geral. Assim, a escola ndo pode atuar de forma isolada; é necessario o apoio e a
colaboracdo de todos os setores da sociedade para criar um ambiente de
aprendizagem que realmente favorega o desenvolvimento integral dos estudantes.

Em sintese, embora a BNCC avance ao incluir competéncias socioemocionais
em seu curriculo, sua eficacia esta condicionada a um compromisso mais profundo e
abrangente com a formacédo integral dos alunos, envolvendo todos os setores da
sociedade. Sem essa abordagem integrada e critica, as politicas educacionais
correm o risco de perpetuar as desigualdades e limitagdes ja presentes no sistema

educacional brasileiro.
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3.1 FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES: BASE CONCEITUAL PROPOSTA
NA BNCC

Nesta pesquisa, considera-se a importancia de compreender que, no Brasil, a
BNCC incorporou as competéncias socioemocionais como parte integrante do
curriculo escolar. Dessa forma, € essencial identificar as finalidades dessas
competéncias a luz do neoliberalismo e do capitalismo. Para tanto, essa
identificacdo inicia-se pelas finalidades propostas na BNCC, que ressalta a
relevancia dessas competéncias para o desenvolvimento integral dos alunos,
preparando-os para enfrentarem os desafios da vida pessoal, académica e
profissional.

Ao longo da educagdo basica, as aprendizagens essenciais definidas pela
BNCC visam garantir aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias
gerais, que consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento. A BNCC define competéncia como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores, com o objetivo de resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do exercicio pleno da cidadania e do mundo do
trabalho (Brasil, 2017).

Ao estabelecer essas competéncias, o documento reconhece que “a
educacao deve afirmar valores e estimular acbes que contribuam para a
transformacao da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e voltada
para a preservagao da natureza” (Brasil, 2017, p. 8), alinhando-se, assim, a Agenda
2030 da Organizacao das Nagdes Unidas (ONU).

E imprescindivel destacar que as competéncias gerais da Educacdo Basica
se inter-relacionam e se desdobram no tratamento didatico proposto para as trés
etapas desse nivel de ensino: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio. Essas competéncias estao articuladas na construgao de conhecimentos, no
desenvolvimento de habilidades e na formacgao de atitudes e valores.

Conforme os termos da BNCC, as competéncias gerais sao:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.
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Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginacédo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipéteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.
Valorizar e fruir as diversas manifestagbes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da
producao artistico-cultural.

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

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

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

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

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

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

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagao, tomando decisbes com base
em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios
(Brasil, 2017, p. 28).

As competéncias socioemocionais estdo integradas em todas as dez
competéncias gerais mencionadas. Desde 2020, todas as escolas no Brasil séo
obrigadas a incorporar essas competéncias em seus curriculos, como estabelecido
pela BNCC (2017). Dessa forma, para atender a essa demanda, € fundamental um
entendimento mais aprofundado sobre a educacao socioemocional.

Ainda segundo a BNCC, alguns pontos cruciais devem ser trabalhados no
cotidiano escolar com os estudantes, dentre os quais destacam-se:

Desenvolvimento pessoal: as competéncias socioemocionais visam promover

o0 autoconhecimento, a autoestima e a autonomia dos alunos, contribuindo
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para o desenvolvimento de uma identidade saudavel e equilibrada.

2. Relagdes interpessoais: essas competéncias tém como objetivo desenvolver a
capacidade dos alunos de se relacionarem de forma saudavel e respeitosa
com os outros, promovendo empatia, cooperacao e resolugao de conflitos.

3. Desenvolvimento académico: A BNCC reconhece que as competéncias
socioemocionais sao fundamentais para o sucesso académico, uma vez que
contribuem para a motivagdo, a concentracdo e a capacidade de
aprendizagem dos alunos.

4. Preparagao para o mundo do trabalho: as competéncias socioemocionais sao
essenciais para o éxito profissional, pois promovem habilidades valorizadas
no mercado de trabalho, como comunicacido, colaboracdo e pensamento

critico.

Além disso, as competéncias socioemocionais devem contribuir para a
criacdo de um ambiente escolar mais acolhedor e inclusivo, favorecendo o bem-
estar e a motivacdo tanto dos alunos quanto dos professores. Ao desenvolver
habilidades como concentracdo, colaboracdo e resolugdao de problemas, os
estudantes tornam-se mais aptos a participarem ativamente das atividades

escolares e a alcancarem melhores resultados académicos.

As competéncias socioemocionais sao indispensaveis para a formacao
integral dos alunos. Elas n&do s6 contribuem para a prevengao de problemas
sociais como bullying e violéncia, mas também sdo fundamentais para a
construgdo de uma sociedade mais justa, democratica e solidaria. Para que
essas competéncias sejam efetivamente desenvolvidas, é crucial que haja
investimentos em formagédo docente e recursos pedagogicos adequados,
promovendo uma educagao que va além dos conteudos académicos e que
forme cidadaos completos e conscientes (Brasil, 2017, p. 22).

A principio, pode parecer evidente que um aluno emocionalmente instavel ou
socialmente isolado tende a apresentar um desempenho escolar inferior ao de seus
colegas. Seria suficiente, entdo, o professor incorporar as competéncias
socioemocionais nas aulas para que essa situagdao mude de forma efetiva? Nao é
tdo simples assim. De acordo com Abed (2014, p. 59), ha, de fato, a possibilidade de
direcionar, por meio do professor, as capacidades afetivas dos alunos, desde que se
siga uma abordagem pedagdgica baseada em mediagcdo da aprendizagem, dando

preferéncia a "[...] agbes concretas que o professor deve planejar e executar para
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gue esses objetivos atinjam os alunos, gerando, assim, a reciprocidade, ou seja, 0
engajamento do aluno no processo". No entanto, isso ndo significa que as praticas
pedagogicas voltadas para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais
dependam exclusivamente do professor.

Ao contrario, como bem aponta um estudo da OCDE (2018), aspectos como
curriculo, gestdo escolar, formagao de professores, avaliagdo, recursos e praticas
pedagogicas sdo dimensdes institucionais que devem enfatizar as competéncias
socioemocionais em diversos contextos de aprendizagem, como escola, familia,
comunidade e trabalho. Para oferecer essas competéncias de forma eficaz e
intencional, a escola precisa promover contribuicdes diretas por meio de praticas
pedagogicas e trabalho em equipe; lidar com fatores ambientais, como espaco,
recursos e seguranga; e incentivar politicas educacionais, como a revisao curricular

e a formacao continua de professores.

3.2 COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS: PROBLEMATICAS CURRICULARES

Ao discutir curriculo, € fundamental mencionar Freire (1996), cuja viséo
compreende o curriculo como um elemento que responde a perspectivas politico-
ideoldgicas, comprometendo-se com uma teoria e pratica educacional tanto dentro
quanto fora do ambiente escolar. Segundo Freire (1983), o curriculo possui um
propésito educativo orientado por uma perspectiva critico-transformadora (Saul,
2008). Ele é entendido como um conjunto de praticas socioculturais que se
entrelacam em diferentes instdncias e momentos, tanto no espaco escolar quanto no
extraescolar, no contexto de uma educacido emancipatoria.

Para Freire (1983), o curriculo deve ser construido a partir de uma pedagogia
critica, contrapondo-se a pratica educativa desumanizadora prevalente. O autor
advoga por uma acdo educativa comprometida com as populagdes socialmente
excluidas, resultante da analise das necessidades e conflitos vivenciados pela
comunidade escolar. O curriculo, nesse sentido, deve ser significativo, critico,
contextualizado e transformador, promovendo mudangas concretas na realidade dos
sujeitos.

A compreensédo do curriculo exige, portanto, o reconhecimento de que toda

pratica escolar esta enraizada no contexto social em que se manifesta. Isso inclui as
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diferentes dimensdes da realidade local, os sujeitos envolvidos, os processos de
construgdo da realidade, bem como as inter-relagées entre culturas, saberes,
comportamentos e posicionamentos ético-politicos. Destarte, as praticas
socioculturais precisam ser articuladas na organizagdo curricular, de modo a
promover uma educacao verdadeiramente transformadora (Freire, 1983).

Dentre os aspectos cotidianos de um curriculo voltado para uma educacéao
libertadora, destaca-se o momento participativo de planejamento e organizagao das
programacgdes e praticas. Esse processo € essencial para que as intencionalidades
politico-pedagogicas se tornem coletivamente conscientes e explicitas, revelando os
critérios utilizados na selegdo dos conhecimentos sistematizados e as metodologias
que orientardo o percurso desejado no processo de ensino e aprendizagem.

Freire (1983, p. 80), um dos maiores defensores da educacgao libertadora,
afirma que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo; os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo”. Esse pensamento reflete a importancia
de uma pratica educativa que valorize o planejamento coletivo e a participagao ativa
de todos os envolvidos, rompendo com os programas oficiais estabelecidos de forma
autoritaria.

O referido autor reforca a necessidade de uma abordagem critica e
participativa, asseverando que “ndo ha saber mais, nem saber menos: ha saberes
diferentes” (Freire, 1996, p. 19). Essa perspectiva sublinha a importancia de valorizar
os conhecimentos e experiéncias de todos os membros da comunidade escolar,
promovendo uma educagao que seja verdadeiramente democratica e inclusiva.

Em sintese, a educacéo libertadora propde um curriculo participativo e critico,
no qual a comunidade escolar atua como um sujeito coletivo, capaz de analisar a
realidade e planejar atividades curriculares que promovam a construgdo social e
historica do conhecimento. Esse processo desafia as estruturas tradicionais e
autoritarias da educagao, promovendo uma pratica pedagdgica verdadeiramente
democratica e emancipadora.

Dentre os aspectos cotidianos do curriculo em uma educagéo libertadora,
destaca-se o momento participativo de planejamento e a organizagdo das

programacdes e praticas. E nesse momento que:

[...] os interesses e as intencionalidades politico-pedagégicas se tornam
coletivamente conscientes e explicitas, revelando os critérios utilizados para
a selecdo dos conhecimentos sistematizados e as metodologias que
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guiardo o percurso desejado no processo de ensino-aprendizagem (Freire,
1996, p. 37).

Assim, o planejamento curricular surge como um desafio para a comunidade
escolar comprometida com a construgdo de uma pratica educacional critica. Esse
desafio caracteriza-se pelo rompimento com os programas oficiais estabelecidos de
forma autoritaria, assumindo a comunidade escolar como uma entidade ativa,

construtora de sua pratica pedagdgica. Isto é:

[...] como um sujeito coletivo que, de forma critica, supera os obstaculos
epistemoldgicos da tradigdo sociocultural escolar, dispondo-se a analise da
realidade imediata em que a comunidade esta inserida, tomando decisdes e
planejando as atividades curriculares pertinentes a essa realidade (Freire,
1996, p. 23).

Entendendo que a construgdo do conhecimento € uma atividade social e
histérica, que emerge da relagdo dos individuos com aspectos significativos e
problematicos da realidade, a aprendizagem acontece por meio de uma demanda
cognitiva efetiva para a compreensdao das situagdes vivenciadas. Conforme
Vygotsky (1991, p. 57), “a aprendizagem desperta processos internos de
desenvolvimento, capazes de operar somente quando o individuo esta em interagao
com pessoas no seu ambiente e em cooperagdao com seus companheiros”. Assim,
para que uma nova forma de conceber e agir sobre um determinado objeto surja, é
necessario superar as formas anteriormente utilizadas para analisa-lo.

Esses principios e procedimentos, fundamentais para a construcdo de um
curriculo na perspectiva critico-emancipatoria, devem manter uma coeréncia politico-
pedagogica interna nos diversos contextos curriculares, incluindo praticas de sala de
aula, reunides pedagogicas e de planejamento, conselhos de classe e escolares,
reunides com a comunidade, grémios estudantis, encontros dos educadores com
equipes pedagodgicas das secretarias de educagdo, e féruns de construgdo das
politicas educacionais. Todos esses espacos devem estar comprometidos com a
humanizagcdo e a transformagédo social. Segundo Freire (1983), € assim que se
viabiliza o “como fazer diferente”.

A pratica curricular critica e contra hegemébnica se fundamenta na
metodologia de investigacdo dos temas geradores, conforme abordado por Freire
(1983) em sua obra “Pedagogia do Oprimido”. O autor pontua que:
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[...] o tema gerador n&o se encontra nos homens isolados da realidade,
nem na realidade separada dos homens, mas sim nas relagdbes homem-
mundo. Investigar o tema gerador é investigar o pensar dos homens referido
a realidade, é investigar seu atuar sobre a realidade, que é sua praxis
(Freire, 1983, p. 98).

Ao adotar essa perspectiva, € imprescindivel destacar que a pratica curricular
critica e contra hegemébnica exige rigor metodologico. O conhecimento
historicamente sistematizado pelas comunidades cientificas ndo deve ser visto como
uma racionalidade instrumental e fundadora, uma técnica que legitima relagdes de
poder enredadas em praticas escolares convencionais. Em contraste, a
racionalidade emancipatoria inverte essa situacdo, colocando o acervo cientifico
acumulado pela humanidade a servico do esclarecimento critico necessario a
emancipagao dos sujeitos.

Uma das principais criticas a integragcdo das competéncias socioemocionais
no curriculo escolar é sua potencial instrumentalizagdo. Em vez de serem
valorizadas como componentes essenciais para o desenvolvimento integral do
individuo e para a sua emancipacao, essas competéncias podem ser vistas como
meras ferramentas para aumentar a produtividade e a empregabilidade dos alunos.
Ha o risco de que, sob uma perspectiva utilitarista, a educagdo se reduza a um
simples treinamento comportamental, que visa docilizar os alunos e prepara-los para
aceitar passivamente o que ja esta estabelecido pelo sistema, em detrimento da
formacao critica, ética e cultural necessaria para a cidadania plena.

Gentili e Alencar (2001) afirmam que o neoliberalismo exerce uma influéncia
negativa sobre a educagdo ao submeté-la a légica do mercado. Para esses autores,

o neoliberalismo

[...] ameaca a educagao ao submeté-la a nogdo de que s6 a empresa € 0
lucro movimentam a sociedade. [...] A escola passa a ser um negécio e o
ensino publico, agonizante, vai fazendo parcerias crescentes que o
subordinam as necessidades dos donos das industrias e do capital (Gentili;
Alencar, 2001, p. 103).

Além disso, a énfase excessiva nas competéncias socioemocionais pode
desviar a atencédo de questdes estruturais mais profundas, como as desigualdades
socioeconOmicas e a falta de recursos nas escolas. Se n&o forem abordados esses
problemas de forma adequada, a promogdo das competéncias socioemocionais

corre o risco de se tornar uma solucido paliativa que ndo enfrenta as raizes dos
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desafios educacionais no Brasil. Isso resulta em finalidades educativas que nao

correspondem as reais necessidades de uma sociedade marcada por desigualdades.

3.3 COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS NA EDUCACAO: ENTRE A TEORIAE
A PRATICA

O topico anterior abordou as finalidades das competéncias socioemocionais
previstas na BNCC. Nesta secdo, explora-se o contexto do capitalismo, analisando
como as emogdes valorizadas, como a adaptagdo ao mercado e a aceitagao de
trabalho precarizado, alinham-se a perspectiva capitalista de exploracdo do
trabalhador.

Especificamente, a teoria da inteligéncia emocional ilustra como as emogdes
sdo usadas como indicadores de competéncia social e profissional. lllouz (2010)
argumenta que essa teoria associa explicitamente habilidades sociais com sucesso
social. De acordo com essa perspectiva, a constituigdo emocional, embora subjetiva,
pode ser avaliada objetivamente e comparada com as capacidades emocionais.

A inteligéncia emocional pode ser definida como a habilidade de gerenciar as
proprias emogdes por meio de uma compreensao cognitiva (lllouz, 2010). Embora
esse conceito possa ser visto positivamente nas instituicdes por reconhecer a
diversidade da inteligéncia, ele também pode ser entendido como uma forma de
classificagao social, criando novas nogcdes de competéncia e incompeténcia. Nesse
sentido, a inteligéncia emocional emerge como uma resposta as demandas impostas
pelo capitalismo contemporaneo. Essas ideias emocionais sdo introduzidas nas
escolas como solugdes para os problemas cotidianos enfrentados nesses ambientes.

Esta pesquisa ratifica as ideias de Young (2007) sobre o papel crucial da
escola em fornecer aos alunos conhecimentos profundos que os capacitem a
compreender o mundo e a desenvolver novas formas de pensamento, superando
suas experiéncias cotidianas. Segundo Young (2011), quando a escola se concentra
apenas na resolugdo de problemas sociais, econdmicos e culturais, € menos
provavel que essas questdes sejam abordadas em sua esséncia, ou seja, em suas
raizes.

O referido autor também observa que os debates contemporaneos sobre
politicas curriculares priorizam, no geral, os processos de aprendizagem em
detrimento da esséncia da educacdo. Isso resulta em decisbes -curriculares

pragmaticas que se concentram no “aprender a aprender” (Young, 2011). Essa
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abordagem tende a limitar a capacidade dos alunos de entenderem profundamente
os conteudos, reduzindo a educagdo a um mero exercicio de aquisicdo de
habilidades, em vez de promover uma reflexdo critica e transformadora sobre o
mundo ao seu redor.

Em consonancia com essa analise, Biesta (2013a) argumenta que a énfase
nos processos de aprendizagem se origina na transformacédo da linguagem da
educacado para uma linguagem de aprendizagem. Nos ultimos anos, houve uma
ascensao significativa do conceito de aprendizagem, refletindo uma tendéncia de
vincular o processo educativo a uma transagdo econ6mica. Neste contexto, essa
abordagem n&o consegue captar a complexidade da relagdo educacional.

Ao reduzir a educacido a termos econdmicos, sua principal finalidade — a
descoberta dos proprios desejos e necessidades — € obscurecida. Esse enfoque
utilitario restringe a educagao a uma mera troca comercial, na qual apenas questdes
técnicas e utilitarias sdo consideradas, em detrimento de um processo educativo
mais amplo e formativo.

Desse modo, o conhecimento escolar € muitas vezes percebido como tendo
um carater utilitario, destinado a capacitar os individuos a se adaptarem as
demandas contemporaneas. O documento “Competéncias Socioemocionais:
material de discussao” (IAS; UNESCO, 2016) enfatiza novas formas de interagao
com o conhecimento exigidas pelo mundo atual. Complementando essas
proposicdes, as “Diretrizes para a Politica de Educagao Integral” ressaltam que o
conhecimento deve ser utilizado para desenvolver competéncias que integrem
aspectos socioemocionais e cognitivos. De acordo com essas diretrizes, “o
aprendizado dos conteudos disciplinares deixa de ser um fim em si mesmo e passa
a contribuir para o desenvolvimento de competéncias para a vida” (Rio de Janeiro,
2014, p. 22).

Nesse contexto, a expressao competéncias socioemocionais € empregada
para descrever praticas educativas que visam formar individuos capazes de atender
as demandas do século XXI, desenvolvendo habilidades emocionais e sociais
essenciais para o0 sucesso na vida. O “Relatorio sobre Desenvolvimento de
Competéncias Socioemocionais”, desenvolvido pelo IAS, define essas competéncias

como:
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A capacidade de mobilizar, articular e aplicar conhecimentos, valores,
atitudes e habilidades para compreender e gerenciar emocgoes, estabelecer
e alcangar metas, demonstrar respeito e cuidado pelos outros, colaborar em
equipe, tomar decisbes autbnomas e responsaveis, e enfrentar desafios de
forma criativa e construtiva (IAS, 2013, p. 22).

Com base nessa definicao fornecida pelo IAS, percebe-se ndo apenas uma
diluicdo da nogao de conhecimento tradicional, mas também um resgate da ideia de
competéncia, ampliada para incluir um aspecto psicologico.

O debate sobre a implementagcdo das competéncias socioemocionais no
curriculo escolar surge frequentemente como uma solugdo para os problemas
sociais e econémicos enfrentados pelas escolas. De acordo com a OCDE, o objetivo
do desenvolvimento dessas competéncias € formar alunos resilientes. O documento
da organizacao afirma que “alunos resilientes sdo aqueles que vém de ambientes
socioecondmicos desfavoraveis e alcancam altos padroes de desempenho
internacional, levando em conta seu contexto” (OCDE, 2015, p. 3).

No entanto, o uso do conceito de resiliéncia nas escolas € objeto de critica.
Martineau (1999, p. 11-12 apud Yunes; Szymanski, 2001, p. 36) argumenta que “o
discurso da resiliéncia impde normas prescritas de sucesso escolar e individual para
aqueles menos privilegiados e identificados como ‘em situagdo de risco”. A
psicologa educacional observa que a énfase permanece no individuo, promovendo o
individualismo como a ideologia dominante por tras do conceito de resiliéncia.

Atualmente, espera-se que os alunos ndo apenas lidem com a crescente
quantidade de informacdes disponiveis, mas também desenvolvam autonomia e
discernimento na tomada de decisdes, conforme estabelecido pela BNCC (Brasil,
2017). Nesse sentido, as aprendizagens devem estar alinhadas com as
necessidades e interesses dos alunos, bem como com os desafios da sociedade.

Antes mesmo da BNCC, a importdncia das habilidades e competéncias
socioemocionais ja havia sido destacada por diversos movimentos educacionais. O
relatério “Educacgao: um tesouro a descobrir’ (Delors, 1998), elaborado entre 1993 e
1996 por uma comissao internacional em resposta as demandas da UNESCO,
estabeleceu os fundamentos da educagdo para o século XXI. No Brasil, esse
relatério influenciou reformas educacionais subsequentes e serviu como referéncia
importante para a evolugao das politicas educacionais.

Em marcgo de 2014, o Estado de Sao Paulo sediou o Férum Internacional de

Politicas Publicas — Educar para as competéncias do século 21, realizado em
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parceria com o IAS, a OCDE, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e o MEC. Na abertura do evento, Viviane
Senna, presidente do IAS, realgou a importancia das habilidades socioemocionais
para o sucesso académico, citando evidéncias elaboradas pelo Instituto. O entao
ministro da Educacdo, José Henrique Paim, destacou que as competéncias
socioemocionais deveriam ser incorporadas em politicas publicas educativas
ambiciosas, e anunciou que o governo sistematizaria e financiaria iniciativas nesse
sentido (Férum Internacional de Politicas Publicas, 2014).

Durante o evento, Viviane Senna também ressaltou a existéncia de um
curriculo oculto que ja abordava essas competéncias, mas argumentou que era
necessario torna-lo visivel e desenvolvé-lo de forma intencional. Ela destacou a
importancia de resgatar a nogao tradicional de educagdo, ndo apenas como
transmissora de informagdes e conhecimento, mas também como formadora de
valores essenciais para a cidadania, como cooperagao, responsabilidade e
orientacao para resultados.

A OCDE (2015) defende uma abordagem mais ampla para a educagao, que
visa superar os desafios socioemocionais enfrentados pelos alunos. Essa
abordagem entende que familias, escolas e comunidades desempenham papéis
fundamentais na garantia da eficacia dos esforgos educacionais. Para a OCDE, é
imprescindivel repensar as politicas educacionais para melhor atender as
necessidades dos jovens e prepara-los para os desafios do século XXI.

No documento “Competéncias para o progresso social: o poder das
competéncias socioemocionais” (OCDE, 2015), a organizagédo explora quais
competéncias sao essenciais para promover o bem-estar e o progresso social. A
OCDE argumenta que € necessario desenvolver uma “crianga completa”, equipada
com um conjunto abrangente de competéncias tanto socioemocionais quanto
cognitivas, para enfrentar os desafios contemporaneos.

E fundamental ressaltar, como bem pontua Biesta (2013b), que a educacéo,
quando concebida como um processo de emancipagao, ndo se realiza apenas em
niveis individual ou social. Segundo o autor, “os educadores criticos nos ajudam a
ver que ndo ha emancipacgao individual sem emancipacéo social”’ (Biesta, 2013b, p.
30).

Para que um sujeito alcance a resiliéncia, a independéncia e a autonomia, é

essencial considerar as questdes sociais que o envolvem, reconhecendo que estas
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tém um impacto direto no desenvolvimento humano. Como discutido no capitulo
anterior desta pesquisa, os psicologos chegaram, nas ultimas décadas, a um
consenso sobre a anadlise da personalidade humana por meio de cinco dimensdes
amplas, conhecidas como os CGF: Abertura a Novas Experiéncias, Extroversao,
Amabilidade, Conscienciosidade e Estabilidade Emocional. Estes sdo construtos
latentes identificados por meio de analises fatoriais realizadas em respostas a
questionarios extensivos. Esses questionarios incluem uma ampla gama de
perguntas sobre comportamentos, que permitem representar de forma abrangente
todas as caracteristicas de personalidade possiveis em um individuo.

A proliferacédo de reformas curriculares, como argumenta Novoa (2017), pode
ser em parte explicada pelo fato de que o curriculo é uma expressao de um projeto
cultural e educacional especifico para uma sociedade. Em outras palavras, o
curriculo é muitas vezes um ideal que n&o se alinha com a realidade pratica. Como
observa Sacristan (2013, p. 24), “ao elevar o curriculo a categoria de projeto
educacional, cria-se uma nitida distancia entre discurso e realidade. Nesse ‘abismo
teleoldgico’, é inevitavel que a ideia de educagao se empobreca”.

Esta pesquisa corrobora essa ideia ao destacar que as fungdes escolares do
curriculo vao além da mera selecdo de conteudos. Contudo, a proposta curricular
examinada, ao idealizar a fungdo formadora da escola como responsavel por
resolver problemas sistémicos, parece desviar-se da realidade da educacao
brasileira. Ela ndo consegue atender as necessidades basicas que deveriam ser
consideradas.

E mais, a selegao cultural que constitui o curriculo ndo é neutra. Escolher
componentes curriculares que formem a base da cultura essencial para a educagao
obrigatéria € um processo complexo e repleto de conflitos, dado que “diferentes
grupos e classes sociais se identificam e esperam mais de determinados
componentes do que de outros” (Sacristan; Gomez, 1998, p. 62).

A analise dos documentos revela que as competéncias socioemocionais sao
predominantemente centradas no individuo. De acordo com essa perspectiva, cada
pessoa deve focar em seu proprio desenvolvimento, gerenciando suas emogdes e
comportamentos, enquanto se negligenciam as condi¢des institucionais, culturais e
socioeconémicas que influenciam esse processo. Essa abordagem reforca a
tendéncia contemporanea de individualizacao.

Em contrapartida, esses discursos fomentam novas formas de conformismo,
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incentivando a adaptagdo dos individuos as condigbes de vida existentes. Dessa
forma, outras dimensdes estruturadoras da vida social e escolar, que envolvem os
contextos relacionais em que a emocionalidade se manifesta, acabam sendo
invisibilizadas (Nobile, 2017). Essa invisibilizacdo desconsidera as condigdes
desiguais que permeiam a educagdo, especialmente no Brasil, e contribui para a
perpetuacdo dessas desigualdades.

3.4 TRABALHO DOCENTE COM AS COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS:
PERSPECTIVAS E DESAFIOS

O trabalho docente com as competéncias socioemocionais consiste em uma
abordagem essencial para o desenvolvimento integral dos estudantes. Essas
competéncias abrangem a capacidade de reconhecer e gerenciar emogdes,
estabelecer e alcangar metas, demonstrar empatia e manter relacionamentos
saudaveis, tomar decisdes responsaveis e enfrentar desafios de maneira eficaz.
Todavia, a implementacédo dessa abordagem enfrenta uma série de desafios para os
educadores.

Nesse contexto, € importante destacar a relevancia do desenvolvimento
integral. O foco nas competéncias socioemocionais amplia a compreensdo do
crescimento dos estudantes ao reconhecer a importdncia das emocbes e
habilidades sociais, além dos aspectos cognitivos. A seguir, serao discutidos alguns
dos aspectos fundamentais estabelecidos na perspectiva do trabalho com as
competéncias socioemocionais.

Trabalhar com as competéncias socioemocionais impde uma série de
desafios para educadores, gestores escolares e demais profissionais da educacgao.
Essas competéncias abrangem aspectos emocionais, sociais e cognitivos dos
estudantes, e sua abordagem visa ndo apenas ao desenvolvimento académico, mas
também ao bem-estar e a formacao integral dos individuos.

No entanto, essa concepgao tem levado a uma sobrecarga das escolas com
uma gama diversificada de atividades, impondo aos professores novas
responsabilidades que incluem temas como educagado ambiental, financeira, sexual,
dentre outros. Na maioria das vezes, essas responsabilidades sdo abordadas de
forma normativa e prescritiva, o que pode desviar o foco da socializacdo do

conhecimento. Saviani (2005, p. 198) aponta para essa problematica ao afirmar que:
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A natureza da educacdo fica esclarecida a partir da compreensdo da
natureza humana. Humanidade e educagéo sdo elementos profundamente
interligados pelo elo do trabalho. Desta forma, educacao é trabalho néo
material no qual o produto ndo se separa do ato de produgao, por exemplo,
a aula.

Saviani (2005) destaca a interligagdo entre a natureza da educacéo e a
natureza humana, conectando-as por meio do trabalho. Para esse autor, a educacgao
€ uma forma de trabalho ndo material em que o produto ndo pode ser separado do
proprio processo de produgao. Para ilustrar essa ideia, ele compara a educagao ao
ato de dar uma aula, em que o conhecimento transmitido e a experiéncia
educacional sdo indissociaveis.

Essa perspectiva pde em evidéncia a importancia do trabalho educacional
como um processo dindmico e continuo, em que o conhecimento é construido e
compartilhado de maneira interativa entre educadores e alunos. Saviani (2005)
sugere que a educacdo ndo é apenas uma atividade intelectual, mas também uma
pratica socialmente construida, essencial para o desenvolvimento tanto individual
quanto coletivo. No entanto, a sobrecarga de responsabilidades pode ter efeitos
prejudiciais sobre os professores, levando ao esgotamento e comprometendo sua
capacidade de ensinar de forma eficaz. Essa situacdo também revela as deficiéncias
estruturais do sistema educacional brasileiro, que n&o proporciona o suporte
necessario aos profissionais da educacao.

Portanto, € crucial investir na formacdo e na valorizacdo dos professores,
assegurando que estejam adequadamente preparados para enfrentarem os desafios
do ensino contemporaneo. E necessario repensar as politicas educacionais e a
estrutura das escolas para garantir que os educadores recebam o apoio
indispensavel para desempenhar suas fun¢gdes de maneira eficaz e saudavel. Desse
modo, € possivel promover uma educagcao de qualidade que atenda as

necessidades dos estudantes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo buscou analisar a inser¢gao das competéncias socioemocionais
na BNCC sob a perspectiva do capitalismo neoliberal, com o objetivo de entender a
finalidade dessas competéncias no curriculo da Educacao Basica.

A pesquisa permitiu chegar a algumas conclusdes significativas. Embora a
BNCC tenha surgido em um contexto de reformas educacionais e esforgos para
melhorar a qualidade da educagao no Brasil, especialmente apés a CF/1988, que
consolidou a educacdao como um direito social fundamental, sua formulagao foi
fortemente influenciada por fatores como globalizagdo, politicas neoliberais e
orientagdes de organismos internacionais, como a UNESCO e o Banco Mundial.
Essas influéncias tiveram como objetivo padronizar o ensino e reduzir desigualdades
regionais (Brasil, 2017).

O desenvolvimento inicial da BNCC gerou debates intensos entre grupos
politicos e educacionais, especialmente em relagdo a autonomia dos estados e
municipios e a inclusdo de conteudos que respeitassem as diversidades culturais e
sociais do pais. As tensbdes entre padronizacdo e pluralidade destacaram os
desafios da implementacao desse documento curricular.

Além disso, as propostas de integracdo das competéncias socioemocionais
na escola nido representam uma inovacido radical. Na verdade, elas podem ser
vistas como uma atualizagao das propostas educativas promovidas desde o advento
da Escola Nova. Saviani (2008a, p. 9) observa que essas propostas tentaram
deslocar “[...] o eixo da questdo pedagogica do intelecto para o sentimento; do
aspecto légico para o psicologico”. Mészaros (2006) também ressalta que,
historicamente, a educacdo tem sido encarregada de minimizar os efeitos da
alienacao inerente a sociedade capitalista por meio de propostas de educacao moral
baseadas em valores abstratos, supostamente universais.

A BNCC propde o desenvolvimento de competéncias socioemocionais como
parte fundamental da formacgao integral dos estudantes, que deve abranger todas as
suas dimensdes — cognitiva, social e emocional. De acordo com esse documento, a
formacéao integral implica que os estudantes sejam capacitados para lidar com suas
emogdes, estabelecer e alcangar objetivos, demonstrar empatia, construir relagdes
saudaveis e tomar decisdes responsaveis (Brasil, 2017).

A BNCC sugere que as competéncias socioemocionais sejam integradas de
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forma transversal no curriculo, permeando todas as areas do conhecimento e
praticas escolares. As escolas sdo incentivadas a criarem ambientes que favoregam
o desenvolvimento dessas competéncias, por meio de metodologias que promovam
"a participagao ativa, a reflexao critica e o trabalho colaborativo" (Brasil, 2017, p. 13).

No entanto, apesar da importancia reconhecida das competéncias
socioemocionais, sua implementacdo na BNCC tem gerado debates. Criticos
argumentam que, em um contexto neoliberal, essas competéncias podem ser
usadas para moldar os estudantes de acordo com as demandas do mercado de
trabalho, em vez de promover uma educagao que valorize também a criticidade e a
emancipagao. Segundo Dardot e Laval (2016, p. 274), "o neoliberalismo tende a
transformar a educagcdo em uma ferramenta para a adaptacdo ao mercado,
enfraquecendo seu potencial transformador". Assim, ha preocupagbdes de que a
énfase na adaptabilidade e resiliéncia possa favorecer uma educagao que privilegia
a conformidade e a eficiéncia, em detrimento da formagdo de sujeitos criticos e
autbnomos.

E ainda, o desenvolvimento de uma visdo excessivamente otimista da
realidade, que ignora ou minimiza os desafios e dificuldades, pode resultar em uma
percepc¢ao distorcida do mundo. Esse tipo de atitude, ao subestimar os aspectos
negativos e complexos da vida, pode comprometer a capacidade critica e a
resiliéncia necessaria para enfrentar adversidades de maneira realista e eficaz.

Na perspectiva da psicologia histérico-cultural, a educagdo escolar deve
promover essencialmente o desenvolvimento do pensamento tedrico, que € aquele
capaz de refletir fielmente a realidade (Martins, 2013). Contudo, isso nao significa
que o desenvolvimento emocional deva ser ignorado ou secundarizado.

As emogdes, na natureza, sinalizam se uma situagdo é favoravel ou
desfavoravel a sobrevivéncia de um organismo, exigindo uma reag¢ao imediata. Para
os seres humanos, as emocgdes sao reacdes instantdneas condicionadas
socialmente, respondendo a objetos com significados elaborados e desenvolvidos
historicamente. Em uma sociedade capitalista, por exemplo, os trabalhadores podem
temer o desemprego, enquanto a burguesia ndo compartilha desse medo. Na
verdade, a burguesia teme a reacdo da classe trabalhadora a sua situacdo de
exploracdo. Para controlar essa reacdo, tenta mascarar a realidade, impedindo os
trabalhadores de pensarem criticamente e compreenderem racionalmente o

funcionamento da sociedade capitalista. Além disso, busca suprimir as reacdes
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emocionais inevitaveis que essa sociedade provoca, como descontentamento,
insatisfacao e raiva.

De acordo com a psicologia histérico-cultural, a classe trabalhadora precisa
desenvolver um pensamento critico para compreender a realidade e expressar
emogdes auténticas diante dela. Os trabalhadores devem ser capazes de
reconhecer sua situacédo de exploragao para se indignar e lutar contra ela. Portanto,
as praticas pedagdgicas nao devem negligenciar as emogdes e os sentimentos que
os conteudos escolares despertam. Embora nao caiba a escola determinar o que as
pessoas podem ou ndo sentir, ao expressar suas emoc¢des auténticas frente a
realidade, os estudantes podem revelar suas verdadeiras compreensdes sobre ela,
muito mais do que ao simplesmente reproduzirem os conteudos estudados.

As propostas de formacgao de competéncias socioemocionais, ao contrario do
que é comumente afirmado, ndo promovem o desenvolvimento integral dos
individuos. Em vez disso, elas podem, inadvertidamente, contribuir para a
desumanizacao ao submeter ndo apenas o pensamento, mas também as emocodes
dos individuos ao controle externo, o que pode ser visto como um meio para garantir
a manutencgao do sistema capitalista.

Embora as competéncias socioemocionais propostas pela BNCC representem
um avango significativo na tentativa de integrar o desenvolvimento emocional e
social dos alunos ao curriculo escolar, € fundamental realizar uma analise critica
dessas diretrizes para compreender plenamente suas implicagdes e limitagbes. A
énfase nessas competéncias, embora bem-intencionada, pode ser interpretada
como uma resposta ao contexto neoliberal contemporéneo, que valoriza a
adaptabilidade e a resiliéncia individual em detrimento de uma formacgao critica e
coletiva. Dessa forma, a abordagem da BNCC corre o risco de marginalizar o
desenvolvimento de habilidades criticas e reflexivas, que sdo essenciais para a
transformacao social.

De acordo com Freire (1996), a educagao deve ser um ato de libertagao, de
modo que capacite os alunos a questionarem e a transformarem a realidade. No
entanto, a abordagem das competéncias socioemocionais ha BNCC pode, de forma
inadvertida, refor¢car uma logica conformista, ao prepara-los principalmente para se
adaptarem as exigéncias do mercado.

Diante do exposto, pode-se afirmar que, embora as competéncias

socioemocionais representem uma adi¢cdo importante ao curriculo escolar, sua
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implementagéo deve ser constantemente reavaliada para garantir que n&o se tornem
apenas uma resposta as demandas do mercado neoliberal. E essencial que essas
competéncias sejam abordadas de maneira a promover a emancipagdao e o
desenvolvimento critico dos estudantes, capacitando-os nao apenas para se
adaptarem ao mundo, mas também a questiona-lo e transforma-lo, contribuindo para

a construgcédo de uma sociedade mais justa e equitativa.
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