MINISTERIO DA EDUCAGCAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEd)

RAFAELLA COELHO SA

FORMACAO REFLEXIVA DE PROFESSORES PARA O
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS EM
ALUNOS DO ENSINO MEDIO

TERES
2024




M INISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEd)

RAFAELLA COELHO SA

FORMAGCAO REFLEXIVA DE PROFESSORES PARA O
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS EM
ALUNOS DO ENSINO MEDIO

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo do
Centro de Ciéncias da Educacdo Professor Mariano da Silva Neto da
Universidade Federal do Piaui como requisito parcial para a obtencédo
do titulo de Doutora em Educagéo.

Linha de pesquisa: Formagédo de Professores e Praticas da Docéncia
Orientadora: Dra. Antonia Dalva Franga Carvalho.

TERESINA — PI
2024



FICHA CATALOGRAFICA
Universidade Federal do Piaud
Biblioteca Setorial do Centro de Ciéncins da Educugio
Servigo de Representagio da Informagao

S11If  S4, Rafaella Coélho
Formagio reflexiva de professores para o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais em alunos do Ensino Médio /
Rafaella Coélho Sa. - 2024,
231 1.

Tese (Doutorado) — Universidade Federal do Piaui, Centro de
Ciéncias da Educagio, Programa de Pés-Graduagio em Educagio,
Teresina, 2024.

“Orientadora: Dra. Antonia Dalva Franga Carvalho.”

1. Ensino Médio. 2. Formagio Reflexiva. 3. Competéncia
Socioemocional. I. Carvalho, Antonia Dalva Franga. IL Titulo.
CDD 373
1)

Bibliotecirio: Hernandes Andrade Silva - CRB-3/936

\_




mmuconnoslu .

FORMACAO REFLEXIVA DE PROFESSORES PARA U

DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS EM
ALUNOS DO ENSINO MEDIO

y

Tesewnnduol’wymdcl'és-(indmﬂom Educagdo
do Centro de Ciéncias da Educaglo Professor Mariano da Silva
Neto da Universidade Tederal do Piaui eomo requisito parcial
para a obtenglio do titulo de Doutora em Educacio.

Linha de pesquisa’ Farmagin de Professores ¢ Priticas da
Docéncia
Ornentadors: Dra. Antonia Dalva Franga Carvalho.

Teresina 19 de agosto de 2024,

BANCA EXAMINANORA:

men.Du.ArManlvaFm“Cuvalho PPCGELUFPI
(Presidente)

%ﬁi‘i’ h‘%acmwm .

(Titular Interno 1)

bl o

" Prof. Dr/mm u&s Vioos Aloofomio “uc
@w@gﬂw

me Dr. Dr. José MosﬁNmanv- . PPGE/IFRN |
(Thular Externo 1)

(‘l’ituhr




Benca Pai!

Benca Mée!

Aos meus filhos, Minha Ava e Meu Theo, meus cumplices.

Ao0s meus pais por me darem as condi¢cdes mais que ideais para
chegarmos juntos aqui.

Aos meus bem mais que cinco amigos que trilharam desde o pé quebrar
até a ultima linha desse escrito.

A Minha ORIENTADORA, Profa. Dra. Antonia Dalva Franca por tantas
possibilidades e oportunidade a mim dedicada nesses trés intensos ultimos anos.
A minha familia que sempre foi meu arcabouco maior para chegar aqui.

A Minha Avé, Professora Marieta Lobato Coélho, sem a qual eu nada seria.

Gratidao por tudo e por tanto.



Agradecimentos

E chegada a hora de reverenciar e enaltecer a todos que me fizeram estar aqui hoje
em um complexo de nostalgia e gratiddo. E muito gostoso reconhecer e honrar a todos que
de alguma forma tocaram em minha vida nos Gltimos quatro anos e estiveram comigo, seja
me chamando de Rafaella, Rafa, Rafinha, Jafinha, Meu bem, Amiga, Professora, ou s
olhando e me dando condigdes para seguir.

Seria um absurdo eu dizer que doutoramento é um processo facil, contudo escolhi
dia a dia deixa-lo leve e colorido, bem a minha cara e com as minhas crencas. E sendo fora
da curva, como sempre sou, e de maneira ndo intencional, vou comegar os reconhecimentos
por agueles que eu ndo agradeci no dia a dia durante todo o processo.

Enalteco, inicialmente, a minha banca de defesa que me acompanha desde a
qualificacdo: Profa. Dra. Maria da Gloria Carvalho Moura, Profa. Dra. Ana Valéria Lustosa,
Prof. Dr. Joaquim Luis Medeiros Alcoforado, Prof. Dr. José Moisés Nunes da Silva, e Profa.
Dra Andrezza Maria Batista do Nascimento Tavares, que mesmo sendo suplente, cativou-
me e por mim se tornou responsavel.

Professora Gldria, muitissimo obrigado por todo seu carinho expresso desde a
devolutiva do e-mail de correcéo até aqui. Tudo foi acolhido com um zelo e carinho enormes,
e tenha certeza de que o titulo “Quando o Ensino Médio foi foco na educacao” foi de uma
fala sua em uma das bancas que assisti, entdo, sem a senhora perceber, impactou-me
sensivelmente. Gratiddo imensa!

Professora Ana, que tem uma propriedade linda de me chamar de Rafinha, pois tive
a honra de ter-lhe como minha orientadora no mestrado e é emocionante Ihe ver aqui no
final de mais um processo de construcao de saberes. Mesmo de longe (por redes sociais), a
nossa admiracdo sempre foi reciproca. Os detalhes que a senhora me pontuou na primeira
devolutiva foram imprescindiveis. Muito, muito obrigada!

Professor Alcoforado, aquele que ano passado (2023) em uma palestra aqui na UFPI
me instigou a ousar ainda mais em minha pesquisa e, sem perceber, encorajou-me a
transformar as realidades educacionais, comecando pela qual eu fago parte de minha
ousadia. E ainda na qualificagdo me trouxe inquietagdes sobre como eu iria avaliar o impacto
de tudo que imaginei. Sua curiosidade em saber qual consequéncia e resultado de todo o
ideal primeiro, fez-me dedicar minha melhor versao principalmente nas anélises e Ihe poder
responder de maneira convicta que da certo sim!

Prof. Moises, Eita! Professor Moisés, tive vergonha de mim e do trabalho que lhe dei
ao receber suas devolutivas. Adorei a pegada das exatas (exaustas, como eu carinhosamente
defino) que o senhor pontuou, a métrica dos paragrafos, as ordens dos itens, a contagem de
verbetes, e até os puxdes de orelha, quando nas correcdes de maneira bem educada, o senhor
pontuou: “tire isso, ndo € verdade”. O senhor ndo tem nogao de como eu estudei, li e assisti
materiais sobre a BNCC para eu conseguir achar as palavras mais corretas para me
posicionar frente ao documento. E ja no final, a sua prontiddo em me auxiliar em uma das
construcdes visuais que aqui representei, foi lindo. Gratiddo imensa, por me provocar a
extrair de mim mesma aspectos que eu ate entdo desconhecia.



E, Professora Andrezza, que mesmo sendo suplente ainda na qualificagéo foi bem
direta, “tu queres mostrar isso, vai por aqui que da certo”. E colaborou numa humildade e
prontiddo sem iguais. Foi uma bela aquisi¢do que trago em meus vinculos bem fortes, por
identificacdo de varias energias em comum, como sou mais feliz por tanto.

Gratiddo a esta magnifica banca com a qual tive o prazer de desfrutar varios saberes

A frente de todos eles, vem a Professora Antonia Dalva, minha linda orientadora,
que com um ano no programa foi bem categorica e muito séria pontuou: “Rafaella, desistir
ndo ¢ op¢do sual!”, e me adotou com tanto zelo. Aprendemos a compreender nossas
hiperatividades e intensidades, oportunizou-me abrir caminhos lindos em minha formagéo
profissional, académica e humana. Acalentou-me quanto eu queria correr, pediu para eu
calar, porque era hora de aprender ouvindo, mandou eu levantar e s6 disse “Vocé ¢ capaz!”
Professora, 0 qudo sou grata a senhora em meu caminho e o quanto Ihe admiro e amo, deixei
muito explicito em toda nossa caminhada. E sim, sempre serei grata a senhora e
reconhecedora de quem a senhora me impulsionou a ser. Gratiddo imensa!

Ao Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Educacdo e Epistemologia da Pratica
Profissional e todos os seus membros com os quais pudemos desfrutar de saberes e
construcdes académicas profissionais muito significativas. As minhas seletas, JU, Agata,
Lya, Nubia, Marcia e Tizzi, que fomos fenomenais em tudo que fizemos, sou muito feliz por
té-las comigo, e juntas estarmos aqui brilhando muito. VVocés sdo impares!

A 142 Turma de Doutorado do PPGED- UFPI, cujo nosso maior desafio foi construir
saberes em meio a pandemia, a distancia, quando desejavamos outros tipos de conexdes.
Desta turma, quero destacar duas pessoas mais que especiais, Desterro e Douglas, nosso trio
que s6 se encaixava conosco mesmo.

Desterro foi fabulosa, das conversas académicas ou platonicas aos ensinamentos
enguanto mulher aguerrida e muito inteligente, até 0 meu sequestro a Castelo do Piaui ou
tacas de vinho, ou nosso caranguejo do domingo a tarde para descansarmos somente. Tu és
tdo linda, sinto-me téo abencoada em te ter comigo. Gratid&o!

Douglas, o meu amor genuino, que logo nos chamou de “minhas mogas” e sempre
nos acolheu, seja em poesia, abrago, colo ou esperanca. O encontro de nosso trio foi uma
das melhores coisas que o doutorado poderia ter me propiciado. A centralizacdo de minha
agonia, a pacificacdo de minha loucura, o afago de minha lagrima, e o sorriso mais lindo de
nossas proprias “desgracas”. Meu amor, sou muito feliz por te ter comigo em todo o
caminho. Gratidao!

Pois bem, agora vou enaltecer aos meus: Aqueles que com frequéncia, muita
frequéncia, eu digo o quanto amo e sou escandalosamente grata por té-los em minha vida
toda.

Eu nunca estive sé em toda essa construcdo. Sempre destaco que minha escrita nunca
foi dolorida, nem solitaria ou somente a duas maos. Se pudessem me nomear cOmo uma
emocao, 0s meus diriam sem pensar duas vezes: Rafaella € ALEGRIA! E a alegria nunca
estd sO, sempre bem e loucamente acompanhada busca um ajustamento criativo para
sobressair as adversidades.
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Se eu cheguei até aqui, continuando com minha leveza de ver o mundo e conjugando
o0 verbo Esperancar, de Paulo Freire (nos ultimos 3 anos), é porque eu tenho a melhor e mais
perfeita rede de apoio que qualquer um sonha em ter. Comecando por seis pilares que se
configuraram como meu verdadeiro porto seguro, que me deram condi¢des materiais, fisicas
e psicoldgicas para irmos até o fim.

Primeiro meus filhos, Ava Beathriz, uma mulher que ja nasceu feita e me ensina a
ser mae sempre, além de por varias noites, sentar-se ao meu lado e depois de passar uma
visdo rapida na tese, sO sabia dizer, “Mae, ta muito tua cara”. Mesmo me tirando do sério
sempre “o meu abrir de olhos no amanhecer, verdades que me levam a viver”, e provando
que sempre vale a pena lutarmos por nossos sonhos. Nao é brincadeira o que ela mobiliza
para realizar os dela, s6 ndo sei para quem puxoul...

Theo Hudson, o coracdo mais hiperativo que pulsa fora de mim, meu verdadeiro
vendaval em forma de ledo, um homem que mesmo bem novo, chegou em varias
madrugadas minhas de estudo dizia: “Mae, estou aqui para a senhora nio se sentir s6”,
olhava-me, deitava no sofa e dormia. Ele sabe me tirar do sério, na hora que quer: ou na
raiva ou na malandragem, na danga ou no “Mae, mae, mae, mae...” (para nada). Eles sempre
foram a maior prova de cumplicidade e respeito que eu poderia vivenciar.

Ao0s meus pais, Jodo Sa e Concita S4, que com 44 anos de matriménio, me mostram
dia a dia 0 qudo a perseveranca no AMOR traz resultados espléndidos. E dentro das
condicBes que tinham, foram os melhores pais que eu poderia ter. Contudo, enquanto avos
geram cada vez mais condicdes para serem incrivelmente perfeitos aos netos. Gratiddo por
terem renunciado 3 anos de viagem incriveis para me apoiarem e me auxiliarem com meus
filhos, quando eu sozinha ndo conseguiria nada, absolutamente nada.

Fechando o seleto top “six” trago minhas duas Lanas, a loira ¢ a morena, que nunca,
em hipotese alguma, me deixaram sé. Eu podia estar acabada de cansada, mas sempre tinha
0 que fazer, sempre souberam me tirar da frente do computador de maneiras bem peculiares.
Eu podia estar aperreada e diziam: “Rafa, ja deu, primeiro tu”, ou simplesmente: “Te arruma,
estou passando ai! Desce!”. Somos extensdes familiares por anos e encarnagdes. E, sem
julgamento um pouquinho do meu distanciamento nos ultimos trés meses, € mesmo sem
condicd@es logisticas pararam para escreverem comigo o final.

Devo muito, inclusive demais, a Dra. Melka, minha irma, pela persisténcia e
ensinamentos, e que ainda hoje aprendo a améa-la nas mais diferentes formas, e mesmo a
1.117,7 km de distancia, sempre conseguiu colorir meus dias, mesmo quando parecia que o
cinza iria dominar. Te amo, Mana!

A Jodo Ribeiro, por ser meu braco firme que tanto sabe me segurar e ndo me deixar
cair, mas também... olha o tamanho da pessoa. Meu irméo, obrigada por tudo, por me salvar
de tantos, e por ser o maior exemplo de homem aos meus: Theo e Ava.

E, melhor do que ter Melka e Jodozinho como irmdos, é poder ser a tia Ella de
Melina, Saulo e Meu Jodozinho (com Sa na ponta). Em meio ao doutoramento, foi uma
pensao ter esses sobrinhos e afilhada que me faziam extravasar e reacreditar que podemos
sim sonhar a partir da ingenuidade de uma crianca.

Quem tem colecéo de edigdes do livro O Pequeno Principe e ler esta obra pelo menos
duas vezes por ano, ja entendeu o significado de cativar. E ao longo do processo fui me
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possibilitando cativar e ser cativada em todos 0s contextos que me inseri, e ai... Fiz grandes
e verdadeiros amigos.

Lu, Karol, Amariles, Rayane e minha Paty Moreira cada uma com personalidades
opostas, mas que me completam e me acalmam. Indiscutivelmente vivenciaram comigo 0s
momentos mais delicados e incertos 0s quais passei. E sdo responsaveis por nunca me faltar
ou uma flor, ou uma mensagem no celular, ou um bilhete no carro, ou um café, ou uma taca
de Gin, vinho ou caipirinha, ou uma esteira e depois da academia um belo café da manha,
na Nacional. Gente, vocés sdo fabulosas e me favoreceram uma estrutura mental inigualével.
Gratid&o!

A minha UESPI, com a qual tenho muito orgulho de dizer que sai e depois retornei,
e que me ensinou a ser docente. Melhor que isso, deu-me oportunidade de eu ser professora
como eu acredito que deve ser: com 0 pé no chao, indagando, questionando, provocando e
baguncando em perguntas sempre. E para além de professora, nos apresenta os melhores
alunos que podemos ter e fazer. Gratidao!

Ao0s meus colegas professores de instituicdo, que confiaram a mim a misséo de
coordenéa-los desde 2020, e em sua maioria sempre colaboravam com a coordenacgdo. E
dentre eles, ainda existem 0s que se preocupam comigo e por nao entenderem como consigo
dar conta de tudo, sempre tem a conversa, 0 abraco, o chocolate, a fofoca, o sorriso solto,
para me acarinhar: Hadassa, Jodo Damasceno, Leda, Dyego, Nadja, Lucas. VVocés sdo
fenomenais! Como me inspiram a eu ser, minimamente, parecido com vocés quando eu
crescer. Muito obrigada por tudo.

Se eu continuar a nomear, certamente esquecerei que alguém, e todo mundo que me
marca € digno de minha sincera gratidao; aos meus grupos de vélei de areia, por jogos até 3
horas da manha, para eu desestressar, ao meu grupo de forrd, aos meus grupos de alunos,
gue me obrigam a ser melhor sempre, ao administrativo e técnica da Uespi, que mesmo ao
caos me atendiam e facilitavam demais minha vida; e, aos meus amores e meus bens. A
vocés, reverencio a tudo que fizeram e continuam a fazer por mim em toda essa
transformacéo.

A maneira como percebo 0s outros, as coisas e 0 contexto, trouxe-me para um
processo de amadurecimento pessoal e cognitivo compartilhado, sonhado, desejado,
comemorado e festejado, ndo sé por mim, mas por varios.

Desde o pé quebrando no dia do resultado da aprovacéo, passando pela primeira a
Gltima linha deste escrito, tem muita escolha, renincia, alegria, sorrisos, lagrimas, vibracéo,
muita confusdo de sentimentos e, sobretudo, amor e gratiddo. Ja quase no fim, contudo muito
mais do que importante & minha familia os Coélho e os Sé. E sobre honrar e reconhecer em
minha ancestralidade e historicidade tudo e todos que me fizeram estar aqui. Por cada
lagrima, sorriso, mensagem, entusiasmo, comemoracdo e palavras direcionadas a mim, que
me fizeram entender o quao para nés € importante essa conquista, nossos avos sofreram no
interior (seca de 1915) com vérias rendncias, e hoje estamos aqui, honrando-os!

Sou filha de V0 e fui essa filha pelos mais belos 12 anos de minha vida. Como Deus
sempre sabe o que faz, ndo questionei. Aprendi a conviver com a dor da saudade, quando
quero colo, olho para o céu (isso justifica 0 quao sou encantada por céu, sol e lua). Minha
avo ficou viuva cedo, acho que ndo tinha nem 35 anos, foi professora e diretora de escola
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em Urucui, dentro da fazenda, também tinha uma escola, ela cuidava. Nasci em S&o Luis,
hoje estou aqui em Teresina, na Universidade Federal do Piaui, recebendo o titulo de
Doutora em Educacéo, coisa que ela sempre amou e acreditou, dentro dos recursos que tinha
a época. E vo Teté, conseguimos! A senhora conseguiu! Gratiddo imensa por ainda hoje ser
minha maior motivagdo no fazer diferente e melhor. Te amo tanto!

Escolhi muito cedo ser de Bem e do Bem, ser Amor e ser Gratiddo sempre e a todo
momento, entdo reverencio aqui, no final, a Deus e ao Universo, as minhas ciganas, Nossa
Senhora de Fatima e Nossa Senhora de Aparecida, por ndo terem desistido de mim e me
darem condigdes de realizar TUDO que eu poderia fazer.

E sim, comecaria tudo outra vez, se preciso fosse. Deixa 0 mundo girar. Hoje acabo
mais um ciclo, ou talvez simplesmente esteja se iniciando um a mais, mais belo e ousado. E
tenho a absoluta convicgdo de que, com cada um de vocés ao meu lado, qualquer batalha é
possivel de ser facilmente ultrapassada, Afinal:

“Viver € ndo ter a vergonha de ser feliz!”



O amor ¢é uma tarefa do sujeito. E falso dizer que o amor n&o espera
retribuicbes. O amor é uma intercomunicacdo intima de duas
consciéncias que se respeitam. Cada um tem o outro como sujeito de
seu amor. Nao se trata de apropriar-se do outro. [...]. Quem ama o faz
amando os defeitos e as qualidades do ser amado. Ama-se na medida
em que se busca comunicacgdo, integracdo a partir da comunicacao
com os demais. Nao ha educagdo sem amor. O amor implica luta
contra o0 egoismo. Quem nao é capaz de amar os seres inacabados nao
pode educar. Ndo ha educacgdo imposta, como ndo h& amor imposto.
Quem ndo ama nado compreende o proximo, ndo o respeita. Ndo ha
educacéo do medo. Nada se pode temer da educac¢é@o quando se ama.
(Paulo Freire, 2013)



SA, Rafaella Coélho. FORMACAO REFLEXIVA DE PROFESSORES PARA O
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS EM
ALUNOS DO ENSINO MEDIO .Tese (Doutorado em Educac&o). 231f. Programa de Pds-
Graduacao em Educacéo, Centro de Ciéncias da Educacédo, Universidade Federal do Piaui,
2024.

RESUMO

As transformacdes contemporaneas exigem a necessidade de se repensar a escola frente a
novos desafios sociais, politicos, econdmicos e educacionais que incidem diretamente em
seu aspecto estrutural. Dentre essas transformacgdes no campo da educacdo ha a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2018 que, preconiza a inser¢do das competéncias
socioemocionais nos curriculos escolares para promover o protagonismo estudantil, objeto
de estudo da psicologia ha muito tempo, contudo por vezes negligenciado. E neste cenario
que se insere esta pesquisa. Transitando pelas areas da Educacéo e Psicologia, questiona
qual a inferéncia de se promover formacéo reflexiva a professores sobre competéncias
socioemocionais, visando a promog¢do destas em alunos do ensino médio? O objetivo foi
compreender inferéncia de uma formacao reflexiva com professores no desenvolvimento de
competéncias socioemocionais em alunos do Ensino Médio. Especificamente, caracterizou-
se 0 entendimento dos professores do ensino médio frente as competéncias socioemaocionais;
identificou-se as condicGes (possibilidade e limitacbes) que a formacgédo reflexiva
oportunizaram na aprendizagem do conhecimento pedagdgico frente a competéncias
socioemocionais propostas pela BNCC; analisou-se as a¢fes pedagdgicas dos professores
que realizaram a formacdo reflexiva em suas salas de aula; e, junto aos professores
reestruturou-se estratégias metodologicas diversificadas para o desenvolvimento das
competéncias socioemocionais em alunos do ensino médio. A pesquisa é qualitativa tipo
colaborativa, tendo a formagéo reflexiva como pilar na construcéo de saberes, configurando-
se como estudo de caso, pois tem o propdsito de estudar o fazer reflexivo docente em cenéario
especifico. O locus investigado foi o Centro de Educacdo de Tempo Integral (CETI),
estadual da cidade de Teresina-PI. O estudo foi constituido por duas fases complementares.
A primeira, promovendo uma formacdo reflexiva com 08 (oito) educadores do ensino médio.
A segunda com aplicagdo de instrumentos investigativos: entrevista em processo; grupo
focal e observacdo participacdo com registro em diario de campo, em 03 (trés) daqueles 8
(oito) educadores. Os resultados apontam a relevancia da formacao reflexiva para a
aprendizagem de competéncias socioemocionais do professor e de como provoca-las de
maneira intencional no aluno. Isso significa que o estudo evidencia possibilidades de
execucdo dos curriculos da escola inserindo atividades de promog¢do de competéncias
cognitivas aliadas as socioemocionais mediante acdes orquestradas e teleologicamente
planejadas pelos professores. Portanto, depreende-se que a proposta da formacéo reflexiva
utilizada neste estudo configura-se como uma metodologia exequivel de mobilizar o
professor, potencializando sua capacidade de desenvolver estratégias que colaborem para a
formacdo integral e humana de seus alunos, além de servir de rede de apoio
socioprofissional.

Palavras-chave: Formacao Reflexiva. Competéncia Socioemocional. BNCC. Ensino Médio.
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SA, Rafaella Coélho. REFLECTIVE TRAINING OF TEACHERS FOR THE
DEVELOPMENT OF SOCIO-EMOTIONAL SKILLS IN HIGH SCHOOL
STUDENTS. Thesis (Doctorate in Education). 231f. Postgraduate Program in Education,
Center for Education Sciences, Federal University of Piaui, 2024.

ABSTRACT

Contemporary transformations require the need to rethink the school in the face of new
social, political, economic and educational challenges that directly affect its structural
aspect. Among these transformations in the field of education is the 2018 National Common
Curricular Base (BNCC), which advocates the inclusion of socio-emotional skills in school
curricula to promote student protagonism, an object of study in psychology for a long time,
but sometimes neglected. It is in this scenario that this research is inserted. Moving through
the areas of Education and Psychology, the question is what is the inference of promoting
reflective training for teachers on socio-emotional skills, aiming to promote these in high
school students? The objective was to understand the inference of reflective training with
teachers in the development of socio-emotional skills in high school students. Specifically,
high school teachers’ understanding of socio-emotional skills was characterized; the
conditions (possibility and limitations) that reflective training provided in learning
pedagogical knowledge in relation to the socio-emotional skills proposed by BNCC were
identified; the pedagogical actions of teachers who carried out reflective training in their
classrooms were analyzed; and, together with teachers, diversified methodological strategies
were restructured for the development of socio-emotional skills in high school students. The
research is qualitative and collaborative, with reflective training as a pillar in the
construction of knowledge, configuring itself as a case study, as it has the purpose of
studying reflective teaching in a specific scenario. The locus investigated was the Full-Time
Education Center (CETI), state of the city of Teresina-Pl. The study consisted of two
complementary phases. The first, promoting reflective training with 08 (eight) high school
educators. The second with the application of investigative instruments: in-process
interview; focus group and observation participation with recording in a field diary, in 03
(three) of those 8 (eight) educators. The results point to the relevance of reflective training
for the teacher's learning of socio-emotional skills and how to intentionally provoke them in
the student. This means that the study highlights possibilities for implementing school
curricula by including activities to promote cognitive skills combined with socio-emotional
ones through orchestrated and teleologically planned actions by teachers. Therefore, it
appears that the proposal for reflective training used in this study is a viable methodology
for mobilizing teachers, enhancing their ability to develop strategies that contribute to the
integral and human formation of their students, in addition to serving as a network of socio-
professional support.

Keywords: Reflective Training. Socio-emotional competence. BNCC. High School.
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SA, Rafaella Coélho. FORMACION REFLEXIVA DE DOCENTES PARA EL
DESARROLLO DE HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES EN ESTUDIANTES
DE SECUNDARIA. Tesis (Doctorado en Educacion). 231 y siguientes. Programa de
Posgrado en Educacion, Centro de Ciencias de la Educacion, Universidad Federal de Piaui,
2024.

RESUMEN

Las transformaciones contemporaneas exigen la necesidad de repensar la escuela ante
nuevos desafios sociales, politicos, econdmicos y educativos que inciden directamente en su
aspecto estructural. Entre estas transformaciones en el campo de la educacién se encuentra
la Base Curricular Comun Nacional (BNCC) de 2018, que aboga por la inclusion de
habilidades socioemocionales en los curriculos escolares para promover el protagonismo de
los estudiantes, objeto de estudio de la psicologia durante mucho tiempo, pero a veces
descuidado. . Es en este escenario que se inserta esta investigacion. Avanzando por las areas
de Educacion y Psicologia, la pregunta es ¢cudl es la inferencia de promover una formacién
reflexiva de los docentes sobre habilidades socioemocionales, con el objetivo de
promoverlas en los estudiantes de secundaria? El objetivo fue comprender la inferencia de
la formacion reflexiva con docentes en el desarrollo de habilidades socioemocionales en
estudiantes de secundaria. Especificamente, se caracteriz6 la comprension de los docentes
de secundaria sobre las habilidades socioemocionales; se identificaron las condiciones
(posibilidades y limitaciones) que proporciono la formacion reflexiva en el aprendizaje de
conocimientos pedagdgicos en relacion con las habilidades socioemocionales propuestas por
el BNCC; se analizaron las acciones pedagogicas de docentes que realizaron formacién
reflexiva en sus aulas; y, junto con los docentes, se reestructuraron estrategias metodolédgicas
diversificadas para el desarrollo de habilidades socioemocionales en estudiantes de
secundaria. La investigacion es cualitativa y colaborativa, con la formacién reflexiva como
pilar en la construccidn del conocimiento, configurandose como un estudio de caso, ya que
tiene como proposito estudiar la ensefianza reflexiva en un escenario especifico. El locus
investigado fue el Centro de Educacién de Tiempo Completo (CETI), estado de la ciudad
de Teresina-Pl. El estudio constd de dos fases complementarias. El primero, promoviendo
la formacidn reflexiva con 08 (ocho) educadores de nivel secundario. EI segundo con la
aplicacion de instrumentos investigativos: entrevista en proceso; participacion en grupos
focales y observacion con registro en diario de campo, en 03 (tres) de esos 8 (ocho)
educadores. Los resultados apuntan a la relevancia de la formacion reflexiva para el
aprendizaje de habilidades socioemocionales por parte del docente y como provocarlas
intencionalmente en el alumno. Esto significa que el estudio resalta posibilidades para
implementar curriculos escolares al incluir actividades para promover habilidades cognitivas
combinadas con habilidades socioemocionales a través de acciones orquestadas y
teleoldgicamente planificadas por parte de los docentes. Por lo tanto, parece que la propuesta
de formacion reflexiva utilizada en este estudio es una metodologia viable para movilizar a
los docentes, potenciando su capacidad para desarrollar estrategias que contribuyan a la
formacién integral y humana de sus estudiantes, ademas de servir como una red de actores
socio-sociales. apoyo profesional.

Palabras clave: Entrenamiento Reflexivo. Competencia socioemocional. BNCC. Escuela
secundaria.
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MEU ENCONTRO COM A PESQUISA: da formacéo ao formar

“A quem muito ¢é dado, muito sera cobrado”
(Lucas 12:42-48)

Falar da trajetoria que percorremos na construcao deste escrito € discorrer sobre uma
relacdo simbidtica nossa com a educacdo e a psicologia escolar, semeada entre curvas, retas,
subidas e descidas, que muitas vezes esta além do ser pesquisadora, e repousa em nossa esséncia
e de toda uma ancestralidade que nos acompanha ha alguns longos anos.

Acreditamos que a pesquisa em si e as escolhas que sédo feitas para o desenrolar de
um estudo sdo oriundos de um movimento projetivo constante do sujeito com seus interesses e
suas vivéncias. 1sso posto, entendemos que o se fazer compreender a mim, ao estudo a que nos
propusemos realizar, e as linhas aqui escritas é muito significativo nos apresentarmos
brevemente primeiro e, em seguida, dar continuidade a descri¢do de todo caminho percorrido até
a ultima lauda deste.

Somos da quarta turma de Psicologia da Universidade Estadual do Piaui (UESPI),
cuja formatura ocorreu em janeiro de 2006. Ainda enquanto académica, possuiamos um
verdadeiro fascinio acerca de como a educacgéo seria capaz de mobilizar o outro e o contexto,
tivemos excelentes guias em forma de mestres, doutores e colegas em Psicologia da Educacéo e
escolar que nos cativaram por esta area da Psicologia.

Ainda na academia, foi-nos possibilitado condicdes minimas e satisfatorias de
estudos. Uma diretora de escola muito cedo nos inquietou ao relatar: “Rafaella, enquanto
acreditar na Educacdo e no poder de alcance dela, sempre havera mudangas”, primamos daquele
instante até a atualidade no debrucar em estudos, aperfeicoamentos (especializacdo e mestrado),
pesquisas e atuacdo sempre em campos educacionais, vivenciando as realidades educacionais
nas mais variadas situacgdes e contextos.

Desde aquele momento ficou muito bem materializada a relevancia da educagéo,
processos educativos, relagbes educacionais enquanto mobilizadores e transformadores
culturais. E, neste cenario, sempre com significativa aproximacédo com a figura do professor, por
reconhecermos que este sujeito possui uma atuacdo complexa em seu ser profissional, estando
muito além do transmitir o que aprendeu nas academias.

E, sendo muitas vezes a linha de frente do processo educativo social, deparam-se

constantemente com limitagdes pedagogicas, sociais, exigéncias mercadoldgicas, demandas


https://www.bibliaon.com/versiculo/lucas_12_42-48/
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politicas e econdmicas, o que afetam diretamente no produto de seu trabalho — o ensino, a
aprendizagem e processo educativo do sujeito, com um trabalho muitas vezes pouco
reconhecido, validado ou valorizado.

Desde o inicio formativo, sempre estivemos imbricadas dentro de escolas, em sua
maioria vinculada a estdgios extracurriculares e em instituicbes educacionais publicas,
deparando-nos com uma conjectura mobilizadora de inquietudes e revoltas oriundas entre a
teoria e a pratica do universo das instituicdes de ensino.

Entendemos que a repeticdo da acdo na pratica sem fundamentacgdo tedrica levar-
nos-ia a um movimento automatico de senso comum. No querer fortalecer a unido entre
Psicologia e Educacéo, em 2007 concluimos a especializacdo em Psicologia Educacional Escolar
ofertada pela Universidade Federal do Piaui (UFPI).

Foi-nos oportunizada a imerséo na educacao por educadores/ pedagogos e ndo mais
somente psicdlogos, transitei por politicas publicas em educacdo, desigualdades escolares, o que
nos possibilitou um estreitamento com Piaget, Vygotsky, Wallon, Gardner, Paulo Freire, dentre
varios outros. Ampliando a nossa percepgdo acerca das responsabilidades sociais, politicas e
econdmicas que circunscrevem todo processo educacional.

A época, movida por desafios, atuando como psicologia escolar na rede privada de
ensino, juntamente com isso, o sistema educacional brasileiro mobilizado pela Declaragdo de
Salamanca de 1994 !, que rogava a inclusdo de todas as minorias sociais em sistema regular de
ensino, trouxe como foco de estudo no trabalho final a “Percepc¢ao do professor da escola regular
frente a inclusdo escolar”. Se em 2023 a inclusdo educacional escolar ainda levanta debates e
inquietacdes enormes, imagina ha 6 anos. E, desde entdo no movimento de ir a campo, conhecer
0 chdo das mais diversificadas realidades escolares existentes em Teresina, ouvir atores, em
especial o professor, instigou-me varias curiosidades, desafios e estudo.

Dai, quando pensamos em virar a pagina da pesquisadora, caiu em minhas maos, em
2008, o edital do Programa de P6s Graduacdo em Educacdo (PPGEd) da UFPI, com vagas para

0 mestrado. E, sem saber ao certo onde aquilo me levaria, encarei. De tal modo que continuei na

! Documento elaborado na Conferéncia Mundial de Educacéo Especial, em Salamanca, na
Espanha em 1994, que reafirma o compromisso para com a Educag¢éo para Todos, rogando a aceitacdo
e respeito a todos, independentemente de suas condi¢cbes ou impossibilidades (minorias étnicas,
religiosas, pessoas com deficiéncia, criancas em situacao de rua, dentre outras), e lhes dando condi¢cbes
dignas de escolarizagédo, eliminando com isso barreiras arquitetdnicas, pedagogicas, atitudinais e outras.
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perspectiva de Inclusdo Educacional Escolar e em 2010, defendi a dissertacdo intitulada de
“Sentido Subjetivo atribuido pelo aluno surdo ao seu processo de escolarizagdo no sistema
regular de ensino”.

Passados longos quatro anos, fomos efetivadas no Curso de Psicologia da
Universidade Estadual do Piaui para a area de Psicologia Escolar, ora com frentes teoricas, ora
com préticas. Tais atuacOes, além de possibilitarem varias parcerias com redes publicas de ensino
permitiu-nos vivenciar, estudar e realizar transformacdes a situacdo de realidades escolares
pouco percebidas ou de dificil acesso na cidade de Teresina-PlI.

A vivéncia em escolas publicas da periferia de Teresina, por intermédio dos Estagios
Supervisionados em Psicologia Escolar, aterrou meus planos e estudos. O que era inclusdo
escolar para pessoas com necessidades educativas especiais, foi modificado pela inclusdo escolar
educacional frente as desigualdades sociais e, em especial, de criancas e jovens que
frequentavam escolas sem muita perspectiva futura ou professores que ndo sabiam o que fariam
ou que ndo acreditavam nesses estudantes.

A ideia era proporcionar aos alunos condigdes para que vissem a educagdo como
mobilizadora e transformadora de seus destinos, e desde entdo atuamos no sentido de mobilizar
uma educacao e regulacdo emocional frente a suas expectativas e condigdes. Brincdvamos, a
época, dizendo que ensinamos alunos a conhecerem-se a partir de suas emoc@es e do controle
dessas, seria uma alfabetizacdo emocional, a partir de um programa de extensao devidamente
cadastrado na UESPI: Criando lagos, construindo abragos.

Com o tempo, essas atividades foram ampliando as proporcGes até que nds fomos
convidados a ampliar o publico e atender a meninas que sofreram algum tipo de violéncia, em
especial a sexual, e 0 que era uma extensdo minima se tornou o GPEEC - Grupo de Psicologia
Educacional em Contexto, que traz em seu objetivo maior o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais em criangas e adolescentes que, de alguma forma, eram assistidos por
instituicdes educacionais publicas ou filantrépicas.

Pela necessidade de promogéo e progressao funcional, j& sendo dedicacdo exclusiva
da instituicdo, resolvemos retornar para a academia, e durante seis longos anos participamos das
selecdes para Doutorado em Educacdo no PPGEd- UFPI, sem sucesso. Meus estudos em

educacéo inclusiva continuavam, mas ndo eram eles que me faziam pulsar agora.
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Ao contrério, inserimo-nos paulatinamente em algumas escolas nas quais o fazer
parte do chdo da escola? nos gerou inimeras inquietagdes como, por exemplo, a existéncia de
professores com pouca ou nenhuma destreza pedagdgica para administrar situacdes adversas em
contexto educacional e alunos em situagédo de pobreza.

Ou ainda uma crescente em casos de comportamentos autolesivos, ideacao suicida e
até mesmo, morte autoprovocada consumada entre adolescentes com faixas etarias cada vez
menores. E a tematica de salde mental, tanto em alunos como professores, ndo sendo
considerada como relevante na escola e, quando existia algum movimento, era no sentido de
conter comportamentos, e ndo de prevenir ou se discutir sobre vivéncias e sentimentos. Vale
destacar que desde 2014, o Piaui destaca-se entre os trés primeiros estados com maior indice de
suicidio do Brasil.

Entdo, no intuito de mobilizar contextos, enfatizamos programas de extensdo e
pesquisa com destaque para criancas e adolescentes pobres, meninas gravidas, meninas em
situacdo de orfanato, comportamento autolesivo, prevencdo e posvencao ao suicidio e formacgao
de professores, visando reconhecimento e formacéo emocional. Hoje entendemos que realizamos
o0 desenvolvimento de competéncias socioemocionais em sujeitos de diversos contextos, além de
mobilizacdo em professores frente a suas praticas educativas. Indubitavelmente, estes trabalhos
renderam-me grandes aprofundamentos teéricos e praticos.

Até que em 2021 fui aprovada na selecdo do PPGEd e, por encontros, desencontros
e reencontros, tive acesso ao Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Educacdo e Epistemologia
da Prética Profissional (NIPPEPP), dentro da Linha de Pesquisa 01: Formacao de Professores e
Praticas da Docéncia, aprofundando-me no entendimento a partir de estudos e pesquisas do
referido nucleo no tangente a educacao, formacéao reflexiva, epistemologia da praxis pedagogica
e educativa, cultura e cibercultura, aprendizagens, formacao e desenvolvimento docente.

Depois de 11 anos afastada das carteiras da UFPI, livros, leituras, relatos de pesquisa,
aprofundamentos tedricos, acolhida de vivéncia de outros docentes e uma realidade politica
educacional totalmente diferente e intrigante, a reflexdo neste novo tornou-se inevitavel.
Considerando ainda minha formacdo académica, atuacdo profissional e entendimentos com a

minha professora e orientadora, chegamos inicialmente a uma triangulacdo a ser estudada no

2 Chéo da escola-Expressdo muito utilizada em todo este constructo, que remete & ideia difundida entre educadores
que serve para representar o conhecimento da dinamica/vivéncia que ocorre em uma escola especifica, entendendo
suas particularidades que a tornam Unicas.
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ambito de trés categorias: formacdo do professor, professor reflexivo e competéncias
socioemocionais.

A partir dai trabalhei com aprofundamento teérico frente a esta triade, com
elaboracdo de passos a serem seguidos, incluindo tese de estudo, objetivos, como a tematica
apresenta-se em contexto atual, construindo metodologias e buscando parcerias ja existentes com
as redes: SEDUC, 20° GREA, CETI Portal da Esperanca, NIPPEPP/UFPI e UESPI orquestramos
a execucdo do projeto de pesquisa e conclusdo desta tese como sera percorrida a seguir.

Feita esta breve contextualizacdo que em vérios instantes fui provocada por
sentimentos de impossibilidades e revoltas em contexto educacional, frente a minha dificuldade
de mobilizacdo de contextos mais amplos. SO podemos compreender pesquisas em educagdo ao
entendermos os cenarios de interesse que as fazem emergir, pontuando inquietacdes, aflicdes e
revoltas ao despertarem em ndés, pesquisadores, comportamentos inquietantes capazes de provar
atitudes minimas aos sujeitos que, por sorte, tiveram condic¢Bes diferenciadas de acesso ao
conhecimento (professores, pesquisadores), frente as situacdes, contextos e sujeitos outros que
nao se valeram da mesma “sorte”.

Enquanto psicologa escolar que atua na &rea de saude mental em contexto
educacional desde 2010, julgamos interessante apresentar algumas informacdes e dados sobre
educacdo e adolescentes a nivel nacional e estadual que nos auxiliaram na construcao do caminho
que adentramos até chegarmos na tematica e objetos de estudo, e entendermos a necessidade
formativa de professores a partir de cenarios desenhados a partir da realidade de nossas escolas
publicas.

Inicialmente, desde 2014, a Organizacdo Mundial de Saltde reconhece comportamento
suicida ou violéncia autoprovocada enquanto problema global de saude publica, requerendo
prioridade em acdes interventivas, tanto no nivel de prevencgdo e promogéo a saude mental. “A
cada ano, mais de 700 mil pessoas cometem suicidio e aproximadamente 80% dessas mortes
ocorrem em paises de média e baixa renda” (Brasil, 2024, p. 01)

O suicidio, enquanto uma violéncia autoprovocada, é entendido como uma resultante
multifatorial, tanto com determinantes individuais como coletivos, abrangendo aspectos
bioldgicos, psiquicos, sociais, culturais e econdmicos. A literatura destaca varios determinantes
para o suicidio relacionados a salde mental e a perspectivas socioculturais.

Outra singularidade atrelada ao comportamento suicida, de acordo com o Ministério da

Salde, diz respeito ao histdrico familiar, acesso a meios de alta letalidade, experiéncias de vida
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estressantes, diagnostico de doencas graves, divorcio, violéncia doméstica, desemprego,
adversidades financeiras ou migracdo forcada, sdo ainda fatores ao comportamento suicida.
(Brasil, 2024).

O Brasil ocupa a 155° posicao e com maiores taxas de suicidio, dentre territorios e paises
monitorados pela OMS. Existindo um crescimento médio anual de 3,2%, e ainda em territério
nacional, € a segunda maior causa de mortes adolescentes de 15 a 19 anos, tornando este
problema realmente uma preocupacdo para a salde publica e um desafio a varios setores e
profissionais para a reducao desse comportamento, dentre eles a psicologia e a educacéo (Brasil,
2024; CRP, 2013).

Na Psicologia Escolar no Piaui, ha mais de uma década, percebemos a necessidade
de executar projetos nas escolas sobre reconhecimento e tratamento das emocdes, com realizacédo
de atividades na area de psicoeducacdo e alfabetizacdo das emocBes devido aos indices
crescentes de comportamentos autolesivos, ideacdo suicida e consumacdo de suicidio entre os
jovens deste estado, principalmente na cidade de Teresina.

De acordo com o relatorio da SESAPI (Secretaria de Estado da Salude do Piaui) sobre
lesbes autoprovocadas e suicidio, 0 Piaui obteve as maiores taxas de registro de casos de suicidio
comparado a outros estados: em 2010, apresentou 7,06%; em 2019 registrou 10,57%, tendo o
maior coeficiente em 2021, com 11,83%, ficando em segundo lugar a nivel de Brasil em
notificacbes (SESAPI,2023). Aponta também que a taxa de notificacdes de lesdes
autoprovocadas no estado tem maior prevaléncia na regido entre rios, na qual encontra-se a
capital, com 11% dos casos e maior registro em adolescentes de 15 a 19 anos que estudam em
instituicdes publicas de Teresina.

Somados a tudo isso, 0 Ministério dos Direitos Humanos e da Cidadania (MDHC)
destaca que em 2023 existiu um aumento de 50% de denuncias envolvendo a violéncia nas
escolas destes, 70% esta ligado a um grupo vulneravel de criancas e adolescentes no interior das
instituicdes (Franco, 2023).

Dentre as violéncias manifestadas na escola, o bullying se destaca pela prevaléncia,
apresentando-se como um problema de satde publica no Brasil e no mundo. De acordo com o
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), cerca de 23% dos brasileiros declararam
ter sofrido bullying em algum momento da sua vida e, principalmente, em contexto escolar. As

demais violéncias sdo: fisica, psicoldgica e sexual.
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Esses comportamentos sociais apresentam-se com significativa frequéncia em
contexto escolar, e mesmo havendo uma subnotificacdo dos mesmos, € interessante associar
tanto o comportamento autolesivo quanto a idea¢do suicida a fendmenos que também impactam
0 processo educacional e estdo dentro dos muros e grades das escolas. Necessitando de um olhar
diferenciado a esse quesito por parte de todos que compdem a escola, e principalmente o
professor, que é a linha de frente de todo esse processo e que, muitas vezes, € quem mesmo sem
saber, identifica tais atitudes.

De posse desta informacéo e entendendo que as competéncias socioemocionais sao
constructos ou capacidade que mobiliza habilidades emocionais, inteligéncia emocional e
desenvolvimento socioemocional visando o bem-estar e o equilibrio emocional do sujeito em
seu cotidiano. E mesmo sendo a base dos estudos em psicologia e por vezes é negligenciado,
acreditamos que o gerir emocOes, pensamentos, comportamentos e potencial criativo pode
possibilitar aos sujeitos serem protagonistas de sua prépria historia (Marin et al, 2017).

Ou ainda que competéncias socioemocionais sao capacidades individuais relacionadas
ao modo de pensar, sentir e se relacionar consigo e com outras pessoas, colocando em prética as
melhores atitudes e estruturas para controle de emocdes, alcangar objetivos, demonstrar empatia,
manter relacdes sociais positivas e tomar decisdes de maneira responsavel, pensando antes de
agir, de maneira saudavel.

Essas competéncias, habilidades e experiéncias sdo importantes em todos os aspectos
da vida, seja dentro da escola ou fora dela, pois auxilia 0s sujeitos em suas adaptagdes e
ressignificacdes a contextos socioemocionalmente adversos. O gerenciar e desenvolver CSE por
meio de uma educacdo socioemocional favorece o estabelecimento de relagdes positivas, além
de tomar decisdes responsaveis e manejar situacdes desafiadoras de forma eficaz e assertiva (Motta,
Romani, 2019).

As inquietagdes destes autores nos direcionaram a reflexdo do ser professor, no
sentido de quéo desafiador e frustrante é o processo educacional, o0 qudo a escola precisa
redirecionar focos objetivos e estratégias, no sentido macro mesmo de buscar reduzir o leque de
violéncias em nivel micro e macro de forma sistémica, no qual o professor e escola deveriam

estar em constante evolucgéo acelerada.
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Na perspectiva de Novoa (1999), em defesa e reflexdo do ser professor imerso em
modificagdes e desafios constantes, ao destacar que SER PROFESSOR?®exige um desempenho
e conhecimentos especificos do saber para provocar no outro, que se encontra nas mais variadas
condigdes, o entendimento e a construgdo de conhecimentos. Destaca ainda que a apropriagéo
desses saberes se encontra em constantes modificagGes, uma vez que dentro de um modelo e
demanda histérica, cabe a escola a apropriacdo de saberes que condizem com movimentos
socioculturais, politicos e econémicos, nos quais esta inserida e que o sistema educacional
precisa contemplar. Ou seja, ao professor s6 resta uma necessidade constante de reelaboracéo de
saberes e préaticas pedagdgicas, para mobilizar cada vez mais o processo educativo no estudante.

Neste tear de ideias, temos a escola, enquanto instituicdo mais estruturada de
promogcéo formal e sistematizada a educacéo, a qual possibilita a criancas, adolescentes, jovens
e adultos o acesso orientado na construgdo e aquisi¢do de novos conhecimentos. Para além de
aspectos cognitivos, Vygotsky (1998) ja destaca a fungdo social da escola, por ser um espago
plural, com encontro de culturas e historias, mobilizando ainda mais a troca de saberes e
formacgédo humana.

Estudiosos como Book (2020), Saviani (2007) e Libaneo (2012) entendem escolas e
instituicdes de ensino sendo direcionados pela sociedade, politica e economia, de modo que a
economia constitui o principal. Completam afirmando que € a partir das demandas de mercado
e ideologia politica que sdo “escolhidas” informacdes e conhecimentos que aqueles locais irdo
ofertar. Em paralelo, Saviani (2007) destaca que o desenvolvimento de um pais pode ser medido
pelo investimento que faz na educacdo. Entdo, o cenério deste fendmeno no Brasil demonstra o
qudo as diferencas sociais refletem sobremaneira as desigualdades e possibilidades de educacao
escolar.

Tendo como fato notdrio o dualismo perverso do sistema educacional brasileiro, que
ao entender a quem serve a educagdo nacional instaura de maneira ndo arbitraria, dois tipos de
escola, a do conhecimento e a do acolhimento, ambas marcadas por contradigdes entre qualidade
e quantidade de sujeitos no direito a escola e educacgéo formal eficiente e realidades pedagdgicas

e socioculturais do publico atendido, como bem retrata Libaneo (2012).

% Expressé&o constantemente usada nos estudos de Anténio N6voa ao pontuar que o professorado
exige além de conhecimentos técnicos e académicos, mas que necessita do desenvolvimento de
algumas competéncias socioemocionais.
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Logo, dissertar sobre a realidade educacional brasileira na atualidade, principalmente
pos-pandemia COVID-19, crises econdmicas, politicas e principalmente sociais, e ainda
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em 2017 e 2018 em todas as etapas
da educacdo basica, torna-se algo muito intrigante, principalmente aqueles que entendem a
educacdo como a mais forte das ferramentas de mobilizacdo cultural, social e de
desenvolvimento individual, que é nosso caso.

E viavel destacarmos, ainda que desde 2015 a 2018 existiram varias discussdes com
viés politico, econémico e, pouco educacional, sobre o sistema educacional brasileiro que
ampliaram as desigualdades educacionais com significativo impacto na qualidade da educacéo.

Dentre os fatores que ampliaram a desestruturacdo, o retrocesso e a invalidade a
Educacdo Basica no periodo supracitado além de questBes e ideologias politicas, sociais,
econdmicas, epidémicas, ainda vivenciamos uma inexisténcia de projetos educacionais coesos,
constante troca de comandos no Ministério da Educacdo e reducdo de verbas destinados a ela.

No ambito das politicas educacionais, a BNCC de 2018, traz como objetivo primeiro
o fomento do protagonismo juvenil, nas esferas individuais, sociais e pessoais, visando projetos
futuros e empregabilidade daquele estudante, além de promover paralelo aos curriculos escolares
0 desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Portanto, a BNCC de 2018 traz como o
conteldo competéncias socioemocionais e esta inserido nos curriculos e cabe ao professor,
enquanto linha de frente, orquestrar todo esse movimento. Sua estrutura esta vinculada com a
BNCC - formagéo, destacando a necessidade de formacdes continuadas dos professores no
entendimento e efetivagcdo da proposta.

Vale ressaltar que existe um caminho de lutas, construcdes e revoltas desde o
pensamento inicial da BNCC, em 2015, no qual houve toda uma participacdo dos diretorios
educacionais municipais, estaduais e federais para a constru¢do de um documento que mais se
enquadra a realidade educacional brasileira, até a imposicdo de uma BNCC em 2017 e 20184
com um formato distante da construcdo inicial que primava por interesses politicos,

mercadoldgicos e empresariais do setor econémico privado da nacao.

4 A discusséo e elaboracdo da BNCC, inicialmente de maneira participativa, foi iniciado em 2015 no
governo Dilma Rousseff e com sua retirada do governo federal via golpe politico em 31 de agosto de
2016 foram preponderantes para a modificacao tanto dos agentes que escreveram como o texto em si
gue compde a BNCC.
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A BNCC regulamenta uma préatica voltada ao empenho do desenvolvimento das
competéncias socioemocionais desde o inicio do ciclo escolar, com maior foco no Ensino Médio
no intuito de preparar este aluno para o mercado de trabalho e a sobrevivéncia emocional de
maneira mais adaptavel e salutar possivel.

Uma vez que a educacdo é uma propulsora de mudancas e afeta a proporgédo que €
afetada pela cultura, observamos que esse movimento requer tempo, espaco e envolvimento dos
participes. Nesse sentido, a escola ainda € a instituicdo capaz de organizar e sistematizar o
processo educativo, considerando aspectos sociais, culturais, politicos, econdmicos e fases de
desenvolvimento humano e a formag&o continuada de seus professores.

Remetemo-nos a Novoa (2000, 2009), Freire (2004), Alcoforado (2014), Schén
(2000) dentre outros estudiosos, e buscamos questionar a profissdo professor e o fazer ser
professor. Neste contexto, cada vez mais exigente e desafiador, aliado a competéncia
socioemocional e ensino médio, delimitamos como problema de pesquisa: ???qudo a formacéo
reflexiva com professores do Ensino Médio para o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais pode mobilizar o desenvolvimento destas nos alunos do ensino médio?

Com este entendimento, fomos realizando conjecturas de conhecimentos trazidos da
psicologia, da educacdo e das experiéncias educacionais por nos vivenciadas, comegamos a
semear a compreensao, que por mais légico que fosse a triade entre: Formacdo de Professor,
Competéncias Socioemocionais e Desenvolvimento de alunos do ensino médio, era algo ainda
desafiador e necessario. Um verdadeiro campo minado que poucos tinham coragem de adentrar.

Deste constructo, partimos da tese inicial que, ao possibilitar uma formacéo reflexiva
a professores do ensino médio de uma escola estadual do Piaui, com o entendimento,
reconhecimento e desenvolvimento de competéncias socioemocionais em si e no outro, 0
professor pode ser mobilizado a adotar estratégias pedagdgicas em sala de aula potencializando
o desenvolvimento de competéncias socioemocionais basicas nos componentes do ensino médio.

Como objetivo geral, compreendemos a inferéncia de uma formacéo reflexiva com
professores no desenvolvimento de competéncias socioemocionais em alunos do Ensino Médio.
E, com os objetivos especificos caracterizamos o entendimento dos professores do ensino médio
frente as competéncias socioemocionais; identificar as condi¢des (possibilidades e limitacGes)
que a formac&o reflexiva pode oportunizar na aprendizagem do conhecimento pedagdgico frente
a competéncias socioemocionais propostas pela BNCC; analisamos as a¢Ges pedagdgicas dos

professores que realizaram a formacao reflexiva, em suas salas de aula; construimos, junto aos
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professores, as estratégias metodoldgicas que podem ser utilizadas para o desenvolvimento das
competéncias socioemocionais em alunos do ensino médio.

Para tanto, o ponto de partida foi conhecer acerca da temética em estudos realizados
nesta area dentro do cenario Brasil, no intuito de entender como estéo discutindo a formacéo de
professores, em especial a formacgéo reflexiva. E, mesmo tendo conhecimento de que as
tematicas acerca de competéncias socioemocionais, inteligéncia emocional, mobilizacdo desses
construtos no desenvolvimento humano, ja sdo algo provocados pela psicologia ha algum tempo,
iniciamos buscando entender como tais fendmenos apresentam-se na pedagogia e suas
correlagbes com professores, praticas pedagogicas e o protagonismo do estudante.

Ao pensarmos de maneira ampla em educacdo como norte maior desta pesquisa, foi
interessante avaliarmos como este fendmeno se apresentava em uma esfera macro educacional e
social, assim como nas realidades mais invisiveis e inacessiveis de nosso contexto, no cenério
nacional.

Consideramos possibilidades e entraves construidos socio historicamente no Brasil,
bem como o envolvimento dos que fazem as institui¢cbes educacionais, validando vivéncias nao
apenas a partir de seus discursos, mas pisando no chéo das institui¢oes e se fazendo participante
desta realidade, para s6 assim entendermos as sutilezas das realidades escolares.

Uma vez que trazemos na tematica central a formacao reflexiva de professores para
o0 desenvolvimento de competéncias socioemocionais em alunos do ensino médio como foco,
inicialmente buscamos fontes e estudos desse fendbmeno ou parte dele para entendermos como o
mesmo se apresenta em cenario de pesquisa nacional, regional e local, para a partir de entdo
compreendermos a relevancia e o impacto académico e social proposto por este estudo.

Dessa maneira fizemos uma pesquisa bibliografica desta tematica, em que as
informacdes foram coletadas com base em dados consultados de marco de 2022 a agosto de 2023
obtidos na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), em que utilizamos 0s
descritores: *Formacdo Reflexiva professores ensino médio*; *BNCC ensino Médio*; *BNCC
professor ensino médio*; *Competéncia socioemocional e BNCC ensino médio*;
*Competéncias socioemocionais BNCC ensino médio*; e, *Competéncia socioemocional
ensino médio professor*. A intencdo primeira foi desvelar o quao de pesquisa havia nesta area,
bem como aprofundarmos nosso aparato tedrico, principalmente no tocante a Formacéo

Reflexiva e Competéncias Socioemocionais.
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Nessa primeira busca, conseguimos catalogar ao todo 21 (vinte e um) escritos, todos
na area da educacao entre os anos de 2009 até 2022, alargamos o periodo de maneira intencional,
para buscarmos 0 maximo de estudos realizados nesta area. Destes, 21 achados: um € referente
a tese de doutorado e com data de 2009, e as demais 20, sendo dissertacdes de mestrado com
datas de 2013 até 2022, com maior concentracao entre 2019 e 2022.

Realizamos ainda em 2022, na base de dados da BDTD, com descritores
fragmentados para refinarmos a busca: Formagdo Reflexiva; Competéncias Socioemocionais;
Formacdo Reflexiva no Ensino Meédio; Formacéo Reflexiva; e Formacdo Reflexiva Professores
Ensino Médio, e outra apoiamos em competéncia socioemocional, Competéncia(s)
Socioemocional(s) Formacdo de Professor; BNCC Ensino Medio e, Competéncia
Socioemocional Ensino Médio com utilizacdo de filtros por regido, com énfase ao Nordeste
brasileiro pela proximidade de realidades institucionais .

Dentre os achados no Nordeste, encontramos estudos nas instituicbes (obedecendo
a ordem crescente de publicacdes), temos: Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN); Universidade Federal da Paraiba(UFPB); Universidade Federal do Ceara (UFC);
Universidade Federal da Bahia (UFBA); Universidade Federal de Pernambuco (UFPE);
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB); Universidade Federal de Alagoas (UFAL);
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA); Universidade de Fortaleza (UNIFOR); Instituto
Federal de Pernambuco (IFPE); e Universidade Estadual do Ceara (UECE).

Neste cenario de produces, 16,51% dos estudos sdo originarios da regido Nordeste
do pais, com maior incidéncia na Universidade Federal do Rio Grande do Norte com
concentracdo de 20,5% dos estudos, seguida da Universidade Federal da Paraiba com 18,7% de
pesquisas na area, e em terceiro lugar, Universidade Federal do Ceara com 17,13% das pesquisas.
Interessante ainda destacar que no cenario Nordeste nem as IES do Piaui e Sergipe possuem teses
ou dissertacdes depositadas na BDTD.

Percebemos que a Formacgédo Reflexiva, ao se direcionar a professores do ensino
médio, possuem um numero de estudos mais restrito ainda, tanto a nivel nacional como regional.
Intrigou-nos muito o fato de ndo constar na BDTD resultados de estudos oriundos do Estado do
Piaui, mesmo existindo alguns grupos de estudo nas Universidades que tém como foco a
formacdo de professores, ou pesquisas colaborativas e/ou participativas. E, para nés, essa
informac&o possui uma significativa relevancia e responsabilidade frente ao que pretendiamos

executar.
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Com relacdo a triangulacdo Formacdo Reflexiva de Professores - BNCC - Ensino
Médio e Competéncias Socioemocionais, destacamos o periodo de 2013 a 2023, nos
apresentavam materiais similares a nossa proposta de estudo. Dos resultados obtidos, fizemos
uma avaliacdo, ficamos intrigados, porque a tematica de competéncias socioemocionais ja é
trazida ha algum tempo por autores classicos como: Goleman (1995); Mayer, Salovey (1997);
Bar-On (2006); e, Durlak e Taylor (2011), percebemos que tanto na psicologia como na
educacao, tornaram-se tematicas negligenciadas, uma vez que os estudos mais recorrentes sobre
CSE estavam direcionados as areas das exatas (contabilidade, administragdo de empresas,
recursos humanos e tecnologias).

E interessante pontuar que, ao catalogarmos os materiais cientificos de 2015 a 2022,
com enfoque na triade: escola, professor e competéncias socioemocionais, a época, apresentava
uma realidade de pesquisas nesta tematica, tendo como resultado gréaficos descritos nos
Apéndices A e B. Tanto no Piaui quanto em Sergipe ndo aparecem na amostragem como tendo
estudo na area, mesmo sendo uma necessidade urgente de se visitar tal cenario. Os estudos sobre
CSE na educacéo se apresentavam relativamente novos, de acordo com as dissertacdes e teses
depositadas na BNDT, levando-nos a crer que a imposi¢do da BNCC na forma de lei, desperta o
interesse com mais afinco para pesquisas neste envoltério. Quando buscamos mais entendimento
sobre competéncias socioemocionais, BNCC e formacdo reflexiva, adentramos na seara de
artigos cientificos de revistas eletrénicas indexadas, por meio de uma revisdo integrativa
qualitativa do tipo descritiva/exploratdria, com oferta de subsidios mais congruentes na descri¢do
do fendmeno estudado.

Ap0s a leitura dos resumos e resultados, percebemos que 07(sete) contemplavam
nOSS0S anseios, e trouxeram-nos como propositos primarios ou secundarios o impacto que o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais em ambiente escolar, a realidade na
implantacdo da BNCC em escolas publicas em duas distintas regides pontuam o ndo preparo dos
professores, bem como os desafios e limitagOes que vao gerar a implantacdo das competéncias
socioemocionais nos curriculos e praticas escolares, um deles pontua ainda que o
desenvolvimento das CSE pode contribuir para a reducdo dos indices de violéncia e evasdo
escolar.

As titulagdes destes foram: a) Escola, curriculo e competéncias socioemocionais:
uma nova governamentalidade, de Manfré(2020); b)A Hora e a Vez das Competéncias

Socioemocionais no Contexto Educacional em Tempos de Pandemia, de Bernardes, Ditomaso e
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Souza (2020); c¢) Educacdo Emocional: as contribui¢cdes das competéncias socioemocionais para
0 combate e prevencdo a violéncia escolar, de Ramos et al ( 2019); d) Competéncias
socioemocionais na educac¢do: um estudo sobre a sociabilidade requerida pelo capital no século
XXI1, de Lima (2018); e) Abordagem das competéncias socioemocionais no ensino remoto, de
Chavesi e Haiashidaii (2021); f) Desenvolvimento de competéncias socioemocionais: desafios
em uma escola técnica de Barreto (2021); e g) O Desenvolvimento das Competéncias
Socioemocionais em alunos da educacdo basica como ferramenta de combate ao bullying nas
escolas, de Ricci e Cruz (2021).

Compreendemos que a proposta da BNCC, de 2018, para o ensino médio, traz como
mola mestre o desenvolvimento das competéncias socioemocionais, tanto no ambito de todos 0s
curriculos, tendo como finalidade o desenvolvimento do protagonismo do estudante, bem como
a construcdo de seu projeto de vida, enaltecendo aspectos profissionais, e este fato ficou explicito
na leitura e exploragdo do material catalogado. Esses estudos, em sua maioria, destacam criticas
as nuances do sistema educacional brasileiro, dentre algumas, as mais recorrentes versam sobre
criticas a construcdo e implantacdo de maneira arbitraria da BNCC em 2018, alertando para a
retirada de disciplinas e com um ensino direcionado ndo mais a uma construgédo integral do
sujeito, mas a profissionalizacdo a partir das exigéncias de mercado, destacam ainda a rigidez
curricular que a Base impde sem participacao dos profissionais da educacéo.

Outra critica ainda, é norteada pela ndo qualificacdo profissional para atuar com as
novas exigéncias do documento, dentre elas 0s eixos tematicos, projeto de vida, e as
competéncias socioemocionais. Desde o entendimento do que seriam tais competéncias a serem
desenvolvidas nas escolas, a discrepancia da execugdo dessas exigéncias em escolas privadas e
publicas, 0s cenarios e contextos nos quais as escolas estdo submersas. E, mais especificamente
a figura do professor, no orquestrar curriculos educacionais e praticas pedagogicas frente a novas
demandas.

S4, Franga-Carvalho, Sousa, Alcoforado (2022) ao discutirem o “novo ensino
médio” e a viabilidade do favorecer o protagonismo dos estudantes, reafirmam o que todos esses
estudos citados, destacando a urgéncia de formacdes e capacitacdes pedagdgicas aos professores
e equipes educacionais, trazendo a reflexdo de suas praticas ao centro dos debates. Os autores
alertam a relevancia de inserir o professor nas discussoes e elaboracgdes de propostas, de maneira

dialogada e participativa, uma vez que sdo os professores que mais bem conhecem a realidade
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dos estudantes e suas necessidades, bem como os maiores desafios na efetivacdo do processo
educativo.

Neste momento ndo nos cabe adentrar se somos contra ou a favor desta normativa,
entretanto é imprescindivel que pontuamos aspectos como os fendmenos competéncia
socioemocional; inteligéncia emocional; adaptabilidade; comportamento de enfrentamento a
diversidade; relacéo inter e intrapessoal; criacdo de estruturas de enfrentamento no sujeito e em
seu contexto, dentre outros no sentido de promocdo e desenvolvimento integral do sujeito, séo
objetos de pesquisa da psicologia bem antes da instauracdo da BNCC. Pelo fato de esta ciéncia
acreditar que um sujeito com suas faculdades mentais/saide mental equilibrada ou administrada
tem melhores chances de viver de maneira sadia em seu contexto, reduzindo significativamente
0s riscos de adoecimento mental.

Frente a todo este olhar & reforma educacional brasileira, certificamos que a Lei
13.935/2019 determina que o Poder Pdblico deve assegurar a inser¢do de profissionais da
psicologia e da assisténcia social para as escolas de educacao basica da rede publica do Brasil.
Elucidando principalmente a necessidade de a Psicologia elaborar estratégias para superar 0s
processos de exclusdo, patologizacéo e estigmatizagdo social, sendo potencializadora de préaticas
includentes e de garantia dos direitos dos atores envolvidos.

A atuacéo deste profissional perpassa, conjuntamente, por formacgéo de professores
com abordagem no desenvolvimento da subjetividade humana, relacdes sociais, interacdes e
promocao do processo educativo em um dialogo mediado entre comunidade, professor, aluno e
escola, para o fortalecimento de uma escola democrética que permita a todas as criancas e todos
0S jovens 0 acesso ao ensino de qualidade, como forma de garantir os seus direitos (Brasil, 2019).

Todos esses estudos, discussfes e conhecimentos preliminares acerca do tripé: a
formacéo reflexiva de professores, competéncias socioemocionais, e estudantes do ensino médio,
despertou-nos um maior e mais relevante interesse em pesquisar esta tematica no cenario da
educacao estadual na cidade de Teresina, em uma instituicao especifica devido a dificuldade de
todo e qualquer tipo de acesso. Dessa maneira, endossamos que a significancia desta pesquisa,
tanto a nivel académico como social é primordial, 0 que aumenta consideravelmente nosso
envolvimento, respeito e zelo com cada tematica a ser abordada, com a escola que nos inserimos,
com os professores que se disponibilizaram integralmente para a participacao, pelos alunos que

foram e serdo os melhores beneficiados em seu processo académico.
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Assim sendo, a seguir adentramos ao universo de feitura de nosso estudo. No
Capitulo I, por nés considerado o momento que fez a pesquisa vibrar, foi definido como O
Caminhar da pesquisa. Nele, trouxemos toda constru¢do e execucdo metodoldgica do estudo,
discorremos que se trata de uma pesquisa qualitativa, em uma instituicdo especifica,
configurando-se como estudo de caso. Descrevemos os instrumentais utilizados e a maneira
como foram obtidas e construidas as informac6es do estudo. Aqui, escrevemos com muito zelo
acerca da instituicdo que nos permitiu entrar em sua historia, ressaltamos nossos participantes e
todas as etapas da pesquisa.

O Capitulo 1l, definido como: O Ensino Médio em foco: escola, BNCC e
competéncias socioemocionais, discutiremos conceitos e reflexdes sobre escola, BNCC e
competéncia socioemocionais. Para melhor entendimento e leitura, encontra-se subdividido em:
a educacdo e a instituicdo escolar; a escola: do conhecimento cientifico a sua funcdo social,
seguido de competéncias socioemocionais e o instrumento legal que é a Base Nacional Comum
Curricular direcionada ao ensino médio.

Ja o capitulo 111, intitulado de: Formacdo reflexiva: mobilizar contextos a partir da
reflexdo na acdo, apresenta uma reflexdo critica, iniciando frente & profissdo professor,
pontuando os constantes desafios que enfrentam no seu dia a dia, destacando a necessidade de
formacdes profissionais continuamente, e apresentando a formacdo reflexiva como uma
possibilidade efetiva para um desenvolver critico, uma vez que esta sugere uma reflexdo continua
com o conhecer-na-agéo; refletir-na-acéo, e o refletir-sobre-a-agdo do professor, mobilizando-o
continuamente a repensar e refazer suas atuacdes para melhor se fazer entender a partir de
praticas educativas mais significativas ao estudante.

Aqui, apresentamos a particularidade de toda a nossa pesquisa, 0 primeiro e mais
impactante momento, que foi a execucao de um projeto de extensao sobre formacéo reflexiva e
BNCC, primeira vez que percebemos nossa responsabilidade social frente a pesquisa e gatilhos
disparados que nos exigiram muita determinagéo, estudo, carinho e respeito em todo o processo.
E que serviu de base formativa aos participantes e construgcdo de conhecimentos que
posteriormente foram discutidos

O capitulo 1V intitulado de Construindo saberes na intersubjetividade com os
professores, € marcado pela dialética que ocorreu entre autores, e a realidade de chéo da escola,
tendo a frente trés professoras que discutiram suas percepc@es desta realidade, organizado em

subtopicos que fazem referéncia as categorias emergentes partindo dos objetivos propostos neste
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escrito: 1. Percepcdo dos Professores acerca das competéncias socioemocionais; 2. O
desenvolver das competéncias socioemocionais propostas pela BNCC na escola; 3. O refletirae
naacdo e a atuacdo do professor; e, 4. O impacto da formacao reflexiva no professor
do Ensino Médio. Discutimos o qudo a formagéo reflexiva motiva a partilha e construcao de
novos saberes com equilibrio constante no pensar a, na e para a a¢cdo, bem como as condicdes de

implantacdo das CSE de acordo com a BNCC na realidade escolar.

E, por fim o capitulo V rememoramos os propdsitos originarios deste estudo,
pontuando como foram alcancados e ampliando uma discussdo acerca da formacao reflexiva
enquanto instrumento mediatico para reelaboracGes de praticas pedagdgicas e espaco de
acolhimento e construcdo colaborativa de seus participantes. Com o desfecho dos saberes
construidos e aspectos significativos que emergiram durante todo 0 nosso processo de
doutoramento. Levando-os ao entendimento de que a transformacéo de realidades educacionais
se inicia pelas reelaborac¢des dos conceitos que temos sobre a educacgéo e a percepgao acerca dos
nossos alunos, pensando a partir de seus contextos e pisando no chédo da escola.

Adiante apresentamos todas as referéncias utilizadas neste escrito e por fim, no
capitulo 7 destacamos os apéndices que complementar nosso entendimento, mostrando 0s
graficos construidos ainda no inicio da pesquisa para entendermos a época como a tematica era
estudada; colocamos ainda o Caderno Refletivo, que foi uma apostila por nés criada e entregue
as professoras que participaram da pesquisa, com posterior devolutiva, que consta todos 0s
termos éticos necessario para sua execucdo, bem como o roteiro de entrevistas e grupos focais,
bem como um modelo de diario de campo, além da arte do convite virtual que foi entregue as
mesmas.

Percebemos a concretizacdo deste trabalho enquanto possibilidade de formar
professores no chao de suas realidades, assumindo nossa responsabilidade social enquanto
pesquisadora, psicologa e estudante de provocar de maneira criativa e cautelosa a construcdo de
conhecimentos em contextos com dificuldades de acesso a estas e que clamam por auxilio em
direcionamentos salutares, pontuando a necessidade de valorizagdo de professores e alunos

enguanto sujeitos socio-historicos.



Capitulo |

O CAMINHAR DA PESQUISA
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Compreender que pesquisa se faz em um contato com a realidade, questionando
demandas do cotidiano e norteado por um caminho metodoldgico coeso, & perceber que aos
poucos nossos conhecimentos sdo produzidos num dia apds o outro, e 0 quebra-cabeca todo
baguncado no inicio do estudo, vai se organizando. E com o tear da costura, cada coisa vai sendo
colocada em seu lugar. Compreendemos Alcoforado (2021), em palestra na UFPI, quando nos
inquietou ao expor que a pesquisa em educacdo deve provocar mobilizacdo, o reconhecer a
realidade instiga a fazer o pesquisador agir sobre ela, desvelando a nossa responsabilidade social
em pesquisa sobre educacdo, e a dimenséo dos efeitos que esta pode vir a provocar.

O autor pontua que estudar e realizar pesquisa na area de educagdo, inevitavelmente,
0 pesquisador provoca um constante refletir na acdo e no percurso definido, visando a elucidacéo.
E em nosso caso, enquanto estudiosos educacionais, a modificacdo de uma realidade, com
destaque para a utilizacdo de um processo metodoldgico critico e criterioso que possibilite
observacao, reflexdo, avaliagdo modificacdo e acdo com o intuito de que nossa agéo de pesquisar
provoque transformacdes na realidade do universo pesquisado.

A pesquisa tangencia a possibilidade de mobilizar agentes educacionais em suas
atuacgdes desejando uma melhoria no processo educativo e intervindo diretamente nos contextos
educacionais. De tal forma, a pesquisa em educacdo tem um suporte essencialmente
emancipatorio que perpassa pelo guestionamento critico e criativo.

Com esse entendimento, descrever a metodologia deste estudo realizado em
educacao, vai muito além de descrever instrumentos, participes, etapas, procedimentos de coletas
de informac&o e a maneira que se fez a analise dos dados. Traz a tona caminhos e procedimentos
iniciados em margo de 2022 até junho de 2024 com nossa imersdo no chdo do CETI Portal da
Esperanca, com desvelamento do dia a dia educacional, vivéncias e construcdes pautados no
zelo, compreensao, respeito, humildade e colaboragdo sempre.

Resgatando que 0 nosso objetivo primeiro foi compreender o impacto de uma
formagdo reflexiva com professores do Ensino Médio no desenvolvimento intencional de
competéncias socioemocionais em estudantes. Assim, neste primeiro capitulo destacamos todo
caminho percorrido no decorrer do estudo, desde o primeiro contato ao ultimo. Apresentamos e
justificamos a natureza deste estudo empirico, enquanto pesquisa qualitativa, ancorada na
pesquisa-ac¢ao, em que balizadas na proposta de Schon (2000), sobre formacéo reflexiva, tornou-
nos possivel a criacdo de condi¢des para obtencdo e construgdo de informagdes que foram

tratadas, compreendidas, trabalhadas e analisadas de maneira coerente ao proposto.
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Abrangemos, neste capitulo ainda, a descricdo do cendrio da pesquisa nomeado de
chéo da escola; descricdo das técnicas e instrumentos utilizados nesta: entrevista e entrevista em
processo, grupo focal, observacao participacdo com registro em diario de campo; caracterizacdo
das participantes, que inicialmente eram quatro, mas por dindmicas escolares e possibilidades
dentro dos critérios de elegibilidade, finalizamos com trés professoras; além de pontuar o

tratamento, organizacao e analise das informacdes construidas.

1.1 A natureza da pesquisa

A acdo de pesquisar requer, para além da descoberta do problema, a intencionalidade
de desvela-lo, de se lancar ao desafio constante de elucida-lo, de vivé-lo em sua plenitude
cientifica. Se, em principio pode ser considerada como atividade reflexiva de modelagem do
pensamento para alcancar o objetivo final, para Minayo (2001) é uma atividade artesanal.

E assim ¢ por ser balizada em linguagem fundada em conceitos, “proposicdes e
técnicas, linguagem esta que se constrdi com ritmo proprio e particular”. Seu transcurso, continua
autora, € um iniciado por problema ou uma pergunta e termina com um produto inconclusivo,
com possibilidades de origem a novas interrogacdes. Ja a pesquisa qualitativa, social, empirica,
busca a tipificacdo da variedade de representacOes das pessoas no seu mundo vivencial e
relacional para conhecer as interlocucdes existentes entre as variaveis e contextos que perpassam
pelos sujeitos envolvidos, e como isto se discute com o cotidiano, concentrada em realidades ndo
quantificadas, e que necessitam de significados, de motivacdes, aspiracdes, crengas, valores e
atitudes para serem compreendidas (Minayo, 2001).

Enquanto pesquisa qualitativa vinculada ao campo educacional, existe a exigéncia
de analisar fendmenos educacionais com o propdsito de sana-los, possibilitando estudar as
nuances distintas do complexo fendmeno educativo. N&o sendo possivel estudar a educagéo de
maneira fragmentada, por seus componentes se apresentarem como sujeitos complexos e em
contexto diario frequente, debrucga-se na escuta de alunos, professores e demais profissionais da
educacdo, que interagem entre si, e também com o espaco, o curriculo, os métodos e objetivos
em comum e suas politicas. Por esta razdo, toda investigacdo deve ser fundada em principios
éticos® e nas normas legais que regem uma pesquisa e sio definidos pelo Comité Nacional de

Etica em Pesquisa, que regulamenta as a¢des dos Comités de Etica Institucionais.

°> No que tange aos aspectos éticos para desenvolvimento desta investigacéo, todas as etapas seguiram as normativas
legais da Universidade Federal do Piaui e os principios éticos estabelecidos pelo Comité de Etica e Pesquisa da
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Esta pesquisa de natureza qualitativa empirica tem como ancora a pesquisa-acgao,
cujos participantes vivenciam o mesmo contexto e partem das mesmas demandas, e junto a nos,
enquanto pesquisadoras, buscamos reflexdes e direcionamentos a serem adotados. Correa,
Campos, Almagro (2018) apontam que a pesquisa-a¢ao se caracteriza de carater descritivo, rico
em significados e considera o contexto em que a agdo é desenvolvida, sendo considerada um tipo
de investigacdo na acdo e utiliza técnicas de pesquisa com a finalidade de descrever os efeitos
das mudancas observadas a partir das acoes.

Barbier (2007) discorre que a pesquisa-acéo se difere da pesquisa tradicional devido
a criacdo de dindmicas sociais, que o professor se implicar a todo instante no decorrer do estudo,
por estar inserido e pertencente a uma estrutura social e mobilizando por desejos de outros. Com
iss0, cada pesquisa-acdo realizada se caracteriza por uma acao singular no mundo, e considera-
se este tipo de pesquisa amplamente aplicdvel as ciéncias humanas, por estas tratarem
insistentemente nas interacdes entre sujeito e objeto de pesquisa.

Configurando-se como um processo que ocorre hum espago curto de tempo, em que
0s sujeitos se tornam membros de um grupo colaborativo a construgdo de saberes, sendo
oportuna em pesquisa sociais e educacionais cuja explicacao de varios fendmenos perpassa pelo
entendimento das relagdes e trocas coletivas. Acerca do ambito metodologico, destacamos “que
as metodologias tradicionais em ciéncias sociais devem ser retomadas, desenvolvidas e
reinventadas sem cessar no ambito da pesquisa-acdo. Esta ndo exclui os sujeitos-atores da
pesquisa” (Barbier, 2007, p.24). Com efeito, a dindmica das relagdes estabelecidas no processo
da construcdo e coleta de informacdes sdo determinantes para a veracidade e qualidade das
mesmas, induzindo o pesquisador a ndo mais trabalhar sobre o0s outros, e sim com eles.

Sendo um tipo de estudo empirico, traz suas bases na pesquisa social, considerando
situacdes concretas mediante observacdes e acdes em meio social, por ser entendida ainda como
uma ramificacdo da investigagdo-acédo segue um ciclo organizada no qual se alimenta do agir no

campo da pratica e investigar tal prética simultaneamente.

UFPI. Primeiramente o projeto de extensdo intitulado de “Formacdo Reflexiva de Professores para o
Desenvolvimento de Competéncias e Habilidades Socioemocionais em Alunos do Ensino Médio” iniciou sua
execugdo apds submissdo, aprovacdo e cadastro do mesmo pela Pro Reitoria de Extensdo da UFPI. Da mesma
maneira os procedimentos da pesquisa ocorreram ap0s a aprovacao e liberagio Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
desta instituicdo, amparado pela resolugdo 466/12 do Conselho Nacional de Saide e do Ministério da Saude que
disserta sobre os aspectos éticos e legais das pesquisas envolvendo seres humanos, com aprovacdo CAAE n°
63373722.8.0000.5214 e NUmero do Parecer: 5.914.607.
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Santos (2020c) pontua que a pesquisa-acdo possui uma categoria de formacéo do
sujeito em um processo de criagdo de formas simbolicas assimiladas, pautadas no
desenvolvimento do potencial humano e profissional dos envolvidos.

Ao ser confrontado com outros tipos de pesquisa de base investigacdo —acéo, Correa,
Campos, Almagro (2018, p. 63) afirmam que a pesquisa-acao se difere por

utilizar técnicas de pesquisa consagradas, com a finalidade de descrever os efeitos das
mudancas observadas na prética da investigagdo-acao. Técnicas como coleta de grupos,
questionarios, entrevistas que sdo instrumentos reconhecidos como pertencentes a
pesquisa convencional, porém apropriados pela pesquisa-agdo ndo no sentido de
se levantar dados ou relatorios para serem arquivados, mas para elucidar a
realidade, gerando conhecimento sobre a mesma, subsidiando as possiveis
interpretacdes a respeito do ambiente pesquisado.

Abaixo, destacamos uma figura que representa e exemplifica as etapas da
investigacdo-acdo, de maneira ciclica, provoca intencionalmente uma movimentagdo no grupo
ou sujeito participante no continuo de descrever, avaliar, planejar e agir frente a problematica

evidenciada. (Correa; Campos; Almagro,2018).

Figura 01: Ciclo da Investigacéo-a¢do

AGIR para
implementar a
agao planejada

PLANEJAR uma

melhora da pratica

AVALIAR os
resultados da agdo

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, tendo como inspiracdo Correa, Campos, Almagro, 2018.

A pesquisa-a¢ao entende como sua centralidade a participagdo de pesquisadores e
pessoas ou grupos direcionados a acdo efetiva de todos em prol da resolugdo de problemas
outrora pontuados. Trata de um procedimento reflexivo, sistematico, controlado e critico

mobilizada pelo desejo de mudangas, de transformagdo e de melhoria de uma realidade
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educacional/social especifica, pois preocupa-se com questdes coletivas e é considerada uma

estratégia metodologica para essa resolutividade, por:

. Conceder aos pesquisadores e 0s agentes alvo da pesquisa as condi¢Bes de se tornarem
capazes de buscar as solugdes para seus problemas reais, realizando acdes de
transformacéo e de reflexdo;

. Possibilitar a resolucdo de problemas de diferentes naturezas ou, pelo menos, em
esclarecer os problemas da situagdo em estudo;

. Ampliar o conhecimento cientifico acerca de questdes relacionadas a lécus da
pesquisa;

. Proporcionar as pessoas e grupos participantes da pesquisa a ampliagdo do nivel de
consciéncia quanto a situagdo problematica detectada. (Thiollent, 1986, p. 8,16apud
Correa, Campos, Almagro, 2018, p. 64).

Dessa maneira, Campos, Almagro (2018), bem como Barbie (2007) comungam que
ao adotar tal protocolo, o pesquisador adquire uma funcdo dialética ao articular, constantemente,
as implicagdes e o distanciamento das relacOes, a afetividade e a racionalidade, a verdade e a
realidade. Articulando diferentes papéis e vivéncias, com atuacao de discurso ativo, junto aos
demais participantes. Entendendo, inclusive, que a pesquisa-acdo é uma constante acdo
pedagogica e politica no ambiente elencado, uma vez que possibilita a formacdo e a educacéo
do sujeito preocupado com a existéncia coletiva, instigando um novo potencial de
desenvolvimento critico do mesmo.

A escolha por esse tipo de pesquisa torna-se assim justificada, uma vez que
endossamos que “o saber construido pelo professor se sedimenta nas situagdes reais de suas
praticas”, encontrando-se estreitamente vinculados as interacdes professores, alunos, instituicdes
e recursos educacionais (Carvalho, 2007, p.29). Acreditamos, com isso, que a pesquisa-acao e
seus recursos e instrumentos metodoldgicos tornaram-se uma escolha acertada para o desenrolar
deste estudo.

Minayo (2014), ao tratar sobre pesquisa-acdo, destaca que as estratégias de
investigacdo qualitativa nos possibilitar mapear, descrever e analisar o contexto, além de
promoverem a dialética entre fendmeno estudado, sujeitos e contextos reais. E,
metodologicamente, esta pesquisa de natureza qualitativa favorece interlocucdo entre
intervencoes e situacOes de vida real. Neste cenério, a figura e atuacdo do pesquisador torna-se
relevante para trabalhar com liberdade e inteligéncia para reconhecer as diferentes técnicas,
articulando-as com alternativas de novas criacBes instrumentais, despertando a criatividade
constantemente estimulada e integrada a técnica, como uma associagdo importante para o

desenrolar da pesquisa.
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Da mesma maneira, apropriamo-nos de um estudo singular que possui um grande
valor qualitativo na producao de conhecimento, uma vez que o “caso” ndo ¢ considerado uma
instancia ou sujeito isolado ou grupo, mas representa um individuo ou contexto que traz consigo
uma historia impar da vivéncia de cada um envolvido (Gonzalez Rey, 2005).

Gil (2008) caracteriza estudo de caso como uma possibilidade de conhecimento
aprofundado, amplo e detalhado acerca de uma realidade compartilhada entre sujeito ou sujeitos
reais. Considerado uma investigacdo empirica, possibilita o estudo de fenémenos
contemporaneos comuns, especialmente quando fendmeno e contextos estdo presentes no
problema pesquisado.

Em um estudo de caso, o investigador tenta examinar uma situacdo em profundidade,
buscando descobrir todas as variaveis que sdo importantes na historia ou desenvolvimento de seu
sujeito. No mesmo pensamento de Gil (2008), Minayo (2014) discorre que a pesquisa qualitativa,
tipo pesquisa-acéo, traz a proposta de analisar na abordagem compreensiva, em que as categorias
de conceitos formulados no decorrer do estudo trazem um conhecimento empirico frente a uma
realidade especifica, neste caso, educacional.

Ao realizar a pesquisa de campo no CETI Portal da Esperanca, iniciando na formagéo
reflexiva, coletamos narrativas, respostas e construcdes que aos atores sdo verdades irrefutaveis,
pois s&o mapeadas, descritas e analisadas em contexto relacional e de percepcao dos professores
frente aos alunos daquela instituicdo no desenvolvimento de competéncias socioemocionais.

Ao resgatarmos a tese deste trabalho, que defende o possibilitar de uma formacéao
reflexiva com professores do ensino médio de uma escola estadual do Piaui, fundada no
entendimento, reconhecimento e desenvolvimento de competéncias socioemocionais em si e no
outro. O professor pode ser mobilizado a adotar estratégias pedagogicas em sala de aula,
potencializando o desenvolvimento de competéncias socioemocionais basicas nos estudantes de
ensino médio, compreendemos que s6 haverd reconstrucdo, ressignificacdo de préaticas e
estratégias pedagogicas se o professor for convidado a estudar e refletir acerca das mesmas.

Considerando ainda que escolhemos um campo de pesquisa devido a varias
especificidades, e que todos os professores que participaram da formacéo reflexiva e da pesquisa
em si compactuam de um mesmo ambiente de trabalho, com o mesmo publico e cenarios,
entendemos assim que a escolha pela pesquisa-acao e pelo estudo de caso sdo compativeis com

a proposta.
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Para comecarmos a trilhar toda a metodologia deste estudo, a seguir conheceremos
0 ch&o da escola, o Centro Educacional de Tempo Integral Portal da Esperanca, apresentando

sua estrutura fisica e dindmica que contribuiram como nosso cenario.

1.2. O chéo da escola: cenario da pesquisa

O sentir e viver a escola, entendendo nuances e angustias que surgem no dia a dia e
na particularidade de cada institui¢do, aqui denominado chédo da escola, é que mobilizaram nossa
curiosidade para a continuidade de pesquisas, inicialmente de maneira audaciosa com alunos da
graduacéo. Entretanto, paralelamente a toda essa atividade, a UESPI firmou parceria e convénio
com a 20* Geréncia Regional de Educacdo (GRE) da Secretaria de Estado da Educacdo
(SEDUC).

Nesta parceria com a 20 GRE, semestralmente tinhamos cerca de 8 a 12 alunos em
estagio supervisionado de Psicologia Escolar nas instituicdes supervisionadas por esta geréncia,
em sua grande maioria atendendo ao Ensino Médio. Essa constancia de atividades sempre nos
mobilizou a perceber detalhes, dentre eles, e os principais, sempre foram a dificuldade de
encaminhar estagiarios para algumas escolas devido a auséncia de condi¢cdes de acesso e
seguranca a elas e algumas barreiras atitudinais impostas por gestores ou/e professores de
algumas unidades, “lugares aonde ninguém chegava”.

Concomitante a esta realidade, a aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) de 2018, direcionada ao Ensino Médio, que preconiza o protagonismo do estudante
em seu desenvolvimento educacional e implementacdo de competéncias socioemocionais (CSE)
nos curriculos, assim como a criacdo do Projeto de Vida, fazendo aporte sobre a formacéo
continuada de professores, favoreceu a delimitacdo de nossa tematica de pesquisa: competéncias
socioemocionais, formacéo reflexiva e professor do ensino medio.

Nessas condi¢fes o Centro Educacional de Tempo Integral (CETI) Portal da
Esperanga, do governo do estado do Piaui, foi escolhido de maneira intencional em razéo de
caracteristicas bem peculiares: dificil acesso, pois localiza-se em uma area caracterizada por altos
indices de violéncia e trafico de drogas; 90% de seus estudantes tém acesso somente por meio
do Onibus escolar, tornando dificil a insercdo de estagiarios de qualquer area por conta da
localizacdo e para além disso; os professores estavam avidos por auxilio, principalmente acerca

de como possibilitar o processo educativo naquele cenario muito contraditério.
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O CETI Portal da Esperanca ¢ uma escola pertencente a rede publica, tendo como
mantenedora a Secretaria de Estado de Educacdo do Piaui, sob a Jurisdicdo da 20* Geréncia
Regional de Educacdo como 6rgéo de referéncia direta, com suportes dos servicos de psicologia,
assisténcia social e pedagogia; controle de toda parte estrutural; planejamentos e a¢es; defini¢éo
de meta e as concepg0es e execucdo sobre a préatica pedagogica.

Encontra-se localizada no Residencial Portal da Esperanca S/N na Rua Dezenove —
Bairro Nova Teresina, CEP: 64.011-626, na cidade de Teresina, Estado do Piaui. Surgiu através
de uma reivindicacgdo dos moradores do residencial Portal da Esperanca daquele bairro, em 2004,
ao Governo do Estado do Piaui, & época comandado pelo governador Wellington Dias, para a
construcdo de uma escola para atenderem as necessidades das comunidades locais que ndo
dispunham, até ent&o, de escolas de Ensino Médio para os jovens naquelas proximidades.

No entanto, segundo informagdes que constam no Projeto Politico Pedagogico (PPP)
da instituicdo, de 2022, suas obras iniciam-se em 2009 e somente em 27 de mar¢o de 2018 é que
a escola é inaugurada e entregue a populacao local, contudo em situacfes bem particulares. A
escola na atualidade apresenta uma estrutura excelente, salas de aulas amplas, auditérios,
laboratérios, inclusive de informatica, refeitdrio, anfiteatro e espago de patio, todos amplos e
arejados. Entretanto, o acesso ao local ndo é facil, ndo possui linha de 6nibus nas proximidades
e a parada de 6nibus mais proxima fica a aproximadamente um quilémetro e meio, fazendo com
que 90% dos estudantes que a frequentam dependa, exclusivamente, do transporte escolar e de
suas variaveis. Nas figuras a seguir (Figura 2 e 3), é possivel percebermos o qudo a escola

localiza-se em uma area isolada.
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Figura 02: Localizacdo geografica do CETI Portal da Esperanca
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Fonte: Google, 2024.

Figura 03: Localizacdo do CETI Portal da Esperanca, perspectiva area.

Fonte: Google Maps®, 2024.

A escola esté situada em um bairro considerado de alto risco social, fazendo parte do

cinturdo de pobreza da capital. O poder aquisitivo da popula¢do é muito critico, seu entorno é

6 Disponivel em: https://www.google.com/maps/place/CETI+Portal+da+Esperan%C3%A7a/@-5.0098816,-
42.7914423,541m/data=13m1!1e3!4m6!3m5!1s0x78e3ea20660ced3:0xfhd6c8fafOfdcd65!8m2!3d-5.009693!4d-
42.7902829!165%2Fg%2F11hbr6jt21?entry=ttu. Aceso em 05/01/2024
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composto por vilas de favelas, em que os servicos publicos de saneamento e salde basicos
deixam a desejar. A area possui ainda um significativo indice de criminalidade e trafico de
drogas, o0 que limita 0 encaminhamento de estagiarios ao local para dar suporte a equipe escolar.

Destacamos ainda que, dos 4 6nibus que realizam o transporte dos alunos, um faz
cobertura da zona rural de um municipio vizinho, Unido. E que nos foi relatado que ndo tem suas
manutencgdes atualizadas, tornando frequente a falta dos alunos a escola porque os 6nibus
apresentam defeito no trajeto, ou mesmo demoram a regressar a suas casas pelo mesmo motivo.
Ainda de acordo com o PPP (2022) da escola, a maioria das familias dos estudantes e da
comunidade tem como primeira e principal fonte de renda o programa Bolsa Familia e

sobrevivem dos beneficios dispostos pelo Governo Federal.
Figura 04: Fachada do CETI Portal da Esperanca
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2024.

Sua Proposta Politica Pedagogica atende ao Conselho Estadual de Educacédo do Piaui
através do parecer CEE/PI N° 134/2001, que tem como missdo desenvolver uma educacgdo de
qualidade, compromissada com a garantia do acesso, permanéncia e sucesso dos alunos,
estabelecendo uma préatica pedagogica focada na formacédo integral e significativa de seus
discentes. Atentando a visdo de propor que esta escola seja reconhecida na cidade de Teresina -
Pl pelo desenvolvimento e préaticas educativas comprometidas com a constru¢cdo do saber,
respeitando a igualdade social dos alunos, pais e colaboradores e, adotando a participacao,
respeito, igualdade, solidariedade e responsabilidade como valores primordiais (Projeto Politico
Pedagogico do CETI Portal da Esperanca, 2022).
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O referido CET]I atua na educacéo basica com Ensino Médio na modalidade Tempo
Integral, cujo calendario escolar € estruturado seguindo a carga horaria minima de 1.600 horas
anual para o tempo integral, conforme Matriz Curricular do Novo Ensino Médio, sendo estas
distribuidas em 200 dias letivos adequados as peculiaridades locais, conforme estabelecido nos
artigos 23 e 24 da Lei 9394/96.

A instituicdo tem regime de tempo integral e funciona de 07:10h as 16:30h para
alunos, professores, gestores e demais funcionarios lotados no periodo diurno e que recebem
uma condicdo especial de trabalho para cumprimento desta carga horaria. Os demais
profissionais atuam em horario regular em seus respectivos turnos conforme lotagéo estabelecida
pela Secretaria de Educacdo, pela proposta de escola integral, sdo ofertadas diariamente trés
refeices aos estudantes: dois lanches e um almocgo.

Durante o periodo, os alunos estudam os componentes disciplinares da Formacao
Geral Bésica e da parte flexivel conforme a matriz curricular do Novo Ensino Médio, iniciado
em 2022 nas turmas de 12 série e nas turmas de 22 e 32 séries seguem a estrutura da matriz dos
anos anteriores. A parte flexivel da matriz curricular do Novo Ensino Médio é composta pelos
Itinerarios Formativos de Eletivas, Projeto de Vida e Atividades Integradoras (Estudo orientado,
Seminario Integrador, Projeto Interdisciplinar).

O Projeto Politico-Pedagdgico do CETI Portal da Esperanca traca os caminhos para
o desenvolvimento do curriculo de acordo com a cultura e experiéncia local da escola. Reflete a
imagem e a proposta de educacdo definida pela instituicdo, pois é através dele que sdo registradas
as ag0es, projetos e atividades realizadas durante o ano letivo e atua como um instrumento de
planejamento e avaliagdo dos processos de aprendizagem.

As peculiaridades da escola despertaram, em nos, desafios e afetos, lindos afetos, na
verdade. Entdo o CETI Portal da Esperanca tornou-se uma verdadeira extensdo da academia.
Fomos com muita frequéncia para 14, mesmo ndo sendo perto ou de facil acesso, para
planejarmos agdes com a coordenacgéo e a diregdo, a fim de realizarmos a formacéo reflexiva
com os professores, para assistirmos aos ensaios de alunos para apresentagOes de datas
comemorativas, entre outros convites de eventos escolares.

Para algumas pessoas, iamos para absolutamente nada - percepcdo de quem nos
observava de fora e s6 nos viam sentadas em um banco de cimento que seguia todo o corredor
principal da escola - porém para nds tornaram-se momentos riquissimos de fazer parte, conhecer

e sentir o real chao da escola e, em alguns momentos, descalgas mesmo. Adiante, temos a figura



44

5, que representa o corredor que muito nos levou a refletir acerca de todas as nuances desta

instituicao.

Figura 05: Corredor do CETI Portal da Esperanca sob angulos distintos.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2024.

Em todas essas idas e vindas, sempre muito salutares e surpreendentes, ampliamos
os vinculos formativos e empaticos com toda a escola, desde o porteiro e seguranca, estudantes
e professores, zeladores e cantineiras, secretarios e auxiliares administrativos, diretora e
coordenadora. E, nesse maior contato e proximidade com o CETI Portal da Esperanga, no qual
em varios momentos lembravamos do “Esperancgar” de Paulo Freire, ¢ que nos forneceu um
maior e mais coeso entendimento sobre a instituicdo, a situacdo dos professores, o contexto dos
alunos, a limitagdo de ambos e a necessidade de todos.

Para atuar em formacao reflexiva, precisadvamos dar voz e validagdo aos professores,
suas falas e experiéncias. Poder desfrutar dessa vivéncia também se tornou para ndés um campo
de saber. Foi relevante entendermos o contexto do aluno cujo pai estava preso por droga e ele,
aluno, estava no “comando da venda” (grifo do estudante); ou da aluna que frequentou durante
10 anos escolas super conceituadas da capital e que por questbes financeiras, a familia foi
‘obrigada’ a migrar para a escola publica; ou da aluna que foi encontrada chorando porque,
segundo ela, o vigia falou coisas abusivas para a mesma; ou 0 menino de 15 anos que foi

encontrado no banheiro com uma lamina de ferro se automutilando; ou conversar com a
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professora, que estava chorando, por ndo saber o que fazer frente a agressividade de estudantes;
ou ainda dos alunos que tém de acordar as 4 horas da manha, por morarem na zona rural e irem
de transporte escolar, saindo 5 horas de casa e chegando as 19 horas e, se 0 6nibus quebrasse,
somente as 21 horas.

Dentre tantas e varias outras histérias e vivéncias dessa institui¢ao, estdo a razdo de
nos mobilizarmos e nos aproximarmaos consubstancialmente dessa escola de maneira intencional
para realizar esta pesquisa-acao, que Barbie (2007) pontua como além da pesquisa, configurando
uma forma de intervir numa problematica social, em nosso caso, social e que requer o

envolvimento e a participacdo consistente de todos os envolvidos neste cenario.

1.3. Técnicas e instrumentos de pesquisa: do grupo focal ao diario de campo

A abordagem qualitativa possibilita a utilizacdo de varias técnicas e instrumentos de
pesquisa, trilhando assim distintos caminhos na obtengdo de informagdes e dados para o
entendimento mais fidedigno possivel do fenédmeno estudado.

Para Gonzalez Rey (2005), a maneira como sdo elaboradas as informacbes é
essencial e indispensavel no entendimento da esséncia do fendmeno discorrido no constructo das
pesquisas qualitativas. O autor pontua que nesse instante as ferramentas de pesquisa ndo sdo
somente instrumentos com os quais obtivemos as informagdes desejadas, mas para além disso,
tornam-se instrumentos mediadores entre pesquisador e as historias contadas, refletidas e
pensadas, constituem vias geradoras de resultados capazes de refletir diretamente a natureza do
objeto estudado, independentemente do pesquisador.

Todo estudo cientifico passa por procedimentos minimos que respaldam seu status,
visando garantir a cientificidade deste, Nesse sentido, utilizamos estratégias de estudos e
intervencgdes que visaram ao envolvimento e aproximacao dos professores participantes com o
estudo especifico, bem como, buscou-se garantir que as técnicas utilizadas atendessem a
objetivos e problematica e estarem adaptadas e acessiveis de compreensdo dos mesmos (Santos,
2020).

Trazendo para nossa realidade, as técnicas e instrumentos utilizados em pesquisas
qualitativas em geral (observacdo participacao, entrevistas, aplicacdo de questionarios, jogos,
materiais projetivos, desenhos, dentre uma enorme variedade de outros), por se apoiarem em

expressdes simbolicas e serem utilizados em um espaco vivencial dindmico, levam o participante
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a uma colaboracdo ativa no processo, possibilitando um envolvimento cada vez maior, o que
facilita a expressividade dos seus sentidos subjetivos.

Dobranszky e Gonzélez Rey (2008) mostram que 0 objetivo maior da pesquisa é no
processo de aplicagdo metodoldgica, principalmente aplicacdo/ utilizagdo de instrumentos, ou
seja, aplicacdo da técnica para a construgdo das informag6es e do conhecimento produzidos ao
longo do estudo.

Assim, os instrumentos sdo considerados como indutores, facilitadores de expressao,
experiéncia e vivéncia dos sujeitos, funcionam como meio para despertar o movimento reflexivo
critico e apresentam um carater interativo constante. Sobremaneira, a diversidade de
instrumentos utilizados na obtencdo e construcdo de informacgbes relacionam-se entre si,
tornando-se complementares, favorecendo a emergéncia de uma Unica teia de informacao.

Gonzalez Rey (2005) afirma que:

O instrumento representa apenas 0 meio pelo qual vamos provocar a expressao
do outro sujeito; isso significa que ndo pretendemos obrigar o outro a responder
a estimulos produzidos pelo pesquisador, mas facilitar a expressdo aberta e
comprometida desse outro, usando, para isso, 0s instrumentos e as situacdes
que o pesquisador julgue mais conveniente. O instrumento privilegiara a
expressdo do outro como processo, estimulando a producdo de tecidos de
informacdes, e ndo de respostas pontuais. (Gonzalez Rey, 20053, p. 43).

Segundo Silva (2008), a principal caracteristica dos instrumentos utilizados em
pesquisas de cunho qualitativo € possibilitar um dialogo fecundo entre pesquisador e sujeito
pesquisado, pois da qualidade desta interacdo dependera o acesso a compreensdo e expressao de
pensamentos e acdes, bem como as interfaces psicossociais do sujeito frente a situacdes
experienciadas e de como estas sao retomadas a consciéncia (verbalizacdo), o que permite a
definicdo do trajeto a ser percorrido no estudo e 0 movimento reflexivo sobre a agéo.

Considerando que o processo dialdgico é impreciso e incontrolavel, em estudos de
base qualitativa, inicialmente o instrumento ndo necessita de validacdo e ndo € um recurso
estatistico, funcionando apenas como um recurso de acesso as informacdes e reflexées, pois é no
dialogo estabelecido entre pesquisador e pesquisado que constitui processo dinamico a partir do
qual as ideias, reflexdes, saberes e novos saberes se manifestam.

Neste estudo, os instrumentos a serem utilizados para a obtengdo de informagdes
constituiram-se de: entrevista inicial e semiestruturada, que ocorreu no inicio e ao longo de todo

0 processo de construcdo de informacdes (entrevista em processo); Grupo Focal (GF), e
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Observacdo de participacdo com registro em Diario de Campo.

Destacamos que foi organizada uma apostila denominada de Caderno Reflexivo
(APENDICE C), que possui a sequéncia de, inicialmente, uma capa com a logomarca criada para
a formacdo reflexiva que logo no inicio sugere ao participante escolher uma competéncia
socioemocional ou uma cor pela qual gostaria de ser identificado; seguindo, tinhamos o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido; Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem, tom de voz e
depoimentos para fins de pesquisa.

Ap0s o0s documentos de autorizagdo legal para a pesquisa, colocamos o questionario
de dados demograficos constando as principais informagdes dos participantes, que envolvem
informacdes pessoais, académicas, docéncia e socioecondmica. Posteriormente, constam a
estrutura dos trés encontros dos grupos focais com exposicdo das perguntas norteadoras que
foram feitas oralmente as participantes e com espaco em todos para responderem por escrito,
caso achéassemos necessario e, por fim, a estrutura de didrio de campo que foram preenchidas
para as aulas em que existiram a observacao participante

Cada participante recebeu seu Caderno Reflexivo e foram orientados como realizar
o preenchimento do mesmo no decorrer dos encontros. Eles ficaram com seu material e ap6s o
ultimo dia de observacao participacéo, eles nos foram entregues. Em respeito e carinho por todo
envolvimento e zelo que as participantes tiveram com o material, escolhemos digitaliza-los e,
apos a conclusao de todo processo investigativo, retornamos a instituicao e os devolvemos a suas
devidas proprietarias juntamente com uma lembranga simboélica e em forma de gratidao pelos

dois anos continuos de receptividade e trocas.

1.3.1. Entrevista e entrevista em processo
A entrevista € um instrumento relevante em pesquisas qualitativas, principalmente
nas ciéncias humanas e sociais, pela possibilidade de colocar pesquisador e participante em
situacdo de dialogo estruturado acerca de uma tematica central. A entrevista é guiada por um
questionario composto por quesitos semiestruturados que possibilita a pesquisadora realizar
intervencdes posteriores as respostas no sentido de sanar quaisquer davidas, além de favorecer o
desenvolvimento de uma relacdo cordial entre pesquisador e participante.
Embora na maioria das pesquisas, a entrevista seja utilizada em uma Unica oportunidade,
0 que pode gerar o estado de pergunta-resposta descrito, a entrevista inicial torna-se

extremamente relevante para o desdobramento do estudo, pois pode possibilitar o
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desenvolvimento e a manutencdo de uma relacdo segura e empaética entre a pesquisadora e 0s
professores envolvidos no estudo e torna-se decisiva para as trocas de saberes entre 0s
envolvidos, provocando inclusive as reflexdes, hipbteses e entrevistas em processo.

Conforme descrito por Gonzélez Rey (2005), a entrevista em processo é um recurso de
fonte essencial e elemento indispensavel para a qualidade da informacg&o construida na pesquisa,
pois esta é evidenciada como uma real construcdo dindmica entre pesquisador e sujeitos
pesquisados. De acordo com o autor, tal modalidade, compreendida e definida também como

conversacao, em alguns momentos, € definida como:

A conversagdo € um sistema no qual os participantes se orientam em seu proprio
curso e em que o0s aspectos significativos aparecem na medida em que as
pessoas envolvidas avangam em sua relagdo. [...] cada novo momento do
processo pode representar uma diferente etapa de sentido subjetivo dos
participantes]...]. Tal forma assumida pelo processo conversacional faz com
que as intervencBes do pesquisador tenham também um carater espontaneo e
reflexivo em relacdo ao momento de conversacdo. O pesquisador reflete,
questiona, posiciona-se, enfim, mantém-se totalmente ativo no curso das
conversagdes (Gonzélez Rey, 2005, p. 50).

A vista desse entendimento, as entrevistas foram guiadas por identificacio do sujeito,
formacdo profissional, historia profissional e indagacdes disparadoras acerca do entendimento
das participantes sobre competéncias socioemocionais, BNCC, atuacdo profissional, com
destaque para as possibilidades e limitacGes existentes na escola e/ou sistema educacional que
implicam diretamente em praticas que podem promover o desenvolvimento destas competéncias
em alunos do ensino médio.

As entrevistas tornaram-se instrumento presente em todos os momentos da pesquisa,
favorecendo a elaboracdo e o esclarecimento de hipdteses sobre as verbalizacbes dos
participantes em relagdo ao tema em estudo. Paulatinamente, a entrevista adotou uma forma de
conversacao espontanea entre pesquisador e pesquisados, e em movimentos dialéticos, nos quais
nos, envolvidos, expressavamos anseios, inquietacdes e resolutividades a serem refletidas,
entendidas e compreendidas pelos envolvidos, corroborando com o conceito de conversacao ou
entrevista em processo, definido por Gonzales Rey (2005).

As entrevistas tornaram-se significativas a medida que todos os envolvidos
realizaram um movimento de aproximagdo ao relato dos pares, deixando de ser apenas um
conjunto de perguntas e respostas, como bem apoia Mitjans-Martinez (2009) e Gonzalez Rey
(2005).
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Portanto, as entrevistas em processo foram exploradas durante todo o processo de
coleta de informacdes, intercaladas com os demais instrumentos da pesquisa, com o objetivo de
construir um espaco interativo de reflexdo e promocgdo de maior entendimento dos complexos
processos inerentes as competéncias socioemocionais e suas possibilidades no seio do CETI
Portal da Esperanca.

Todas as entrevistas, seja a inicial ou a em processo foram gravadas segundo padrdes,
e durante todo o processo de pesquisa, sendo organizadas a partir de roteiros semiestruturados e
davidas geradas nas reflexdes e falas que emergiram. Apds a gravacdo das mesmas, houve o
momento de transcricdo a fim de entender a cientificidade do processo, as mesmas ocorreram
em linguagem formal.

Apbs a finalizacdo das escritas das falas, as mesmas foram devolvidas para as
participantes relerem, avaliarem e verificarem a fidedignidade das transcri¢cdes. E somente ap0s
0 consentimento de todas frente ao escrito, demos inicio a etapa das analises.

1.3.2. Grupo focal

Na pesquisa qualitativa, o Grupo Focal (GF) ganha espaco significativo, pois dispde
de subsidios teoricos e praticos ao pesquisador, direcionando-o a mobilizar um grupo especifico,
ao gerar um espaco de exposicao de ideias, crencas, conhecimentos, opinides e sentimentos como
trocas e construcdo de saberes frente ao objeto estudado, promovendo o resgate de fatos,
acontecimentos e experiéncias (Gatti, 2005).

O GF é considerado uma técnica de pesquisa, utilizada de maneira salutar em estudos
com docentes, por propor uma dindmica interativa no grupo em si, com espaco de falas e trocas,
sendo percebida como uma fonte rica e detalhada de informacéo, permitindo a compreenséo de
uma tematica dentro da perspectiva de um grupo especifico. O GF permite ainda a obtencéo de
informacdes em curto espaco de tempo ao compara-lo a entrevistas individuais.

Gatti (2005) discorre que o grupo focal deve ser composto por sujeitos que
apresentem alguma caracteristica comum que atendam aos critérios da pesquisa: idade, género,
contexto social, profissdo, atuacdo, dentre outros. A autora defende ainda que o GF deve ser
composto entre 3 a 8 participantes, pois assim se possibilita um espaco rico de discussdao com
possibilidades igualitarias a todos participarem.

No caso deste estudo, especificamente, colaboraram trés professoras do Ensino

Médio do CETI Portal da Esperanca, que por indicacdo da BNCC, tém de desenvolver em seus
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alunos, competéncias socioemocionais especificas nas ultimas séries.

Nosso GF seguiu a mesma logistica proposta nos estudos de Gatti (2005).
Inicialmente selecionamos as participantes seguindo os critérios de pertencimento a escola e
disponibilidade de horarios para participar, uma vez que todas realizaram anteriormente o curso
de formag&o e contactamos com as mesmas via convite digital (APENDICE D) para participar
desta Gltima etapa do estudo.

Enfocamos que utilizamos recursos audiovisuais: sendo dois gravadores de voz e um
para o registro de imagens durante o transcurso. O tratamento dado as falas gravadas seguiu a
mesma logistica de transcri¢do das entrevistas em processo, com devolucao as participantes, e
apos dirimir observacdes e suas observagdes, demos continuidade. Portanto, o nosso GF seguiu
um roteiro preestabelecido (APENDICE C), dividido em trés partes.

O encontro inicial foi essencial para nos familiarizar com o ambiente e participantes,
apresentando de maneira dialogada a proposta do estudo, exposicdo dos termos legais da
pesquisa com devida leitura e consentimento. Retomamaos a explicacédo dos objetivos da pesquisa
e do grupo focal, além das formas de registro e da garantia de privacidade do material coletado,
anotado e produzido. Explanamos o principio de um debate, reflexdo e conversacao respeitosos
com envolvimento de todos os participantes.

Ainda no primeiro Grupo Focal, administramos as reflexdes e debates no entorno da
tematica acerca da vivéncia na docéncia, explorando a significacdo dada a terminologia de ser
professor, com resgate histdrico de suas formagdes até 0 momento atual, discriminando fatores
limitantes e expansivos em seus desenvolvimentos profissionais e, por fim, os fatores que
mobilizam o continuar sendo professoras.

A segunda parte ou momento de nosso GF, teve como temaética disparadora as
competéncias socioemocionais e a Base Nacional Comum Curricular, em que perpassamos pelos
entendimentos dessas tematicas sobre o impacto de provocar o desenvolvimento das CSE nos
alunos do ensino médio, e principalmente quais maiores entraves por elas encontradas para o
desenvolvimento de préaticas pedagdgicas que visam a promocao de desenvolvimento dos alunos.

O terceiro e Ultimo momento do GF foi destinado as consideracdes finais sobre o
transcurso de todas as atividades com elas realizadas, desde a formacédo reflexiva até aquele
momento, com destaque aos efeitos que a formacao reflexiva, que participaram la no inicio, em
suas préticas e atuagcOes pedagodgicas. Foi solicitando a exposi¢do de observacdes mais gerais

acerca da tematica e do momento, havendo um fechamento das ideias trazidas e proposicoes
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elaboradas, e por fim agradecendo a participacdo dos presentes e reiterando a garantia de sigilo
das informacdes obtidas.

Destacamos que a todo instante houve participacdo ativa, colaborativa e respeitosa
de todas as envolvidas. Percebemos o qudo as falas de seus pares mobilizam seus entendimentos
e as fazem repensar a partir de outras 6ticas, da mesma forma enaltecemos o quao a escolha do
grupo focal foi significativamente salutar, enquanto recurso de producéo de informacéo frente

aos objetivos e percursos que desde o inicio pretendiamos alcancar.

1.3.3. Observagao participagao

Gil (2008) discorre sobre dois tipos de observacdes possiveis de serem utilizadas
como instrumento de pesquisa cientifica. A primeira, entendida como observagdo exploratoria,
na qual o pesquisador limita-se a observar o fenébmeno estudado com devidos registros. E a
segunda, que foi utilizada neste estudo, que é a observacédo participacdo na qual o pesquisador
observa o fendbmeno estudado, interagindo e podendo contribuir com a dindmica da situagdo
observada, em nosso caso, as salas de aula.

O pesquisador obtém informacdes e dados o mais préximo da realidade, com uma
compreensdo mais condizente a dindmica do fenémeno, configurando-se assim como de grande
valia a observacdo participacdo em pesquisas de natureza qualitativa. Corroborando com esta
Gtica, autores como Moreira e Caleff (2006) enfatizam que esta modalidade de instrumento faz
com que o pesquisador se aproprie, pela vivéncia da observacdo, da dinamica social do
fendmeno, com o entendimento de desvelar como é ser sujeito na realidade especifica estudada.

Dessa maneira, adentrar no espaco em que o fenémeno se manifesta, favorece o
entendimento de conexdes e variaveis que inferiram direta ou indiretamente no ambiente do
fendmeno e, consequentemente, em sua estruturacdo. No tocante a logistica da observacéo
participacdo, Ghedin e Franco (2011) organizam-na em trés momentos distintos, contudo
interdependentes: o primeiro referindo-se ao olhar reflexivo de que o pesquisador necessita
apropriar-se, ou seja, o entendimento do fenbmeno de maneira multifatorial, uns explicitos,
outros nem tanto, contudo, ambos interferindo na construgdo do fenémeno; o segundo momento
é o olhar pensante, em que o pesquisador deve ser sensivel na percep¢do do objeto estudado com
os fatores multiplos de inferéncia e dentro da realidade observada; e o terceiro por fim, é

desenvolver um olhar interpretativo, mesmo entendendo que a investigagdo € um campo
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ilimitado de conhecimento e interferéncias, é admitir a relacdo do ser social e de que o fenbmeno
se da de maneira contextualizada, dialogada e em constante reconstrugéo, e jamais de forma
isolada.

Os dias de observacdo participacdo foram agendados com antecedéncia junto as
professoras envolvidas na pesquisa, esclarecendo a intencéo de participar da rotina de suas salas
de aula. Nesse instante, existem dois pontos a serem destacados, pois tornam-se relevantes para
0 entendimento do processo de pesquisa.

O primeiro refere-se ao fato de nds, enquanto pesquisadoras, ndo sermos um sujeito
estranho ao ambiente, justamente pelo tempo de que frequentamos a escola e que em varios
momentos, ao longo desses dois anos, participamos de varias atividades e projetos pedagdgicos,
uma vez que somos psicologa escolar de formacdo e a direcdo da escola solicitou, em algumas
situacdes, nosso auxilio, e foram atendidos a contento. Dessa maneira, ndo houve estranhamento
de nossa presenca em sala de aula, uma vez que tinhamos uma rotina na instituicéo.

O segundo e mais significativo refere-se ao quantitativo de vezes que marcamos de
participar as aulas e, no dia e horario marcado, as professoras desmarcavam por motivos
principalmente de falta de aulas pelo fato de os transportes escolares terem apresentado defeito,
ou pelo fato de que, de maneira desavisada, a 20® GRE, seguindo orientacdo da SEDUC,
solicitava que naqueles dias, sem agendamento prévio, os alunos fossem encaminhados para
eventos externos a instituicao.

Ocorreu ainda a partilha da rotina do profissional com a pesquisadora em ambientes
da instituicdo (sala de professores, patio, cantina, momentos de recreacao e outros que se fizerem
necessarios). Toda observagdo participagdo foi registrada em diério de campo, favorecendo
assim um registro ao maximo fidedigno a realidade para posterior leitura, entendimento e
interpretacéo.

Os registros no diario de campo (APENDICE C) seguiram a rigorosidade e a
sistematizacdo metodoldgica necessaria exigida pela pesquisa cientifica. Com espagos para
registro de dia, horario e local da observagdo, além da descri¢do da atividade realizada pelo
professor e um espaco especifico destinado ao registro da percepcdo da pesquisadora frente ao
observado.

No instrumento, além da percepcao, foi possivel expor as impressées e momentos
em que a pesquisadora participou de maneira mais ativa do processo, bem como alguma

ponderacdo feita por qualquer sujeito, seja professor, aluno, funcionarios dos servicos gerais, ou
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qualquer outro sujeito social da pesquisa, ou ainda o comportamento dos estudantes nesses

momentos.

1.4. Sujeitos da pesquisa: caracterizagédo da linha de frente de quem conduz o processo
educacional

Em pesquisas qualitativas, a amostragem dos sujeitos participantes ndo segue uma
linha probabilistica. Ao contrario, a natureza dessa modalidade de pesquisa requer que 0sS
participantes possuam caracteristicas especificas que o pesquisador pretende estudar, “Nesse
caso, de acordo com as especificidades dos objetivos da pesquisa, a amostragem é por
homogeneizacao por caso multiplo, onde o investigador quer estudar um grupo homogéneo”
(Santos, 2020c, p.61), frente a nossa realidade, trabalhamos com professoras do ensino Médio
do CETI Portal da Esperanca da cidade de Teresina/Pl, e utilizamos critérios especificos de
escolha destas.

As pesquisas qualitativas alteram o foco do processo de conhecer, para o sujeito que
conhece, evidenciando a percepcdes e particularidades deste diante do fenémeno. Ampliamos o
valor dado ao conhecimento produzido pelos participantes do estudo, ndo nos limitando ao
quantitativo dos sujeitos, mas sim a qualidade da disponibilidade e do material e informacGes
produzido por aqueles.

Assim, ap0s a autorizacdo da instituicdo, juntamente com a direcdo da mesma,
elencamos quais professores iriam participar conosco do estudo, uma vez que na formacao
tinhamos oito participantes. Embora 06 professores, uma diretora e uma coordenadora
participaram do curso de formacéo reflexiva, a investigacdo final contou com a colaboracédo de
03 (trés) professoras que atendiam aos critérios de inclusdo: a) terem participado do Projeto de
Extensdo: Formacdo reflexiva de professores para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades socioemocionais em alunos do Ensino Medio, promovido anteriormente pela
pesquisadora na instituicdo: atua com uma carga horaria minima de participacdo equivalente a
80% do total; b) permitirem a participacdo da pesquisadora em sala de aula para realizagdo da
observacdo participacdo das atividades propostas; e ¢) terem disponibilidade de realizar os
registros propostos pela pesquisadora.

E, ainda os critérios de exclusdo foram: (1) ndo ser professor efetivo da educagdo
basica do estado do Piaui; (2) atuar em salas de ensino médio e, (3) ter menos de 3 anos de

magistratura na educacdo basica. Inicialmente tinhamos a pretensdo de quatro professores,
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contudo dois foram transferidos para outras unidades escolares; uma professora que estava em
sala de aula, por motivo a nés desconhecido, foi colocada para ficar na biblioteca e ndo mais em
sala de aula; e a diretora, que foi exonerada do cargo.

Assim, nossa coleta e construcdo de informacdes foram realizadas com trés
professoras (sexo feminino) efetivas do CETI Portal da Esperanca que, por motivo de
confidencialidade e sigilo, as participantes escolheram dentre as competéncias socioemocionais
estudadas, as que mais as representavam, ficando assim estabelecido que teriamos as
competéncias: Amabilidade, Abertura ao Novo e Autogestdo, como figuras centrais de nosso
estudo.

E interessante saber quem sdo tais profissionais para correlacionar com as falas e
entendimentos elaborados por suas caracteristicas pessoais, académicas e profissionais. Em vista
disso, a Amabilidade tem 31 anos com graduacdo em Ciéncias Bioldgicas pela UPFI, com
conclusdo em 2016, trabalha na escola desde a sua fundacéo, ha 8 anos, atua nos 2° e 3° anos do
Ensino Médio. Atualmente € responsavel pelas disciplinas de Biologia, Fisica, Seminario
Integrador, Projeto de Vida, Inteligéncia Artificial, Educacdo Ambiental, Percurso de
aprofundamento em Ciéncias da Natureza, Projeto Pedagogico Interdisciplinar e Horario de
Estudo.

E relevante destacarmos, que mesmo ndo sendo a area de formacdo da mesma a
professora € colocada para ministrar disciplinas alheias a formacao inicial para cumprir carga
horaria e cobrir déficit de disciplinas que ndo possuem professores, e sendo a ela ofertada
nenhuma estrutura para isso. E, a discrepancia entre area de formacdo e area de atuacdo das
professoras, neste cenario, observamos que ocorre com frequéncia.

Seguindo, temos a Abertura ao Novo, com 47 anos, graduada em Educacédo Fisica
pela UFPI em 2001, com especializacdo em Educacgéo Fisica Escolar, atua no CETI Portal da
Esperanga desde 2019 nas turmas de 12 a 32 séries do Ensino Médio e ministra as disciplinas de
Educacdo Fisica, Projeto de Vida, Projeto Pedagdgico Interdisciplinar e Seminario Integrador.

E, por fim, e tdo importante quanto as demais, temos a Autogestdo, que € uma
professora de 40 anos que trabalha na instituicdo ha cinco anos e € responsavel por Linguagem
nas turmas de 2% e 32 séries do Ensino Médio atuando nas disciplinas de linguagens: Portugués,
Gramatica, Redacdo, e ainda, Percurso de Aprofundamento e Projeto de Vida.

Frente a esse entendimento, é salutar a discricio de como administramos e

manuseamos as informacodes e todo material por essas autoras produzidos de maneira tdo zelosa.
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1.5. Tratamento, organizacao e analise das informagcdes construidas

A pesquisa qualitativa tem como propdésito maior analisar e entender um fenémeno
em contexto e relacdes especificas. Nesse cenario, destacamos novamente que ao longo de toda
a execucdo, neste estudo houve producdo de conhecimento e informag6es. Entdo, destacamos
que essas informacgfes foram analisadas tendo como referéncia as autoras Bardin (2016) e
Minayo (2014), no entendimento de novos saberes.

Bardin (2016) traz a analise de conteido como um dos metodos utilizados em
pesquisas qualitativas, disponibilizando uma estrutura logica para trabalhar as informacoes
adquiridas, seja por meio de entrevistas, documentos, observacdo participante ou qualquer outro
instrumento utilizado para a captacdo de dados ou informaces qualitativas. Em seu estudo, a
autora expde didaticamente que existem trés passos minimos a serem seguidos na andlise de
contetdo: 1. Pré-andlise; 2. Exploracdo do material, codificacdo; e, 3. Categorizacdo ou
tratamento dos resultados, inferéncias e interpretacao.

A primeira etapa, a Pré-analise, € a etapa de organizacado, na qual nos, pesquisadores,
avaliamos o material e documentos apurados no processo da pesquisa e separamos o0 que €
necessariamente Util a ser interpretado, considerando os objetivos primarios e secundarios, bem
como o que € relevante para responder ao problema de pesquisa do estudo.

De posse a todas as informacdes elaboradas e producdes realizadas, primeiramente
ocorreu a transcri¢do de todo material gravado em conformidade ao que foi dito, dentro de uma
linguagem formal, e retirando expressdes como: aff; né?; mermé; pra, dentre outras. Por se tratar
de capturas de sons ocorridas em situacdes nas quais as participantes sentiram-se a vontade e foi
possibilitado a elas o uso da linguagem informal/coloquial.

Apbs a transcricdo total, e ajustes da linguagem, todo material foi devolvido as
participantes e solicitado que elas lessem e, caso houvesse dividas ou colocagfes incorretas, que
nos pontuasse, ou se estivessem de acordo com o transcrito para nos avisar e dariamos
continuidade as subsequentes fases das analises. Apds dez dias do solicitado, as participantes
relataram estar de acordo com as descri¢Bes e nos autorizaram a dar continuidade.

Na etapa seguinte, as informacdes foram reunidas e subdivididas em blocos a partir
de palavras-chave que apareceram com maior frequéncia nas construcdes. Para melhor

entendimento e organizacdo visual, cada bloco recebeu uma cor especifica. De antemao
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separamos 0s materiais construidos no decorrer da formacdo reflexiva por temética e data de
encontro de todos os participantes.

Seguindo a esta, realizamos a etapa de exploracdo do material, categorizacdo ou
codificacdo, que é pontuada por Bardin (2016). Para tanto, estivemos atentos a dois conceitos
bésicos sobre codificacdo trazidos pela autora, em que o primeiro refere-se a unidade de registro,
Ou seja, 0 que sera analisado, em nosso caso, 0 mais viavel foi analisarmos a partir das tematicas
ou descritores ou palavras-chave expostas (unidades norteadoras da analise), destacando no
material apurado tudo relacionado a unidade estudada.

Ja no segundo momento de analise, localizamos as unidades de contexto, ou seja,
por exemplo: na entrevista, em documento especifico, na transcricdo ou nos diarios de campo.
Esse movimento de identificacdo sobre qual instrumento obteve a informacao € necessario, pois
é no contexto do material que entendemos com maior fidedignidade a informacéao analisada.

Mediante as informagfes ja separadas previamente, existiu a categorizacdo delas,
tendo como referéncia os objetivos especificos deste estudo, que sdo: caracterizar o
entendimento dos professores do ensino medio frente as competéncias socioemocionais;
identificar as condicOes (possibilidade e limitagfes) que a formacéo reflexiva pode oportunizar
na aprendizagem do conhecimento pedagdgico frente a competéncias socioemocionais propostas
pela BNCC; analisar as acGes pedagdgicas dos professores que realizaram a formacéo reflexiva
em suas salas de aula; construir junto aos professores as estratégias metodoldgicas que podem
ser utilizadas para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais em estudantes do
ensino médio.

Por fim, ocorreu a categorizagéo ou tratamento dos resultados, as informacdes foram
aproximadas ou agrupadas em grandes categorias, tendo como referéncia as das bases teoricas
utilizadas e as unidades de analises para gerar um padrdo de informacgdes, o que subsidia o
processo cientifico. E, a partir das categorias definidas, estas foram confrontadas com o aporte
tedrico e dai interpretadas, analisadas e discutidas.

Em conformidade com Bardin (2016), utilizamos também Minayo (2014), que
aborda a anélise de conteido como método relevante utilizado em pesquisas de saude e social,
pois possibilita aos pesquisadores a compreenséo e entendimento dos significados existentes no
contexto das falas, sentengas e palavras como critérios de objetividade e cientificidade na

producéo de informagoes.
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Para Minayo (2014), o material qualitativo deve superar uma analise positivista e
linear ndo mais dos dados, mas das informacdes e fenémeno, tornando um desafio realizar a
unido das descricdes ou opcGes metodoldgicas com a analise do campo e objeto de trabalho,
propondo-se assim trés arranjos de superacdo dessas dificuldades: a analise de conteudo, a
andlise de discurso e a analise hermenéuticodialética. A analise do discurso provoca a articulagéo
entre trés areas do conhecimento: o materialismo historico, a linguistica e a teoria do discurso,
em que o significado das palavras e informagdes absolvidas possuem sentidos historicamente
construidos e necessitam de compreender sobre estes a partir do entendimento das relaces
contextuais nos quais o fendmeno estudado insere-se.

Ja a analise hermenéuticodialética propde uma articulacao de subjetivacao do objeto
e objetivacdo do sujeito, resultantes de uma relacdo quantitativa/qualitativa, havendo um
equilibrio entre a quantidade e a quantidade das informagGes, fornecendo as bases para a
compreensdo do sentido da comunicagéo, por meio da intersubjetividade.

No desenrolar do estudo pontuamos que as informacGes foram tratadas embasadas
na andlise de conteudo. Minayo (2014) prop6e, dentro da analise de conteudo, a triangulacéo de
informacdes, partindo da construgdo de coletiva em grupo hibrido quanto as areas de
conhecimento, constituinte de significativos dados/ informacdes sociais. E, devido as suas
estruturas apresentam-se de maneira complexa e constituidos de incalculaveis interacoes e trocas
de saberes, sendo necessario diferentes olhares e suportes teéricos para a apreciacao.

Possibilitou também nossa percepcéo frente a tese de que ao favorecer uma formacao
reflexiva a professores do ensino medio de uma escola estadual do Piaui, com o entendimento,
reconhecimento e desenvolvimento de competéncias socioemocionais em si e no outro, 0
professor pode ser mobilizado a adotar estratégias pedagdgicas em sala de aula, potencializando

o0 desenvolvimento de competéncias socioemocionais basicas nos estudantes de ensino medio.
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A educacao é mais auténtica quanto mais desenvolve este impeto ontoldgico
de criar. A educacgao deve ser desinibidora e ndo restritiva. E necessario
darmos oportunidade para que os educandos sejam eles mesmos. (Freire,
2013)

Neste capitulo discorremos as areas das competéncias socioemocionais, da escola e da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) direcionada ao Ensino Médio e o desenvolvimento
das primeiras em ambito escolar, com eixos tedricos que possibilitam um maior entendimento e
uma percepcao critica desta tematica na atualidade. Primeiramente temos a educacdo e a
instituicdo escolar, enquanto instancias que auxiliam na emancipacao do sujeito de sua condicao
natural em alguns momentos de forma organizada e sistematizada e que favorecem o acesso a
bens culturais, dentre eles a ciéncia.

Pontuamos a escola enquanto espaco fisico e subjetivo de troca de experiéncias e
representacdo de um recorte sociocultural que, para além de aspectos cognitivos, esta submerso
em aspectos socioemocionais de todos os sujeitos que a compde. Assumindo a funcdo também
de mobilizagdo de um conhecimento de mundo mais complexo com suas variaveis, aspirando a
um desenvolvimento integral dos alunos.

Discutimos sobre resgate da construcao das politicas publicas nacionais em educacgédo
desde a redemocratizacdo do Brasil, representada pela Constituicdo Federal de 1988, com
referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1996, até a instauracéo
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2018, em carater de lei direcionada ao Ensino
Médio, acentuando os embates ocorridos ao longo de sua construcdo, criticas, bem como
limitacdes que dificultam sua operacionalizacdo frente a realidade educacional.

Para a Ultima etapa da educacdo basica brasileira, e de acordo com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional 9.394/96, o Ensino Médio, enfatizamos o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais e fomento do protagonismo do aluno, pontuando desde conceitos
até 2018, como preconiza a BNCC destinada ao Ensino Médio.

Para finalizar, apresentaremos fundamentos tedricos que discorrem sobre competéncias
socioemocionais vinculados a inteligéncia emocional e habilidades emocionais, correlacionando
com o desenvolvimento humano e o processo educacional. Pontuamos que, por mais que
houvesse sido negligenciado pela psicologia e areas afins por longos anos, tais constructos
integram 0s processos basicos da psicologia, sendo 0s mesmos um dos principais objetos de

estudo daquela ciéncia no tocante a adaptabilidade do sujeito de maneira salutar em seu contexto.
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Finalizamos com percep¢des tedricas que afirmam que, ao propormos e apresentarmos
tais constructos no ambiente e dindmica escolar, mesmo parecendo desafiador, podemos ter
resultados que reverberam positivamente no desenvolvimento emocional, cognitivo e social do

aluno por existir uma interrelacdo e dependéncia entre essas variaveis.

2.1. Educacéo e a instituicéo escola: do conhecimento cientifico a sua funcéo social

Compreender Educacdo como ciéncia é entendé-la como estrutura formada e formadora
por pesquisa, pratica como elemento que pode consolidar de novas ciéncias em diversos
ambientes. E entendé-la como recurso com capacidade de apropriacdo, mobilizagao, transmissdo
e construcdo de conhecimentos, e pela apreensdo de bens culturais, consequente distanciamento
do sujeito de seu estado natural.

De fato, 0 mundo humano n&o é dado ao individuo, frente a problemas que emergem no
intuito de satisfazer suas necessidades, ele busca recriar-se e modificar o mundo natural para
satisfazer suas necessidades, pela forca de trabalho e aquisicdo e construcdo de novos
conhecimentos, com aprimoramento de funcdes psicologicas superiores e, paulatinamente,
tornando-se homem na condi¢do de se desenvolver constantemente a si e ao contexto -
Homenizacdo’. (Edit; Duarte, 2007).

Doravante, no desenvolvimento, 0 homem apresenta-se em um processo de acumulo
de experiéncias humanas, reunidas nos objetos e bens construidos culturalmente ao longo de sua
historicidade. Uma vez havendo apropriacdo de instrumentos/objetos culturais, had o
impulsionamento ao desenvolvimento de qualidades humanas.

O processo de desenvolver atividades efetivas com o objeto a ser apreendido a partir
de manipulacdo, exploracdo e reconstrucdo de maneira contextualizada pode ser considerado
como movimento extensivo a apropriacdo de conhecimento cientifico vinculado a processos
educativos e sequenciais, a principio, independente do ambiente que o evento ocorre. De tal
modo que a educacdo, assim como a for¢a de trabalho, é um dos processos que emancipa o sujeito
“homem” de sua condi¢ao natural.

Projetamos nesta linha que a evolucdo de pensamento que diferencia o homem dos
demais animais, € a capacidade que ele tem de modificar o ambiente a partir de sua necessidade,

deixando de viver somente em condi¢gOes naturais, apresentando-se em constante evolucéao e

" Termo utilizado por Leontiev (1978) ao fazer referéncia sobre o homem socializado e social, que
adquire bens socioculturais e se desenvolve na dialética do contexto com suas necessidades.
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aprimoramento do movimento dialético do sujeito com o contexto e suas necessidades (Edit,
Duarte, 2007).

N&o negando o substrato bioldgico que nds da raga humana possuimos, externamos que
aspectos como cultura, contexto e relagdo social sdo direcionadores do desenvolvimento humano
a condicdo social, na maxima: o sujeito modifica o contexto, e este, por sua vez, transforma o
sujeito. E neste movimento dialético ocorre o desenvolvimento cognitivo a partir de suas funcdes
psicoldgicas superiores, diferenciando o sujeito dos animais considerados irracionais.

Vygotsky (1998) expde que o estudo do desenvolvimento do sujeito e de qualquer de
seus processos psicoldgicos basicos (percepcao, sensacdo; atencdo; pensamento e linguagem;
motivacdo; emocdo; memoria; aprendizagem e inteligéncia) desencadeia 0S processos
educativos. Entender tal comportamento ou funcgdes requer um estudo sobre desenvolvimento,
origem e evolugdo, com a congruéncia de que assim como 0 homem e a matéria (objeto) se
confrontam dialeticamente e se modificam, 0 homem e a sociedade também se relacionam e se
modificam em confluéncia constante.

Os processos e funcdes psicologicas superiores sdo ampliados em contato com o outro.
Vygotsky (1998) aponta-nos que ha fatores bioldgicos e socioculturais que possuem importancia
e implicagdes no formar o sujeito, contudo sem negar as questdes bioldgicas, ao destacar que
ambos se vinculam em relacdo complexa de interacdo mutua, porém a dominancia da cultura é
um determinante para a evolugéo.

Saviani (2007) pontua que trabalho e educagéo sdo atividades eminentemente humanas,
discorrendo que nos primérdios a origem da relacdo trabalho e educagdo era indissociavel,
considerando tais atributos como sendo unicamente humanos, ou seja, identitarios desses:

Diriamos, pois, que no ponto de partida a relacdo entre trabalho e educacéo é
uma relagdo de identidade. Os homens aprendiam a produzir sua existéncia no
préprio ato de produzi-la. Eles aprendiam a trabalhar trabalhando. Lidando com
a natureza, relacionando-se uns com o0s outros, 0s homens educavam-se e
educavam as novas geragbes. A producdo da existéncia implica o
desenvolvimento de formas e conteldos cuja validade é estabelecida pela
experiéncia, o que configura um verdadeiro processo de aprendizagem. Assim,
enguanto os elementos ndo validados pela experiéncia sdo afastados, aqueles
cuja eficacia a experiéncia corrobora necessitam ser preservados e transmitidos
as novas geracdes no interesse da continuidade da espécie. (Saviani, 2007,
p.157).

Perante a relagdo homem, trabalho, educacédo e desenvolvimento, averiguamos a partir

de Saviani (2007) e Vygotsky (1998), que homens notificam seus contextos para satisfazer suas
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necessidades, apropriando-se coletivamente do “novo construido”, ou seja, bem cultural. Sendo
neste processo educativo, que o sujeito explora bens culturais e transmitem os ensinamentos as
novas geracdes para se apropriarem do mesmo, readequou-o as novas demandas.

A educacgdo, nessa realidade, é marcada como constructo que possibilita a maior
apropriacéo de conhecimentos para melhor adequagéo ao contexto e constante evolucdo, sendo
vinculada a vida ou necessidade de criar condi¢bes para adequar-se a ela, semeando o
aprendizado aos mais novos.

Dentro de uma linha, com a necessidade de producéo e evolugdo da humanidade, vai
existir uma divisao e forga de trabalho, em resposta e como consequéncia da divisao de classes
e advento da propriedade privada. E, mesmo o trabalho estando na esséncia humana, ndo o é de
posse de proprietario. Mas estes, por necessitarem de produtos e servico e realizam a exploragéo
dos menos favorecidos ou sem conhecimento. Assim, inicia 0 movimento de uso da forca de
trabalho do outro: “dai a caracterizagdo do modo de produgdo antigo como modo de producao
escravista. O trabalho ¢ realizado pelos escravos” (Saviani, 2007, p.155).

O autor continua apontando-nos que a segregacdo de atuacdo de labor e finalidade a
quem se serve, impacta diretamente na divisdo da educacdo, emergindo duas formas distintas e
separadas: uma voltada para os proprietarios e os seus, ¢ outra destinada aos “homens livres”. A
primeira destinada a uma educacdo cognitiva holistica, e a segunda com intuito de ensinar o
processo do trabalho.

Em decorréncia, Leontiev (1978) discorre que em consequéncia da divisao de classe, a
maioria da populacdo s6 tem acesso as produgfes culturais dentro de limites miseraveis,
impactando no desenvolvimento das faculdades humanas e no personalismo, em que em
sociedades estratificadas em classes 0 acesso a bens produzidos pela humanidade ocorre de
forma privada e privilegiada.

Esse contraste social, bem ampliado na atualidade, reflete e é refletido na divisdo de
classes, havendo uma fragmentagéo do trabalho, um destinado a producdo intelectual, e o outro,
caracteriza-se pelo trabalho fisico.

A partir de entdo, a educacdo, mesmo sendo um atributo puramente humano, separa-se
do atributo trabalho em nivel de desenvolvimento e ao destinatario dessas fung¢des, mas ainda
havendo uma relacdo intima com esses dois. O que muda é a quem destina, e como
operacionaliza. mas ambos ainda trazem na esséncia a méxima de apropriacao de bens culturais,

com a diferenciacdo dos homens em classes: “a educagdo também resulta dividida, diferencia-
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se, em consequéncia, a educacdo a classe dominante daquela a quem tem acesso a classe
dominada”. (Saviani, 2007, p. 155, 156).

Paulo Freire (2020) destaca que toda forma de educar é uma acao politica, vinculada
a uma ideologia, na qual os mais experientes e/ou sociedade e contexto, acreditam em
determinadas concepg0es, assim todo observador (aquele que se dispde a aprender) constréi uma
visdo de mundo a partir de seu ponto de vista, sua percep¢do que, conseguentemente encontra-
se imbricada em sua historicidade e cultura. Sendo o autor a favor de uma educagéo que ensina
as pessoas na sociedade como sujeitos da historia, j& destacando a necessidade do protagonismo
da mesma.

Dessa maneira, para atender as demandas educacionais oriundas da divisdo de
classes, localiza-se ai a origem da escola, destinada a educar sujeitos oriundos e pertencentes as
classes dominantes, por possuirem mais tempo e menos obrigacdes de trabalho, enquanto aos
demais, a educagéo da maioria continua a incidir com o processo de trabalho (Kujawa; Martins;
Patias, 2020).

Freire (2020) parte do pressuposto de que todo conhecimento é inacabado, este se
desenvolve continuamente, sempre incorporando novos elementos, e tendo como eixo central a
curiosidade e o questionamento, sobretudo, a si mesmo. Dessa maneira, 0 ser humano é
inacabado, é inconcluso, pois a humanidade, histéria e cultura estdo sempre em pleno
desenvolvimento e evolucdo. O sujeito atua no mundo com sua inteligéncia e sensibilidade,
relacionando conhecimentos com o mundo e se humaniza ao participar deste.

Silva e Muraro (2014) consideram que a educagdo ocorre em contexto social,
concordando com Freire(2020) e relatam que hé& educacdo fora das sociedades humanas, da
mesma maneira que o ser humano ndo consegue sobreviver sem estar em interacdo com o meio
ou com o outro. Afirmam que o homem é marcado pela natureza e a cultura, de tal forma que o
conhecimento possibilita a humanizagdo, pois é com ele que temos a capacidade de entender o
mundo enquanto realidade objetiva, a qual independe dele (homem), mas é plausivel de ser
conhecida, entendida, alterada e construida.

Nesta seara, educacdo vem a ser um processo fomentador de conhecimento, sendo
historico, atemporal, universal e social. Portanto, passa por um processo até ser consolidado no
formato de conhecimento que tangencia a significacdo educativa. O processo cognitivo, a
vivéncia experienciada, apreensdo do que se conhece e 0 processo de producdo, constituindo-se

de um movimento dinamico, ciclico, gnosioldgico em que a apropriacdo do conhecimento ocorre
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a partir da leitura de mundo, e que para Paulo Freire vem da curiosidade humana, esta sendo todo
o alicerce de producdo de conhecimento. (Silva; Muraro, 2014).

Neste sentido, os autores lembram que devemos primar por uma consciéncia critica
entrelacada por diversos fatores que compde o conhecimento e a realidade, definindo-os como
produtos humanos que se transformam permanentemente a partir de nossa a¢do sobre o mundo.
Constituem um tripé de formacdo humana em constantes desdobramentos, a cultura, o
conhecimento e a historia. Estes se retroalimentam e interferem-se em si mesmos continuamente,
dai a justificativa que a educacao e o processo educacional sdo imutaveis e atemporais (Freire,
2020).

Doravante, a educacdo torna-se mais um recurso cultural (bem cultural) com
capacidade de provocar em nos, sujeitos pertencentes a uma sociedade, a constituicdo e
elaboracdo de outros recursos (cognitivos, emocionais, materiais), dando-nos uma condigédo de
humanizac&o, por possibilitar a modificagdo em nds e em nosso entorno a partir das necessidades
e desejos de uma constante evolucao do sujeito e do contexto sociocultural em interacao.

S4, Franca-Carvalho, Sousa, Alcoforado (2022), entendem que o processo educativo dos
sujeitos ocorre nos mais diversificados contextos, para além dos limites da escola. Consentem
que, por ser um produto de uma acdo social, imbricada as questdes politicas, econdmicas e
culturais, enaltecendo a educagéo enquanto atributo unicamente humano que nos forma e no qual
nos nos formamos, provocando diretamente constante e ritmado desenvolvimento.

Os processos educativos ocorrem em consonancia com O UNIVerso em que Nnos
encontramos submersos, circundados pelas concepcdes e crengas de nosso grupo e frente as
demandas de trabalho de nossa realidade. Ndo obstante, saberes e conhecimentos véo se
multiplicando e se aperfeicoando através do ensino e da aprendizagem, considerando 0s
determinantes sdcio-historicos, tornando a educacdo como esfera constante e ndo linear em
nossas vidas.

Julgamos, ancoradas em Vygotsky (1998), que a Educacdo, enquanto processo
social, é a ferramenta mais importante para o sujeito na aquisicdo de outros e novos bens
socioculturais. Portanto, o sujeito se desenvolve e evolui em uma escala exponencial quando cria
e recria mais instrumentos capazes de mediar e facilitar a aquisi¢cdo de (novos) conhecimentos,
adequacao ao meio e atendimento a suas demandas.

A instituicdo educativa recebe o nome de escola e até chegar a modernidade e

contemporaneidade depura-se e torna-se mais complexa em fungdes, responsabilidades e a quem
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destina-se, constituindo-se de uma referéncia superior a todas as formas de educacdo. Em um
breve relato, Alcoforado (2014) nos aponta que com o avango da modernidade, houve
consequente perda de dominio da igreja sobre a sociedade, estado, economia e politica de modo
que o Estado assume a:

organizacdo e controle da escola, acreditando ser necessario aproveitar a
capacidade humana da educabilidade como forma indispensavel para a
consolidacdo de modelos de sociedade que acreditam na superioridade ética
da democracia em relacdo a outras formas de governo e na promocao
continuada de desenvolvimento econémico, social e cultural (Alcoforado,
2014, p.66).

Dentro da evolucdo histdérica da escola brasileira, S4, Franca-Carvalho, Sousa,
Alcoforado (2022), discorrem que as institui¢cdes escolares foram naturalizadas nas sociedades
contemporaneas, com destaque para a ampliacdo de suas atribuicdes, para além da apropriacao
de conhecimentos cognitivos, mencionam sua funcdo social, bem como sua relevancia no
processo de formagdo dos individuos para viverem em sociedade. Uma vez que a escola é a
instituicdo que organiza teleologicamente contetdos e processos pelos quais estudantes se
inserem, tendo como diretrizes normativas especificas fases e conteddo, e estas por suas vezes
sdo elaboradas frente a exigéncias sociais.

A escola exerce uma funcdo de auxiliar na formacéo de padrdes coletivos de
agir e de conviver, visando a construcdo e transmissao das tradicGes culturais,
a socializacdo de novas geracGes e formacdo de sujeitos com identidades
pessoais. Na medida em que se reconhece a escola como responsavel pela
formagdo da cultura, € preciso pensar no tipo de cultura que a escola esta
produzindo e, especialmente, quais sdo as influéncias dessa cultura na
sociedade e vice-versa, qual a influéncia que a sociedade produz sobre a
cultura da escola (Kujawa; Martins; Patias, 2020, p.197).

Com o entendimento comum dos autores considerados nessa proposta textual,
corroboramos que a escola possui na maior parte de sua estrutura dindmica e determinantes de
formagédo devendo transcender o cognitivo. Contudo, por limitagdes encontradas por toda
comunidade que a compde, incluindo, muitas vezes, a atividade mecénica na qual o professor
dificulta a ampliacdo do proposto formativo de desenvolvimento ampliado a condicéo integral
do aluno.

A escola deve na atualidade, desenvolver estruturas ndo sO para transmitir
conhecimentos, mas também ser ativa na mobilizacdo de como compreender e inferir no tipo
de sociedade que vivencia e como construi-la para o progresso educacional, criando relaces e
preparando base para lidar com as contradi¢des da sociedade, suas diferencas e conflitos. No
entanto, o ensino no Brasil, embora regido por ideais democraticos, ainda deixa em evidéncia
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muitos aspectos da educacdo de 1930 e 1940, diferenciada, restrita e desigual (Kujawa; Martins;
Patias, 2020).

Colaboramos com o proposto “[...] que pensemos na escola como espago de criagao,
no qual inumeras possibilidades de saberes e propostas sdo organizadas para 0s meninos e
meninas que nela ingressam” (S4a, Franga-Carvalho, Sousa, Alcoforado, 2022, p.04). Contudo,
tal medida é imperativa as instituicGes educativas no propdsito de estabelecimento de novas
diretrizes a escola, bem como revisdo de objetivos e entendimentos acerca do que esperar do
desenvolvimento formativo do aluno concludente da educacao basica.

Saviani (2007) nos provoca ao discorrer que o nivel de desenvolvimento de um pais
é medido e avaliado pelo investimento que ele propicia a educagdo, uma vez que a educacao é
uma das ferramentas que mobiliza o sujeito a se distanciar de seu estado natural. De fato, ao ter
acesso a maior quantidade de bens culturais por seu contexto produzido. E, ter a capacidade de
mobilizar esse mesmo contexto a partir de suas necessidades, E, com isso, se desenvolver
também.

Dessa maneira, a escola deve ser entendida como instituicdo socializadora que se
transforma a medida que a sociedade se desenvolve com capacidade de organizar saberes de
forma sequencial e logica, a considerar sua clientela, intuindo potencializa-los para o futuro
enquanto trabalhadores e cidaddos. Ou seja, a escola ainda favorece a possibilidade e
desenvolvimento de sujeitos que sdo simultaneamente agentes de transformacéo e de producgéo
cultural, com preparacdo ativa, para constru¢do de novos saberes com “envolvimento
responsavel” num contexto social ativo independente da fungao a exercer (Alcoforado, 2014, p.66).

A escola, reconhecida por favorecer uma educacao institucionalizada, existente em
praticas sociais desenvolvidas, responde as necessidades econémicas e sociais do contexto em
que se encontra inserida. Numa perspectiva social, a escola apresenta-se como espaco cultural
partilhado, onde ocorrem acdes socioeducativas mais amplas, visando ao atendimento das
diferencas individuais e sociais e a integracdo social, sendo necessario considerar diferencas
psicoldgicas de ritmo de aprendizagem e das diferencas sociais e culturais dos estudantes e
comunidade escolar (Libaneo, 2012).

Guzzo, Moreira, Mezzalira (2016) e Guzzo (2007), em uma reflexdo sobre escola,
numa perspectiva critica que vé o homem enguanto sujeito ndo fragmentado e que todas as
nuances por ele experienciadas inferem diretamente em seu processo de desenvolvimento.

Entendem a escola enquanto instituicdo formal, capaz de promover em seus espacos, condi¢fes
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de apropriacBes culturais e desenvolvimento humano a seus alunos, preparando-os para
administrar situaces e demandas sociais cotidianas, ampliando potencialidades cognitivas,
competéncias sociais e emocionais que os possibilite viver de maneira saudavel e equilibrada em
contexto real.

Vygotsky (1998) destaca que a instituicdo educativa deve ser percebida como
ambiente de interacOes e de representacOes sociais, com trocas e construcdo de experiéncias,
necessitando de professores que assumam funcGes de mediadores para elaboracdo de
conhecimentos, considerando a realidade e validacdo de conhecimentos prévios de todos. E
alerta, ainda, que as interacGes sociais e as trocas realizadas entre pares no ambiente escolar
potencializam o desenvolvimento das func@es psicoldgicas superiores com maior progresso, mas
ainda nas interfases socioemocionais e culturais, favorecendo um maior desenvolvimento
integral de todos que compdem 0 espaco.

Gather-Thurler (2002) parte da suposi¢do no ambiente escolar de que todos os atores
educacionais sdo responsaveis, nao s pelo processo e resultado do estudante, mas também pelo
seu desenvolvimento pessoal e profissional, e que suas acbes pedagdgicas ttm no minimo
impacto em duas diregdes. A primeira, no aluno e seu processo de formacéao e apropriacdo de
conhecimentos e cultura. A segunda, no préprio professor, sobremodo se suas a¢des pedagdgicas
forem refletidas, repensadas e inovadas de maneira coletiva e colaborativa junto aos demais
autores educacionais, promovendo com isso 0 desenvolvimento profissional do professor.

Na Psicologia, Bock (2019) afirma que os processos e mazelas sociais tangenciam
significativamente os processos educacionais, e que para se valorar a educacao, em especifico a
escolar, as institui¢oes precisam entender o chdo que as constitui, fazem além de considerar toda
a estrutura socioeconémica que as circunda. Com esta premissa, a autora acredita que as escolas,
e em especifico os professores, considerados como linha de frente da educacéao escolar, precisam
conhecer e reconhecer o contexto social no qual os estudantes estdo inseridos para propor
instrumentos adequados para o melhoramento dos processos educativos dos estudantes e

socializacdo do conhecimento.

[...] a escola constituida sob o principio do conhecimento estaria dando lugar a
uma escola orientada pelo principio da socialidade. O termo “socialidade” esta
sendo adotado aqui para ressaltar que a escola organizada em ciclos se situa
como um tempo/espago destinado a convivéncia dos alunos, a experiéncia da
socialidade, distinguindo-se dos conceitos de socializacdo e de
desenvolvimento da sociabilidade tratados pela sociologia e psicologia.
(Miranda, 2005, p. 641)
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Seguindo este raciocinio, Scoz (2009) e Lisboa (2023) enaltecem que a escola € um
espaco de relagbes em que os sujeitos estabelecem interagbes com seus pares e que suas
interrelagdes, mobilizam constantes situacdes em que se aprende e que se ensina, fazendo-se
presente as acOes individuais e contextuais especificas. Enquanto espaco social a escola partilha
saberes construidos pela humanidade, definidos como bens culturais, intervindo diretamente na
formagéo e emancipagdo humana de seu estado natural.

Essa troca de saberes, continua o autor, possibilita a superacéo de engessados conceitos
de aquisicdo de saber, superando dicotomias existentes e tornando-nos perceptivo o elo tedrico-
pratico, afetivo-cognitivo, sociedade, coletivo e individuo, com mobilizacédo de treinamento de
aspectos socioemocionais - que s6 fazem evidenciar a naturalizacdo, a psicologizacdo e a
patologizagédo dos fendmenos escolares.

O processo educativo, nesse aspecto, deve ser percebido como uma diade: ensinar €
aprender na acdo humana, que envolve os estudantes como sujeitos nesse processo. De tal
maneira que aquilo que foi apreendido, s6 sera valido ao ensino quando o estudante se tornar
capaz de recriar o que aprendeu, deflagrando a curiosidade crescente em produzir novos
conhecimentos de maneira critica e autbnoma, mobilizando seu microcontexto, modificando a si
e ao seu meio constantemente (Freire, 2020).

Mesmo com o entendimento de que o sistema escolar atual passou por significativas
modificaces ao longo dos anos, encontra-se muito vinculado a um sistema proposto no século
passado: “a geracdo atual necessita muito mais da vivéncia de novas experiéncias para
compreender 0s papeéis e 0s valores, ou seja, € preciso incluir os alunos no processo de
construcdo e vivéncia dos valores e ndo somente na transmissao” (Kujawa; Martins; Patias, 2020,
p.196).

Incidimos na relevancia se pensarmos nos espacos e préaticas escolares, com foco na
aprendizagem, desenvolvimento, formacdo, promocdo do aluno no estudante, movimentos
reflexivos, cognitivos e emocionais na direcdo de encoraja-los na escrita e reescrita do transcurso
de suas vidas, fazendo-os perceber o quao sdo capazes de serem protagonistas de suas vidas, e
participes de uma incluséo efetiva na sociedade e aquisicao da cidadania.

E nesse paradigma, na atualidade, que destacamos os espacos formativos como
propulsores de autonomia critica, teleolégica no estudante, ao desenvolver habilidades e

qualidades que favorecam destaques de conhecimento, area ou situacfes especificas. Na
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concepcao de Goulart (2017, p. 49) “a for¢a do protagonismo na/da escola depende e influencia
sua forma e organizagdo, nos seus tempos e espacos, na gestéo e no curriculo.

Isso ocorre pelo fato de o termo protagonismo do aluno estar diretamente vinculado a
preparacdo deste para a cidadania, oportunizando o seu desenvolvimento pessoal para ingressar
e prosperar no mundo do trabalho. Fomentar seu protagonismo é entender como sdo construidas
suas relacdes, a partir de uma construcgéo coletiva, respeitando e atendendo a individualidade de
cada sujeito em sua historicidade.

Nesse caso, € necessario haver dialogo interativo e constante entre protagonismo e
educacdo. No qual as instituicdes educativas oportunizem reflexdes, espacos de troca e
metodologias diferenciadas, bem como praticas pedagogicas alicercadas na pedagogia ativa,
conduzindo o aluno ao centro do processo educativo, com reconstru¢éo de sua identidade pessoal
e social eficaz.

Nesta mobilizagdo, o professor, enquanto linha de frente do sistema escolar como um
todo, € o orientador que medeia as relagfes vividas nesse ambiente, no tear das relagdes e suas
interlocugdes com o mundo maior, fomentando a curiosidade e a criatividade (atributos
unicamente humanos) com ferramentas e metodologias diversas que instiguem no estudante o
despertar da consciéncia e a ampliacdo das mesmas, ajudando os alunos no manuseio de
inimeras adversidades surgidas no percurso (Pasquali, 2017).

No entanto, autores socioculturais (Bock, 2020; Guzzo,2007; Libaneo, 2012) destacam
que, quanto maior a segregacao social e suas desigualdades na perspectiva econémica, politica e
cultural, maior o impacto dessas desigualdades no interior das escolas, cujas sequelas
desembocam no desenvolvimento do aluno. No senso comum, uma patologizagdo das
desigualdades sociais, nas quais o aluno e suas condi¢des sdo culpabilizados pelo seu insucesso
ou fracasso escolar, bem como sua vida posterior a escola.

Esta culpabilizacdo estende-se ainda a professores e suas formagdes, por existir um
despreparo ou preparo incipiente de professores e da escola como um todo no entendimento da
realidade social de seus alunos, o que gera uma barreira para a viabilizacdo de estratégias
pedagdgicas para o enfrentamento de tais demandas, verdadeiros hiatos educacionais.

Com impacto negativo frente & mobilizagdo institucional, o ndo desenvolvimento e
formagdo do aluno, com consequente repeticdo de padrbes ampliando ainda mais as

desigualdades sociais e educacionais reverberadas na evaséo escolar, no avango educacional,
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abandono da vida escolar pelos alunos. (Bock, 2020; Guzzo et al, 2010; Guzzo, 2007; Libaneo,
2012).

Paralelo a isso, a atual configuracdo de sociedade assume um carater imediatista, em
que a tecnologia, os recursos tecnoldgicos e 0 acesso aos mesmos crescem desenfreadamente,
em que ha significativa valorizacdo a formacgéo para 0 mercado de trabalho, muitas vezes, no
histérico de evolucdo deixando em segundo plano questbes socioemocionais. Sem entender
como isso ainda pode acontecer em pleno século XXI, no qual estamos inseridos em uma era,
cuja informacdo e 0 acesso a elas sdo rapidos e instantaneos, e muitas vezes a escola sufoca, ndo
respeita esses alunos para que sejam donos da sua prépria histéria.

Admitimos assim, limitagbes existentes na escola no promover aprendizagens que
respondam aos desafios da sociedade do conhecimento, com dificuldade de administrar as
diferencas individuais do aluno, ou enveredar macicamente em competéncias técnicas
cognitivas. Ou seja, contratempos nas dimensdes fisicas e dinamicas que refletem nos alunos
frente ao sucesso.

A partir dai torna-se proeminente entendermos como a educacdo e as instituicoes estao
alicercadas em politicas publicas e sua efetividade. Além de o entendimento acerca da Base
Comum Curricular, implantada na Educacéo Basica em 2017 para o Ensino Fundamental, e em
2018 para o Ensino Médio, enquanto forca de lei, que direciona o cendrio atual, avaliando 0s

impactos delas para o sistema educacional nacional vigente.

2.2. Competéncias socioemocionais

As competéncias e habilidades socioemocionais sdo conceitos construidos e
modificados a partir da década de 60, procedente de estudos e pesquisas vinculadas as areas de
Administracdo e Economia, Educacdo e Psicologia, de maneira interrelacionadas e direcionadas
ao comportamento eficiente. Duarte e Araujo (2022) comentam que estudos de 1979 vinculados
a psicologia diferencial ja atrela as habilidades e competéncias socioemocionais a capacidade de

regulacdo de personalidade, motivacdo e emogdes, diferenciando-as de atributos cognitivos.

Por mais ténue que seja a diferenciacdo entre competéncia e habilidades, Duarte
(2022) realiza um estudo com este foco, explicando inicialmente qual debate ja gerou tal
entendimento frente a varias ciéncias do conhecimento. De toda forma, o termo competéncia,

continua o autor, possui uma divergéncia de significados, com pluralidade de concepgdes, com
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dificuldade de consenso entre as mesmas nos periodos que antecederam o moderno e pos-
moderno.

Na construgdo historica deste conceito, entendimentos como: experiéncias oriundas
das vivéncias dos sujeitos que os permitem resolver problemas em seus ambientes de trabalho,
ou; atributos que fazem com que a pessoa atenda as demandas organizacionais no ser
competente, ou ainda; ou desempenhar de maneira habil uma funcéo, foram o que nortearam a
discussao dessa terminologia até os anos de 1990.

A partir dos anos de 90, frente a discussdes e aspectos socioeducacionais, estudiosos da
Psicologia, Administracdo e Educacdo se apropriam dessa tematica e discriminam que
competéncia é a capacidade do sujeito decidir de maneira satisfatdria a situacGes especificas e
apropriadas as necessidades do momento considerando o julgamento de valores, autoconfianca,
possibilidade de assumir riscos e aprender com a experiéncia.

Ampliando para o século XXI que somado a isso valida ainda saberes, préticas,
conhecimentos, valores, habilidades e atitudes como constituintes de um sujeito holistico. Nesta
seara, a habilidade é mais uma categoria pertencente possuidora de conhecimentos necessarios
para o desenvolvimento das competéncias, estando associadas a capacidade de identificacao,
interpretacéo e associagdo ou entendimento (Duarte, 2022).

Durante muito tempo, o campo das emoces e das competéncias socioemocionais (CSE)
foi negligenciadas tanto pela psicologia como por areas afins, e ainda 0s conceitos percebidos
como processos separados e independentes. N&o obstante, a proposta de educagédo das emogoes
vem ganhando espago nas discussdes, com 0 entendimento de que enquanto ser integral
competéncias socioemocionais e cognitivas encontram-se interligadas no processo de
desenvolvimento, do sujeito nos aspectos fisico, intelectual, social e emocional (Bonfante, 2019).

Dessa maneira, a variavel competéncia socioemocional, da qual as emocdes e a
inteligéncia emocional sdo guias, sempre foi alvo de estudos, ganhando muita énfase nas
ciéncias exatas direcionadas ao rendimento de fungdes e produtividade, principalmente nas areas
e setores de recursos humanos. Apesar disso, as intensas mudancas e transformaces sociais,
econbmicas e politicas exigem das ciéncias maior engajamento na criacdo de ferramentas e
estruturas de adequacao e ajustamentos dos sujeitos.

Outrossim, as competéncias socioemocionais ganham énfase em pesquisa que
tangenciam o desenvolvimento humano em diversas areas para salutar ajustamentos dos mesmos.

Bonfane (2019) destaca que com a apropriacao teleoldgica das CSE, 0s sujeitos tornam-se aptos
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para administrar e autorregular faculdades envolvidas pela inteligéncia emocional, com a
possibilidade de aperfeicoamento de autoconfianca, manejo das emocdes, controle de impulsos,
ampliacdo de comportamento empatico, de maneira eficaz, adequada e saudavel, e por
conseguinte, consideravel melhora em seu desenvolvimento cognitivo, mental e social.

Os sentidos e significados atribuidos ao termo competéncia e sua natureza levam-nos a
um entendimento amplo de discussdo acerca do que vem a ser e caracteriza a competéncia.
Contudo, por mais que a fisiologia, a psicologia e a educacdo ja pontuavam tal entendimento ha
muito tempo, s6 mais recentemente vem ganhando for¢as de pesquisa em cenario nacional no
que tangencia sua implicagdo nos processos educativos de maneira direta.

De forma que CSE pode ser compreendida por varios conceitos que envolvem
habilidades, inteligéncia emocional e desenvolvimento socioemocional, sendo um constructo
complexo e atribuido & personalidade, que favorece a mobilizacdo de diversos recursos e
estratégias psico-socioeducacionais no desenrolar de situagdes-problemas, tornando-se com isso,
mais amplo do que o termo capacidade (Marin et al, 2017; Atkinson, Hilgard, 2022).

A competéncia socioemocional se refere a capacidade de incitar, integrar
e colocar em pratica os recursos, conhecimentos e habilidades
socioemocionais e cognitivas aprendidos socialmente pelo individuo,
frente a determina situacdo. Uma pessoa socialmente competente é capaz
de avaliar e identificar a habilidade mais apropriada no desempenho de
uma situacdo cotidiana (Marin et al, p.99)

Os autores ampliam nosso entendimento ao exemplificar que um sujeito com as CSE
desenvolvidas ou socialmente competentes, possui condi¢cdes de enfrentamento e articulagéo
para praticar atitudes socioemocionais apreendidas. De tal forma que o bem-estar e o0s
reguladores emocionais estdo vinculados as CSE, estas por sua vez sao formadas por habilidades
sociais, aprendizagem socioemocional que envolvem comportamentos de autoconsciéncia,
autorregulacédo, consciéncia social, tomada de decisao e relacionamento interpessoal.

Efetivamente, a capacidade de agir de maneira efetiva € concebida como constructo
intelectual estavel e reprodutivel num dado campo da vida de cada sujeito. Em contrapartida,
uma pessoa competente numa area mobiliza diferentes recursos e estratégias de enfrentamento,
necessarios a reducdo de danos oriundos de situac@es-problemas, num momento especifico.

Nessa logica de elaboragdo de pensamento, Marin et al (2017) discorrem que
competéncia refere-se a caracteristicas que envolvem o desenvolvimento integral (formacéo) do

individuo, preparando-o para agir de forma critico-reflexiva nas mais diversas esferas de sua
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vida. Sdo estas mobilizacdes que justificam o fato de as competéncias socioemocionais serem
conduzidas ao centro das discussdes no cerne dos curriculos escolares, principalmente na
elaboracdo de estratégia de vincula-las aos curriculos escolares no intuito de promover seus
desenvolvimentos nos estudantes.

Perrenoud (1999) entende que a definicdo de competéncia € um grande desafio nas
ciéncias cognitivas, conceituando-a como sendo a capacidade de agir teleologicamente em
situacOes especificas, utilizando-se de outros atributos humanos para solucionar e equilibrar -se
em contexto. O autor pontua a realidade com qual a escola se depara com constancia na
atualidade:

a escola procura seu caminho entre duas visGes do curriculo: uma consiste em
percorrer o campo mais amplo possivel de conhecimentos, sem preocupar-se
com sua mobilizacdo em determinada situacao, o que equivale, mais ou menos
abertamente, a confiar na formacéo profissionalizante ou na vida para garantir
a construcdo de competéncias; a outra aceita limitar, de maneira drastica, a
guantidade de conhecimentos ensinados e exigidos para exercitar de maneira
intensiva, no ambito escolar, sua mobilizacdo em situacdo complexa.
(Perrenoud,1999, p.08).

Dando seguimento, as Competéncias Socioemocionais sdo concebidas enquanto
constructo complexo que engloba habilidades, inteligéncias emocionais e desenvolvimento
socioemocional. Sendo considerados como habilidades ndo cognitivas organizadas em
categorias que envolvem atributos como: atitude, valores, experiéncias, crengas, qualidades
emocionais e sociais, e, tracos de personalidades (Duarte, 2022; Marin et al, 2017; Atkinson,
Hilgard, 2022).

Estudiosos classicos sobre competéncias socioemocionais, como Durlak e Taylor
(2011), Goleman (1995) e Mayer e Salovey (1997) ja trouxeram que competéncias
socioemocionais estdo relacionadas, na atualidade, ao desenvolvimento e ajustamento
socioemocional de criancas e adolescentes a seus contextos, fomentando o bem-estar e prazer ao
longo da vida.

Dentre os principais constructos imbricados nas CSE, a Inteligéncia Emocional,
enquanto reconhecedor, regulador e mediador das emocdes, apresenta com 0 componente
essencial para a aprendizagem socioemocional; a competéncia social; a competéncia emocional,
ashabilidades socioemocionais; habilidades ndo cognitivas e os reguladores emocionais (Marin,
et al 2017).

Discorrem um breve retrocesso que todo esse pensamento inicia quando Binet, em
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estudos sobre coeficiente de inteligéncia (QI), questiona o que seria inteligéncia e 0 mesmo
criando instrumentos de avaliacdo. O QI é definido como capacidade de processar informacoes,
percepcdes e compreensdo de raciocinar abstratamente em tempos que dominavam
conhecimentos vinculados a matematica/aritmética e linguistica devido ao destaque que tinham.
Entdo nesse cenario, a competéncia estava diretamente vinculada as competéncias cognitivas.

Quando ocorre 0 rompimento da dicotomia razdo e emocao, as emogdes passam a ser
percebidas como peca primordial na construcdo de processos cognitivos. Em outras palavras, a
maxima que domina: “a razdo ou emog¢ao”? recebe um novo arranjo e os estudiosos comegam a
destacar que ndo existe sobreposicdo de razéo e emocdo. Paradoxalmente. Esses atributos se
complementam e desenvolvem varias capacidades no sujeito como bem partilhado por Gardner
(1997) ao destacar que a inteligéncia vai além de conhecimentos l6gico-matematicos e/ou
linguisticos.

O autor apresenta as inteligéncias multiplas, esclarecendo que o ser humano possui
diferentes tipos de inteligéncias que trabalham em conjunto e se manifestam de variadas
maneiras e niveis no ser humano. Defende ainda que inteligéncia comunga com a capacidade de
resolucdo de problemas, pois acredita que cada um de nos possui uma forma e nivel de
compreensdo diferenciadas acerca de um mesmo fenémeno.

Passa a considerar emogdo enquanto atributo significativo para a construcédo de
inteligéncias e, consequentemente, competéncias que dispdem resolver problemas ou adaptar
produtos que sdo consequéncias em conjunto e comunidade cultural, uma vez que a emocao
enquanto constituinte da inteligéncia facilita na resolucéo de problemas, ao unificar emocgdes e
funcdes cognitivas.

Gardner reconhece a inteligéncia mdultipla composta por sete tipos distintos de
cognigdes: linguistica, musical, espacial, 16gico- matematica, interpessoal, intrapessoal e
corporal, como mostra a Figura 6. Ressaltando que a inteligéncia ndo é uma coisa, ou algo que
estd dentro da cabeca, “mas um potencial que faculta ao sujeito o acesso a formas de pensar

apropriadas para tipos especificos de conteudos” (Atkinson; Hilgard, 2022, p.350).
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Figura 06: Inteligéncias maltiplas
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Fonte: elaboracdo da autora. 2024.

A abertura que Gardner possibilita ao apontar outras inteligéncias para além das
cognitivas, durante muito tempo circundando apenas a ldgico-matematica e a linguistica,
provoca na ciéncia a necessidade de adentrar nessas novas vertentes, e Marin et al (2017) pontua
que tal abertura favoreceu o desenvolvimento de estudos que trariam posteriormente o constructo
de inteligéncia emocional como uma falange que requer debrugamento de estudos para melhor
entendimento, uma vez que a considera como o fio condutor para o desenvolvimento de todas as
outras inteligéncias mdaltiplas e humanas.

A inteligéncia emocional é quem orquestra todas as demais, sendo um constructo que
pode ser treinado e desenvolvido em todos nés, o que favorece a regulacdo e controle das
emocdes: motivacao, tolerancia a frustracdo, controle de impulsos, desenvolvimento de empatia
e persisténcia. De tal sorte que entender e controlar as emocBes € um dos aspectos mais
importantes para termos uma boa salde, incluindo a mental, e sucesso na vida (Atkinson e
Hilgard, 2022).

Pontuam-nos também, que ao entrar no mérito de inteligéncia emocional, 0s autores
continuam a discorrer que em estudos empiricos de psicologos como Peter Salovey; John Mayer
e Reuven Bar-On no qual averiguaram que pessoas emocionalmente inteligentes possuem mais
vantagens académicas e de desenvoltura social das que néo as tem desenvolvida.

Mayer e Salovey (1997) sugerem que a inteligéncia emocional é constituida por quatro
componentes importantes: 1. percepcao e expressao das emogdes, enquanto capacidade de ler as
emocdes nos outros sujeitos; 2. habilidade de avaliar e gerar emogdes com intuito de pensar e
solucionar percalcos; 3. Entender as emoc0es, e por fim; 4. regulagdo emocional, sendo a

capacidade de gerar e regular emoc¢6es de maneira saudavel e adaptavel, sem excessos.
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Ja Bar-On (2006), reflete os conceitos e a aplicabilidade do impacto da inteligéncia
emocional vinculada a personalidade e da habilidade de automotivacédo e regulacdo emocional
com manejo de eventos estressores e estado emocional. Estando como um constructo associado
as competéncias socioemocionais, 0 autor destaca ainda que possibilitar jovens a aprenderem a
gerenciar melhor as emogdes, como a raiva, por exemplo, pode auxiliar na reducéo da violéncia
escolar e, que ja existem avaliacdes de programas em inteligéncia emocional e competéncias
socioemocionais que indicam que pode ser eficazes ensinar alunos o controle da raiva, em
resultados satisfatorios (Atkinson e Hilgard, 2022).

As inteligéncias emocionais também estdo vinculadas a Varios setores/contextos
principalmente aos empresariais e vida profissional. Sendo também uma habilidade cognitiva
associada a inteligéncia geral, apresentada na percepcdo e reconhecimento de emocdes;
facilitacdo emocional; compreensdo e gerenciamento das emocdes. De tal maneira que a
inteligéncia emocional emerge de processos psicoldgicos béasicos e € essencial para o
desenvolvimento intelectual e social (Marin et al, 2017).

Bonfante (2019) articula que inteligéncia emocional refere-se a capacidade do sujeito
de criar motivagdes de condi¢des em si mesmo para persistir, apesar de o qudo dificultoso pareca
ser, de controlar impulsos, buscar diferentes maneiras de pensar o problema, adiar satisfacoes, e
ainda administrar a ansiedade. Sugere também a necessidade de criarmos mecanismos para uma
Educacdo Emocional como maneira de auxiliar a todos em solugc@es, administracdo e conduta
adequadas de tais emocdes. Ratificando que assim como as capacidades cognitivas, estas também
podem ser ensinadas e aprendidas.

Dell Prette e Dell Prette (2003) defendem que esta € abrangente e se mistura ao conceito
de habilidades, somando a nocao de adequacdo do comportamento e as demandas do contexto
no qual o individuo se encontra. De fato, ao interagir com o meio, o individuo necessita de
estratégias para se equilibrar, desenvolver e viver, o que promove seu desenvolvimento
socioemocional, implicando em outros aspectos como saude psicoldgica, aprendizagem,
exercicio da cidadania, aspectos bioecoldgicos, e desenvolvimento pessoal.

Isso significa que aspectos socioemocionais dos sujeitos englobam conceitos de:
inteligéncia interpessoal e emocional, competéncia social, habilidades sociais, sendo resultante
da interligagcéo de um sistema relacional do meio social/contexto com cada sujeito, em que cada
sujeito os percebe e administra de uma maneira diferenciada, ampliando a capacidade de

desenvolvimento socioemocional. (Dell Prette ;Dell Prette, 2003; Vygotsky, 2010).
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Piske (2013) acrescenta que se refere as vivéncias que os individuos apresentam em
seus contextos, frente a sentidos e emocdes, com sentidos e significados sociais, em que cabe a
familia ou primeiro ciclo social realizar a mediacéo dessas relac6es do sujeito com o0 mundo. O
autor completa, afirmando que contextos e grupos organizados, nos quais inclui a escola, tornam-
se espacos de promocdo de desenvolvimento socioemocional, de criangas e adolescentes e pelas
trocas de informacdes, relacdo interpessoal e uma série de outros constructos, aprimorando as
competéncias socioemocionais.

Freire (2020), com seus estudos e experiéncia, ja destacava que a pedagogia deveria
provocar no estudante o comportamento de assumir-se como sujeito de seus processos e
conhecimento, por isso que para ele a pedagogia provoca autonomia. Para o autor provocar o
protagonismo/autonomia no estudante, favorece nele o desenvolvimento e fortalecimento de
varias inteligéncias e competéncias, para além de conhecimentos técnicos cientificos.

Ao adentrar as Competéncias socioemocionais, entendemos a nivel didatico como um
compacto de todos os atributos socioemocionais, a partir do qual o sujeito tem capacidade de se
desenvolver, desde que esteja em condicOes favoraveis a isso. Podem ser compreendidas, ainda
enquanto caracteristicas pessoais que sao apresentadas nas formas de sentir, pensar e agir quando
nés nos relacionamos conosco mesmo e com 0s outros nas mais diversificadas situacfes para
estabelecer e atingir objetivos em comum.

Sette e Alves (2021), sobre o desenvolvimento de CSE, discorrem que nas Ultimas
décadas existiu um consideravel avango cientifico nesta area, podendo as mesmas se
manifestarem em forma de pensamento, sentimentos e comportamentos, sendo um conjunto
consolidado do ser humano que possibilita sua articulagdo a novas préticas de conhecimento,
valores, atitudes e habilidades fundantes para 0 mesmo viver de maneira equilibrada e harmonica
no contexto que vive.

Consideramos que 0 sujeito em contexto resulta e é resultante de aspectos bioldgicos,
sociais e ambientais do sujeito, mediante por experiéncias e aprendizagens informais e formais,
provocando uma crescente das CSE no transcurso da vida. Contudo, ao possibilitar um trabalho
intencional do desenvolvimento de tais competéncias socioemocionais, 0 sujeito pode adquirir
autonomia e protagonismo frente as circunstancias esperadas e inesperadas de seus contextos
(Sette e Alves, 2021).

Bonfante (2019) defende que o desenvolvimento de CSE em alunos contribui no

desempenho escolar, com possibilidades de reducédo do risco de evasao e violéncia escolar, além
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do fortalecimento da satde mental. Entendendo que a escola tem uma funcéo relevante e decisiva
na promocéao do desenvolvimento de competéncias socioemocionais. E, ao haver tal provocacédo
dentro de um espaco de representacdo que é a escola, pode-se favorecer a criacdo de projetos
direcionados a saude mental com o aprimoramento das CSE, impactando ainda no avanco do
desempenho escolar académico, cognitivo e psicossocial dos alunos.

Por isso, a escola ndo desenvolve competéncia quando se orienta s6 a formacédo de
determinadas capacidades, como habilidades ou habitos, num contexto direcionado ao processo
educativo. O agir competente mobiliza os esquemas de a¢do, mas os constroi, na medida em que
néo sdo suficientes para a solugdo das novas tarefas, questdo que significa criatividade. Bonfante
(2019) pontua que o desenvolvimento de projetos nas escolas sobre competéncias
socioemocionais favorece um melhoramento da saide mental dos alunos, dando a eles maior
suporte emocional na tomada de decisOes e adaptacdo em situagdes adversas.

A formacdo de competéncias € um processo complexo, que implica em relacdes
diversas entre os diferentes niveis dos recursos necessarios para a acdo. Uma competéncia ndo
se aprende e desenvolve por simples imita¢do ou reproducao, precisa, dentro de diversos recursos
e situacBes que mobilizem, de a¢des tedricas como orientacao.

Goleman (2003) discorre sobre os estudantes que tem gerenciamento do controle
emocional, dotado de salutares competéncias socioemocionais, que conseguem desenvolver e
potencializar outras competéncias como empatia, engajamento, autoestima, flexibilidade com o
novo.

Pessoas mais competentes emocionalmente possuem maior tendéncia para
obter resultados escolares, mais tarde, possuem a tendéncia de desempenharem
melhor os diversos papéis da vida, como relacdo entre familia, relacdo
profissional, entre outros (Goleman, 2003, p. 91).

E, por a escola ainda ser um ambiente que o estudante passa significativa parte de seu
tempo, é o ambiente propicio a formacgdo, desenvolvimento e ampliacdo de competéncias
socioemocionais, aposta Goleman (2003). Por se tratar de um ambiente plural, de interacGes e
que reverbera dentro de seus muros as demandas sociais, sendo ainda um dos mais significativos
e maiores ambientes com agentes de socializacao.

Nessas condicdes, o professor necessitaria de conhecimentos e apoios especificos para
fomentar e mediar o desenvolvimento desses construtos, devendo ser capacitado ao
entendimento de temas que abordam emogdes e seus desenvolvimentos, em criangas,

adolescentes e jovens em contexto escolar. Contudo, varios sdo os obstaculos e resisténcias do
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professor no assumir de tal funcdo, principalmente pelo que tangencia a ndo formacao e/ou
capacitacdo adequada para esta tematica, frente a realidade em que o mesmo atua.

Professores sdo promotores de salide mental, e que ao inserir tanto emogfes como
competéncias socioemocionais em projetos escolares facilita a elaboracdo de entendimentos,
reconhecimento e desenvolvimento nos alunos, desde a capacidade de abstragdo até o respeito
das condic¢des emocionais suas e de seus pares. Mas para tanto, aos educadores cabera formacgdes
direcionadas a tal tematica, uma vez que enfatiza a autora, por muito tempo, tais variaveis foram
negligenciadas, Bonfante (2019).

As dificuldades sobre a implementacdo desse desenvolvimento de competéncias
socioemocionais estariam diretamente associadas a dificuldade que alguns professores podem
sentir na abordagem de temas pessoais e subjetivos, considerando que se trata de assuntos de
foro familiar e que, em Varios casos, servem de gatilhos para o desenvolvimento ou explicitacdo
de sentimentos de ordem pessoal, e ndo mais profissional. Outro fator a ser considerado é a
relevancia que deve ser dada com vista a manutencdo da qualidade educacional subjacente as
emocdes (Goleman, 2003, p.45).

Com base na literatura, estamos utilizando o conceito CSE caracterizado como
constructo humano composto por habilidades ndo cognitivas (atitudes, crencgas, qualidades
socioemocionais, tracos de personalidade), desenvolvimento socioemocional e inteligéncia
emocional. Com énfase a inteligéncia emocional, enquanto mola motriz das outras duas, no
sentido de uma vez era desenvolvida, consegue equilibrar melhor a triade e potencializar melhor
a adaptacdo do sujeito. Contudo, a inteligéncia emocional s6 consegue ser desenvolvida mediante
as competéncias socioemocionais ao contexto, como representado na figura 07, sobre nosso

entendimento acerca da composi¢ao dessa competéncia.
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Figura 07: Composigdo de competéncia socioemocional.
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Fonte: Elaboragdo da pesquisadora, 2024.

Depois do entendimento de conceitos de competéncia socioemocional, enquanto
constructo que mobiliza habilidades, inteligéncia emocional e desenvolvimento socioemocional
no sujeito, com intuito de 0 mesmo ter condi¢des socioemocionais de adaptar-se e administrar
condicBes do meio e nele se desenvolver, a seguir, explanaremos estas competéncias vinculadas
a BNCC, pontuando o entendimento, desenvolvimento e objetivo desta articulacdo que o MEC
propde desde 2017.

2.3. BNCC, Ensino Medio e o protagonismo do estudante

Iniciamos, pontuando sobre a Declaracéo de Salamanca, de 1994, que determina a oferta
de condigdes dignas de escolarizagdo para todos, com destaque as minorias étnicas, pessoas com
deficiéncia, criangas em situacdo de rua, dentre outras. Cabendo aos paises consignatarios, no
como Brasil constitui, iniciar debates dentro de suas realidades no sistema educacional com
criacdo e efetivacdo de estratégias de reducdo dessas desigualdades e acesso mais igualitario a
todos (Sa, 2010).
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Quase guinze anos se passaram, e novamente pontuamos a necessidade de se consolidar
acOes de promocao do processo educativo aos alunos da educacéo basica, independentemente de
suas condicdes, no sentido de as instituicdes escolares adaptarem-se aos seus atores e contextos.
Acrescentado, temos uma condi¢do de contemporaneidade que traz a globalizagéo e a exigéncia
de utilizacdo da tecnologia em larga escala como diferencial comparativo ao longo da historia da
humanidade.

Novas informagdes geraram novas demandas, novos contextos e novas exigéncias em
todos os &mbitos do viver em sociedade, impactando sobremaneira na mola propulsora maior, a
economia, e consequentemente, nos demais setores: sociedade, politica, educacéo, cultura, dentre
outros, provocando novos cenarios profissionais, novos desafios sociais e, por conseguinte,
reelaboragdes de estruturas individuais e institucionais para nos adaptarmos.

Com a implementacéo de politicas educacionais no final da década de 1990 e inicio do
século XXI, temos a obrigatoriedade da escola para todos; ou programas de erradicacdo do
trabalho infantil e analfabetismo; ou ainda implementacGes tecnoldgicas na producdo e
distribuicdo de conhecimento, vivenciamos um inchaco e massificacdo da educacéo basica, com
altos indices de reprovacdo, evasao e abandono escolar (Castro, 2020).

Para além de conhecer e se apropriar de saberes historicamente formados e
transformados, o século XXI suplica por conhecimentos que vao além desses ciclos e se tornem
aplicaveis as situacdes cotidianas que reclamam a intervencdo consciente e critica na realidade,
exigindo um novo paradigma para a educacdo com formatacdo de ambientes escolares e sujeitos

que a compdem.

[...] com base em competéncias, habilidades, atitudes e valores como referéncia
da organizacdo pedagdgica e curricular e em processos avaliativos como
instrumento essencial de gestdo. Esse novo paradigma, apesar de grande
resisténcia em alguns setores, vai se fortalecendo em diferentes paises. Os
contetdos disciplinares passam a servir ao desenvolvimento das competéncias
e habilidades e promovem uma revolucdo na teoria e na pratica pedagogica.
(Castro, 2020, p.100).

Na esfera mundial, temos em 1996 o Relatorio de Delors, intitulado de Educagdo um
Tesouro a Descobrir: Relatdrio paraa UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacéo para
o0 seculo XXI, que principia a discussdo acerca da relevancia da educagcdo como uma vitoria a

humanidade, com proposi¢des de culturas de paz, justica social e liberdade. Enfatiza a educacao
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enquanto processo continuo que necessita de espacos eficazes para seu aprimoramento e
efetivacdo, rogando a precisdo de fortes politicas publicas neste setor.

Dentre uma série de fatores que implicam o repensar, pontuados pelo Relatério de
Delors (1996), destacamos aspectos como: o crescimento econdmico que aprofunda as relagoes
e desigualdades sociais, bem como a reflexdo acerca da finalidade da educacdo para efeitos
econdmicos, ilustrados na Figura 08. Essa discussdo também é retomada de maneira acirrada por
Libaneo (2012) quando questiona a quem serve a educacéo, e pontua a escola do acolhimento e
a escola do conhecimento.

De toda forma, ao pontuar o desenvolvimento humano atrelado ao desenvolvimento
econémico, com uma necessidade de educar para 0 desenvolvimento, concebendo a educacgéo
global como necesséria a partir de quatro pilares:

a) aprender a conhecer, em que 0 conhecimento deve ser considerado como uma
extensdo do meio, tendo a finalidade da vida humana, uma vez que o “conhecer o mundo” ¢ pilar
para viver com dignidade com desenvolvimento de comunicagéo e capacidades profissionais;

b) aprender a fazer, esta ligada de maneira estrita a formacéo profissional, em que a
educacdo também torna-se adaptada a educacdo ao trabalho futuro, destacando a qualificacdo
e o desenvolvimento de competéncias (naquele instante definida como competéncias pessoais);

c) aprender a viver junto, aprender a viver com 0s outros, destacando essa vertente
como a mais desafiadora a ser desenvolvida no meio educacional, pois existem variaveis que ndo
estdo sob controle da educacgéo/escola, como por exemplo conflitos sociais, violéncia, pobreza,
e outros, mas assim mesmo reafirma a necessidade de uma educacdo a cultura de paz, e por fim;

d) aprender a ser, em que a educacdo deve contribuir para o desenvolvimento integral
da pessoa: espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal,

espiritualidade.
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Figura 08: Os Quatro Pilares da Educacdo do Século XXI.
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Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, 2024

Nas configuragdes do cenario mundial, ciéncias como economia, educagdo,
neurociéncia e psicologia se unem para definir quais atributos de personalidade os sujeitos
precisam desenvolver para atender minimamente aos quatro pilares propostos pelo relatério. E o
mesmo sinalizou debates e incentivo a politicas publicas educacionais por provocar a emersao
de significativas consideracdes acerca de que tipo de educacao se faz necesséria, que contextos
queremos elaborar e/ou construir, o que de potencialidades requerem um maior aprimoramento
por parte do ser humano (Sette, Alves, 2021).

Ou seja, ao considerar o homem em sua integridade, enfatiza ainda a relevancia de uma
educacdo plena. E, nessa perspectiva, provoca uma educagdo que assuma novas missoes e
fungdes, com novas exigéncias que o sistema educativo devera satisfazer em um mundo
caracterizado pela aceleracdo de mudancas nos setores econémicos, sociais, ambientais, sociais
e politicos. Nesse cenario a escola é convocada a se reinventar e organizar-se, Bonfante (2019).

Marin, et al (2022) enfatizam que nas esferas internacionais j& existem desde 2006
varios paises adotando programas para a promocdo, desenvolvimento e avaliacdo
socioemocional de estudantes. Tais programas envolvem escolas, professores, alunos e familias,

com o propoésito de promover competéncias intra e interpessoais atreladas as cognitivas nas
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categorias de: autoconsciéncia social e autorregulacédo, visando aprendizagens socioemocionais
desde a educacéo infantil até a vida profissional.

Pela forma com que as politicas educacionais e leis foram promulgadas no Brasil,
mediante a série de interesses concorrentes dos setores, investidores e publico alvo, é uma
instituicdo privada quem primeiro elabora um programa de Avaliacdo de Competéncias
Socioemocionais, atrelando CSE e competéncias cognitivas na melhoria da qualidade do
desenvolvimento académico e formacgdo humana considerando o contexto e as relagdes sociais,
econdmicas e politicas do pais, o Instituto Ayrton Senna (Sette; Alves 2021).

O fato de uma organizacdo privada possuir uma cadeira representativa do Brasil na
UNESCO, e ja possuir um histdrico de projetos filantrépicos a nivel nacional na vertente de
promocéo a educacdo, inclusive servindo de modelo a varios estados da nacao, facultou a mesma
a construcdo de materiais dentro desta tematica. Nao nos cabe nesse instante analisar a qualidade
do material produzido, discordamos do fato de ser uma instituicdo privada a orquestrar modelos
de acBes a serem seguidos pelo setor publico, fazendo-nos mais uma vez recordar o
questionamento de Libaneo (2012): a quem serve a educagédo?

O material produzido tinha acesso gratuito e era disponibilizado a quem os procurava.
A época, os principais interessados eram Organizagdes Ndo Governamentais (ONGs) e
Fundac@es filantropicas. Com o passar do tempo, algumas instituicdes formativas foram
propagando programas de desenvolvimento de CSE internacionais, sendo muito assumidos por
redes privadas de ensino, como por exemplo o Método Friends, que possui toda sua base tedrica
australiana (Marin, et al, 2022)

Percebemos com o exposto que o relatério de Delors impactou sobremaneira nas
politicas publicas educacionais nacionais até a atualidade, sem desconsiderar os Parametros
Curriculares Nacionais de 1995 & 1997. E relevante pontuar que nesse momento, faremos um
salto de quase 30 anos na educacdo nacional, apresentada e norteada por varios outros marcos e
contextos contemporaneos demarcados por interesses globais empresariais, econdémicos e
politicos. Aportamos em 2014 com o Férum Internacional de Politicas Publicas trazendo como
centralidade as discussodes “Educar para competéncias do século 21”.

A grande inovacdo que a sociedade do conhecimento impde a educagdo
direciona-se ao seu nucleo central: o que aprender e como ensinar e avaliar o
aprendizado, ou seja, dirige-se ao curriculo e aos aspectos pedag6gicos. Em
grande medida, reflete os debates da Conferéncia Mundial de Educacdo da
Unesco, realizada em Jomtien em 1990. Processo esse refor¢cado com a atuacao
da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE; em
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inglés: Organisation for Economic Co-operation and Development — OECD) e
o langamento do Programa Internacional de Avaliagéo de Estudantes (Pisa) em
1998, indicando os rumos que a inovagdo educacional deveria tomar (Castro,
2020, p.99).

Tal Férum medeia questionamentos que envolvem quesitos do que se quer e pretende
para o futuro em termos educacionais, cujos atributos ou potencialidades precisam ser
priorizados para que 0s sujeitos enfrentem e administrem a complexidade dos contextos
contemporaneos, ampliados significativamente no século XX1? Para tal certame, o férum propde
uma abordagem educacional humanista com o reconhecimento de principios éticos e universais
do ser humano (Lisboa, 2021).

Castro (2020), traz significativos marcos legais que se sucederam até a efetivacdo da
BNCC, pontuando que se tratou de uma necessidade exigida internacionalmente com transicéo
para o século XXI a organizacao pedagdgica e curricular em processos avaliativos no cerne da
educacao e suas instituices, sendo que o documento foi construido a varias méos e a partir de
varios interesses:

[...] os gestores do MEC e do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep); o Conselho Nacional dos Secretarios
Estaduais de Educacdo (Consed); a Unido dos Dirigentes Municipais de
Educacédo (Undime); a Comissdo Bicameral do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), responsavel pelo parecer e pela resolugdo da BNCC; as Comissoes de
Educacdo do Congresso Nacional; as entidades representativas do setor de
educacdo, os sindicatos, as associacdes, as universidades; 0s movimentos e as
entidades do terceiro setor, representativos da sociedade civil; os especialistas
em educacdo; 0s organismos internacionais; e os especialistas nacionais e
internacionais em reformas curriculares. Todos os interlocutores mencionados
tiveram papel relevante no processo de revisdo e finalizacdo da BNCC, tanto os
apoiadores como 0s opositores da Base. Destaco o apoio imprescindivel de
alguns: o Consed, a Undime e o CNE, além das importantes contribui¢des do
Movimento pela Base, que representa diversas entidades do terceiro setor
envolvidas no debate desde 2013, antes mesmo da aprovacgdo do PNE. (Castro,
2020, p.97-98)

E nessa conjuncdo de influéncias no ambito da internacionalizacdo das politicas
educacionais; sob varias criticas e resisténcia com debates originarios da Conferéncia de
Educacdo para Todos e com finalidade primeira de promover uma estruturagdo minima de
educacdo basica a ser seguida em toda nacédo, que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
documento reconhecido enquanto lei, foi gerada. (Lisboa,2021; Castro, 2020).

A BNCC nédo € um documento legal perfeito, na verdade, anda muito longe de ser,

contudo é proficuo expormos como a mesma foi construida para o entendimento de tantas criticas
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e descompasso em torno dela e de sua aplicabilidade. De imediato, destacamos que a necessidade
de termos uma base curricular nacional é discutida desde a redemocratizacdo do Brasil com a
Constituicdo Federal de 1988, com intencionalidade de politicas voltadas a concretizacdo do
direito social a educacéo ao discorrer no Art. 205 que a educacdo é um direito de todos e dever
do Estado e da familia [...], visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1988 Art. 205).

Somente em 1996 que temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB)
na Lei 9.394, sendo um primeiro passo de organiza¢ao e sistematizacao de politicas publicas em
educacdo no Brasil. Em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) séo elaborados e
aplicados para o ensino fundamental da 12 a 5 séries. E em 1998 da 62 a 92 séries também daquele
nivel de ensino. E, em 2000 para o ensino médio.

Os PCNs vém como parametros ou sugestdes de conduta de referéncias de qualidades
a serem seguidas no ensino. Dessa forma, a BNCC, diferente dos PCNs, € uma lei e como tal
precisa ser cumprida, e necessariamente municipios, estados e federacdo tem de cumprir e se
adequarem a ela.

De tal forma, que em margo de 2010 ocorreu a 12 Conferéncia Nacional de Educacdo
(CONAE) trazendo para o centro das discussdes as demandas de milhares de professores
brasileiros a partir de suas realidades educacionais. Estas vém de construgbes no ambito
municipal, estadual, regional e, por fim, nacional. Nesse momento, o Plano Nacional de
Educacéo foi elaborado, revelando em seus ideais de meta a criagdo de uma base educacional
comum (Castro, 2020; Lopes, 2019).

Depois disso, tem as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) em 2013, percebida
como o cumprimento de um acordo que assegurou a participacao da sociedade na reestruturacédo
da educacdo brasileira. Apds série de estudos, debates, seminarios e audiéncias publicas que
contaram com a participacdo dos sistemas de ensino, dos 6rgdos educacionais e da sociedade
civil traz como determinacdo uma sustentagdo educacional com regras gerais para a Educagéo
Basica.

Regido por normativas proprias para cada etapa de ensino, com projecdes em uma
equidade de processos educativos e conteddos minimos a serem ensinados aos alunos,
considerando a diversidade de aspectos socioculturais nacionais (Brasil, 2013). Oriundos da
criacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e o Pacto de
Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM).
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Jaem 2014, ocorreu a 22 CONAE (Conferéncia Nacional de Educacéo), convocada pela
portaria n® 1.410, de 03 de dezembro de 2013. E, é nesta conferéncia que iniciou um movimento
para a concretizacdo de uma base comum, na qual em sua primeira versdo existiu uma consulta
publica disponivel para acesso, discussao e contribuices, e que foi considerado um modelo mais
realista de base educacional.

E interessante destacarmos que ainda no governo Dilma Rousseff, em 2015 e 2016, a
proposta do documento elaborado em 2014 é novamente estudada e elaborada, considerando
muitas das ponderacdes e sugestdes oriundas da consulta publica (Lopes, 2019). Com isso, houve
a construcdo de uma segunda versdo de proposi¢do de uma base comum curricular. Esta versao
trazia modificacdes significativas apresentamndo-se bem melhor do que a primeira verséo, pelo
fato de ter havido uma consulta publica.

Em 30 de agosto de 2016, com o impeachment da entdo presidente Dilma Rousseff,
definido por estudiosos como golpe a democracia brasileira, existiu toda uma modificagdo do
grupo do Ministério da Educacdo que estava envolvido no trabalho de construcéo e reformulacéao
de uma base comum curricular (Castro, 2020). Neste novo ministério instavel em termos de
componentes e coordenagdo, transcorreu a construcdo de uma terceira versao do documento.
Contudo, desconsiderando as contribuicdes oriundas de consulta pablica dos dois primeiros
feitos.

Sem consulta pablica ou a agentes educacionais em esferas municipais, estaduais,
regionais e federais, o governo de Michel Temer langa uma terceira versdo e tdo logo €
encaminhada ao Conselho Nacional de Educagdo para aprovagdo e autorizacdo de sua
aplicabilidade. E, é a essa terceira versdo que recaem maior intensidade de criticas,
principalmente pelo fato de ndo ter havido debate e discussdo da mesma.

Ou seja, 0 governo do entdo presidente se apropria de uma segunda versdo de base
comum educacional, a reforma,, desconsiderando sugestdes oriundas de professores, conselhos
municipais, estaduais e regionais. A BNCC passa por revisoes e readequaces, na qual somente
a terceira versdo, com consideragdes das anteriores, em 2017, € encaminhada pelo MEC ao CNE
destinada a Educacado Infantil e Ensino Fundamental, sendo a mesma aprovada e homologada,
pela Resolugdo CNE/CP n°2, de 22 de dezembro de 2017 (Brasil, 2017), com novas sugestdes
de aprimoramento em audiéncias publicas realizadas nas regides brasileiras, havendo

participacdo direta da sociedade.



88

Ainda em periodo de construcdo, em abril de 2018, seguindo a mesma logistica da
BNCC de 20217, foi instituido o documento da etapa do ensino médio, concluindo a
sistematizacdo da BNCC da educacdo bésica pela Resolugdo CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro
de 2018 (Brasil, 2018).

A aprovacdo da Lei N° 13.415/2017 estd em consonancia com
interesses mercadoldgicos e corrobora com o esvaziamento e a precarizagdo
do ensino publico. O texto da Lei mascara as reais inten¢des da reforma: o
aligeiramento e a descaracterizagdo do Ensino Médio, conferindo-lhe um
caréater excludente. A Lei favorece a manutengao dos interesses e das demandas
do empresariado, desconsiderando a importancia da formagéo humana integral
e os fins formativos da Educacdo Basica e, assim, ao invés de superar, acirra a
dualidade no Ensino Médio, comprometendo a qualidade do ensino publico
e fortalecendo o ensino privado (Branco, Branco e Zanatta, 2018, p.66).

Os autores adentram afirmando que na construcdo deste material ndo foram
considerados temas cruciais & educacdo como: formacdo adequada e capacitacdo dos
educadores; condicOes estruturais das escolas e recursos humanos; valorizacdo salarial e
condicdes adequadas de trabalho; politicas publicas que favorecessem 0 acesso e a
permanéncia dos alunos nas escolas, fatores que questionam a inten¢do do Governo Federal
ao declarar que foram determinagdes pautadas na garantia de equidade e qualidade educacional.

Para além do movimento ndo colaborativo dos 6rgaos publicos, na constru¢do da
BNCC, o governo alia-se a associa¢@es educacionais privadas com ou sem fins lucrativos, dentre
elas o Instituto Ayrton Senna. Com tal suporte, as instituicbes direcionaram a escrita do
documento, tendo como percepgao maior seus interesses, acreditando ser necessario uma relacao
direta com o mercado de trabalho e empreendedorismo, sendo amplamente considerados e
validados pelo MEC (Castro 2020, Lopes, 2019).

Em resumo, desconsiderar o que professores e educadores propunham e o ndo dialogo,
enquanto linha de frente do processo educacional, com demandas reais de suas atuagdes acirrou
as criticas e a resisténcia a execucao da proposta, sendo percebida com viés neoliberal, em que
0s interesses privados direcionaram o ensino nacional ao carater mercadolégico.

Ampliam criticando que esta manobra governamental possui um carater neoliberal, com
fortalecimento do mesmo, no qual ignorou-se o posicionamento dos educadores, dos
pesquisadores e profissionais de educacdo, dos sindicatos e das entidades representantes dos
estudantes, com mecanismos para defender os interesses do capital, juntamente a grandes

corporagdes nacionais e internacionais, dilatando mais ainda as diferencas entre a escola
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publica e a privada, o que precariza ainda mais a Educacéo publica e aumento das diferencas
sociais. (Branco, Branco; Zanatta, 2018).

Dentre outras e significativas criticas, destacamos o carater conteudista e fragmentado
do ensino fundamental; a antecipacdo da idade maxima de alfabetizacdo; desconsiderando
individualidade do aluno, contextos e suas limitagOes; aspectos subjetivos dados ao Ensino
Médio; bem como a exclusdo de tematicas sobre identidade de género e orientagcdo sexual na
idade correta (Michetti, 2020).

De toda forma, a BNCC de 2017 e 2018 s&o documentos que trazem como ideais a
melhoria da qualidade de ensino, abordando aspectos relacionados ao desenvolvimento de
competéncias socioemocionais e de maneira mais direta ao aluno do Ensino Médio, pensando
neste sujeito no pds-escola.

Em suma, a BNCC é o documento oficial, cujo debate ndo é recente, mas oriundo de
uma politica educacional do Brasil, proposta ja pontuada desde a Constituicdo Federal de 1988,
bem como reforcada as Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394, de 1996 (Brasil, 1996), e que desde
2014 ja consta no Plano Nacional de Educacéo definido pela Lei n® 13.005 (Brasil, 2014), mas
é somente em 2017 que o Conselho Nacional de Educacao aprova, ap6s 0 encaminhamento feito
pelo Ministério da Educacdo (MEC) no mesmo ano ao Conselho Nacional de Educacéo (CNE).

Este documento “tem carater normativo e define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais de todos os alunos ao longo das etapas e modalidades da Educacéo
Basica” (Brasil, 2018, p.07). O documento disserta a necessidade de obrigatoriedade de assegurar
o direito a aprendizagem e desenvolvimento de todos em idade escolar (crianga, adolescente,
jovem, jovem adulto, adulto), como ja preconizava o Plano Nacional de Educacéo.

Assim, a BNCC torna-se o documento que norteia a construcao dos curriculos de todas
as escolas do territério nacional, tendo como objetivo maior a formacéo integral do estudante,
com respaldo nos principios legais e éticos na estruturacdo de uma sociedade democratica e
inclusiva. Dita assim, uma base comum de conteudos a serem ensinados, construidos e
reelaborados a todos os estudantes, sendo essa uma tentativa de equilibracdo e equivaléncia na
qualidade do ensino a ser ofertado em todo territorio nacional, tendo como base agéncias
internacionais (Brasil, 2018).

Desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século XXI, o
foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos Estados
e Municipios brasileiros e diferentes paises na construcio de seus curriculos. E
esse também o enfoque adotado nas avaliacGes internacionais da Organizacdo
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para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que coordena o
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés)11, e
da Organizacdo das NagBes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratério Latino-americano de
Avaliacdo da Qualidade da Educacédo para a América Latina (LLECE, na sigla
em espanhol). (Brasil, 2018, p. 15).

Uma vez que as demandas e mobilizagdes oriundas das modificacdes da
contemporaneidade atingem a todos os setores da sociedade, com a educac¢do normalizada, néo
seria diferente. Resgatado esse fator, reavivamos que diante de todas as demandas oriundas desse
processo e avancos tecnologicos a construcdo do conhecimento e desenvolvimento de adequacéo
e (re)elaboracdo social do sujeito, a BNCC traz a necessidade do desenvolvimento de
Competéncias socioemocionais (CSE) no cerne pedagdgico, ou seja, no chdo da escola.

Ao definir competéncias, a BNCC mostra alinhamento com a Agenda 2030 da
Organizacao das Nacdes Unidas (ONU), ao discorrer que:

a educacdo deve afirmar valores e estimular a¢des que contribuam para a
transformacéo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e,
também, voltada para a preservacdo da natureza. [...] a BNCC indica que as
decisdes pedagOgicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de
competéncias. Por meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber”
(considerando a constituigdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores)
e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de ac¢Bes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas
na BNCC (Brasil, 2018, p.10).

Nesse documento, as competéncias sao entendidas como mobilizacdes e construgdes de
conhecimento, sejam conceitos ou procedimentos, juntamente a fomentacdo de habilidades, tanto
cognitivas como socioemocionais, além de provocar o desenvolvimento de atitudes e valores,
com intuito de provocar no estudante, estratégias de enfrentamento “as demandas complexas da
vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p.08).

Ou seja, a BNCC preconiza a formacdo integral do estudante do Ensino Médio,
ampliando a percepcdo quando disserta sobre a necessidade de a escola ser espaco estruturado,
pensado e voltado ao desenvolvimento de competéncias que possibilitem ao sujeito o
desenvolvimento de comportamentos resilientes, autorreguladores, mobilizadores de resolucao
e de desenvolvimento social (Brasil, 2018).

Nesse aspecto, a Resolucdo n° 3, de 21 de novembro de 2018, com a atualizacdo das
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Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, traz consigo propositos iniciais como o
desenvolvimento pleno do estudante, principalmente no que tangencia o protagonismo daquele,
em seu exercicio da sua cidadania, bem como a qualificacdo para o trabalho a partir das novas
exigéncias do mundo contemporaneo.

A Educacdo Bésica deve visar a formacdo e ao desenvolvimento humano
global, o que implica compreender a complexidade e a ndo linearidade desse
desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas que privilegiam ou a
dimenséo intelectual (cognitiva) ou a dimensdo afetiva. Significa, ainda,
assumir uma visdo plural, singular e integral da crianca, do adolescente, do
jovem e do adulto — considerando-0s como sujeitos de aprendizagem — e
promover uma educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades. Além disso, a
escola, como espaco de aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se
fortalecer na prética coercitiva de ndo discriminacao, ndo preconceito e respeito
as diferengas e diversidades (Brasil, 2018, p. 16)

No que tange ao ensino médio, a BNCC, desde 2018, disserta que a escola e ao
professor também € postulada a missdo de promover e desenvolver competéncias
socioemocionais nos alunos no decorrer de sua vida académica no “chdo da escola”, com intuito
de favorecer uma formacdo de cidaddos criticos, criativos, participativos, capazes de
reconhecer e lidar com suas emocg0es e conseguir utilizar-se de estratégias psicoemocionais
para administrar e solucionar, ou buscar solu¢des para desafios e problemas que venham a
emergir. (Base Nacional Comum Curricular, 2017).

O fato de a BNCC de 2017 trazer a proposicdo do desenvolvimento de competéncias
socioemocionais no aluno no decorrer das atividades escolares dos estudantes em seu percurso
académico, preconiza a relevancia da formagéo de professores na modalidade reflexiva e deste
relato. No entanto, a BNCC, mesmo evidenciando as competéncias e necessidades de
implementa-las nos curriculos, ndo traz nem o entendimento da mesma no tocante a
competéncias socioemocionais e nem como aplica-las em contextos educacionais concomitante
aos curriculos (Marin, et al, 2017). Dai a mediados pela academia, debrucar sobre esta temética
com o intuito de viabilizar formas eficazes de execugdo de uma formacédo de professores que
contemplasse o desenvolvimento e competéncias socioemocionais para alunos de ensino médio.

Em S4, Franca-Carvalho, Sousa, Alcoforado (2022) destacamos que a formacao integral
dos sujeitos, sejam estes estudantes ou ndo, envolve reorganizacao e estruturacéo de valores,
quesitos fisicos, cognitivos e socioemocionais. Alem disso, envolve principios que perpassam

a pesquisa, reflexdes socioambientais, exigindo a articulagdo de saberes balizados pelo contexto
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socio-histérico dos mesmos. Dentre outros quesitos que favorecem o estudante do ensino
médio, continuamente um desenvolvimento em trés dimens@es: pessoal, social e profissional,
preconizados como formacao integral conceituando-a como:
O desenvolvimento intencional dos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais do estudante por meio de processos educativos significativos

que promovam a autonomia, 0 comportamento cidaddo e o protagonismo na
construcao de seu projeto de vida (Brasil, 2018).

Existem paises que adotaram programas para a promocao, desenvolvimento e avaliacdo
socioemocional que implicam escola, professores alunos e familia nesse processo, com o
proposito de promover o desenvolvimento de competéncias intra e interpessoais e cognitivas
nas categorias de autoconsciéncia, consciéncia social, tomada de deciséo, relacionamento
interpessoal, autorregulacéo, tudo isso visando uma aprendizagem socioemocional desde a
educacdo infantil até o ensino médio, de acordo com Martin et al (2017).

Provocando um novo pensar e fazer contexto educativo, o que inclui estratégias de
ensino, avaliacdo do e no fazer educativo, bem como que além de potencializar o aprendizado
promova competéncias e habilidades cognitivas, socioemocionais e praticas sociais, com
respaldo de principios cientificos e tecnoldgicos atuais (Brasil, 2018).

Assim, a BNCC obriga a curricularizacdo das competéncias socioemocionais no cerne
do sistema de ensino nacional, sendo uma exigéncia a ser cumprida. Portanto, as institui¢cdes de
ensino estdo condicionadas a assegurar, com devido foco, a contemplagdo das competéncias
socioemocionais em seus projetos (politico) pedagdgicos, alterando com isso toda a estruturacdo
da escola e do processo educativo (Lisboa, 2023).

Ao longo dos estudos de competéncias socioemocionais, pode-se discriminar mais de
160 tipos ou representacdes das mesmas. Contudo, destacamos que a BNCC de 2018 elenca
apenas dez daquelas a serem desenvolvidas na dindmica educacional escolar, sdo elas:
conhecimento, pensamento cientifico, critico e criativo, repertério cultural, comunicacao, cultura
digital, trabalho e projeto de vida, argumentacdo, autoconhecimento e autocuidado, empatia e
cooperacdo, e, autonomia e responsabilidade. Cuja proposta € a elaboracdo de programas
educacionais destinados ao desenvolvimento de competéncias e habilidades socioemocionais

(Marin et al, 2017). Como representamos na figura a seguir.
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Figura 09: Competéncias da BNCC de 2018.

Fonte: Construcdo da pesquisadora, 2024.

Lisboa (2021) faz uma retrospectiva e descreve-nos que propostas similares de
programas ja existiam desde 1990 em escolas privadas, mas na perspectiva de autoajuda,
embasada numa educagdo em direitos humanos, projetos de vida e inteligéncia emocional, e com
um novo verniz, foram rebatizados como competéncias socioemocionais, com 0 suporte da
BNCC e do empresariado da educacdo, com interesses mercadologicos. Paralelo, ha a ampliacao
das discussOes sobre para que e quem a educacao assistira.

Competéncias socioemocionais sdo entendidas como um constructo complexo
associado a habilidades, inteligéncia emocional e desenvolvimento socioemocional, em que as
habilidades ndo cognitivas se organizam em categorias como: atitudes, crencas, qualidades de
emocgOes sociais, tracos de personalidade, envolvendo aspectos como autoconhecimento,
autocontrole, automotivacédo, reconhecimento das emocdes, habilidades interpessoais, manejo de
stress, habilidades de adaptacdo, dentre outras (S4, Franca-Carvalho, Sousa, Alcoforado, 2022).
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O material produzido por esta fundacéo alimenta-se da Teoria do Big Five, de Oliver P.
John®, que também norteia a BNCC, por propor a divisio das CSE em cinco grandes eixos que
mobilizam os tracos de personalidade desde a infancia e podem ser conectados a escola de acordo

com a Figura 10:

Figura 10: Cinco eixos das competéncias socioemocionais da BNCC de 2018.

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora, 2024.

Contudo, por mais que a BNCC exija a aplicabilidade de desenvolvimento de
competéncias socioemocionais, para além de cognitivas, o documento ndo traz uma decisdo de
conceito coesa a ser adotado. E, como ja fora discorrido algumas, que ela acredita ser a mais
relevantes para atingir o objetivo maior, que é o desenvolvimento integral do aluno, tendo seu
protagonismo como culminancia.

E, dessa maneira, 0 que deu aporte a varias instituicdes e ao préprio MEC no inicio da
operacionalizagdo desta curricularizacdo foi o Instituto Ayrton Senna, que ja realizava um
programa fundamentado nas institui¢Bes por ele assistida. Por isso ja detinha de muito material
para capacitacdo profissional e para execu¢do com estudantes, mesmo discordando com este fato,
e existindo muitas criticas neste movimento. Foi esse material que embasou toda a construgdo
da base, principalmente ao que tange as CSE. Paraa BNCC, a educacdo é a base de todo processo
de desenvolvimento integral do sujeito, tal percep¢do de educacdo é concretizada por esse

8 Define a personalidade humana como constructo composto por uma rede de tracos hierarquizados
organizados , com predisposicdo comportamental de respostas as situacfes cotidianas. O primeiro nivel
é formado por dezenas de tracos especificos da personalidade, enquanto o segundo nivel é constituido
por apenas cinco tragos amplos: extroversdo, socializacdo, conscienciosidade, neuroticismo e abertura
para experiéncia.
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documento em dez competéncias gerais, que devem ser fomentadas e desenvolvidas em todos 0s
estudantes.

Em estudo aos documentos, destacamos que 0 mesmo mapeia dez competéncias
socioemocionais (competéncias gerais), que se subdividem em competéncias socioemocionais
associadas para alavancar o desdobramento do protagonismo estudantil, contudo ndo as
caracteriza e nem tao pouco efetiva o processo de como fomentar o desenvolvimento do sujeito,
como apresenta a figura a seguir. (Brasil, 2018).

Figura 11: Competéncias Socioemocionais de acordo com o Instituto Ayrton Senna, 2016.

AMABILIDADE ENGAJAMENTO
Empatia COM OUTROS
Respeito Iniciativa Social

Confianca Assertividade

Entusiasmo

RESILIENCIA
EMOCIONAL
Tolerancia ao estresse
Autoconfianca
Tolerancia a frustracao

Curiosidade para
aprender

Imaginacao criativa
Interesse artistico

AUTOGESTAO
Foco
Responsabilidade
Organizacao
Determinacao
Persisténcia

Fonte: Instituto Ayrton Senna, 2016.

Doravante o desenvolvimento cognitivo que esta basicamente relacionado com a
capacidade de processar informacdes para desenvolver no sujeito a capacidade de compreensao
em meio a determinada tarefa e ou atividades sociais, ja eram contempladas pelas politicas
publicas educacionais. O diferencial agora € que os estudos que basearam desde o relatorio da
UNESCO ateé a escrita da BNCC e trazem que as competéncias cognitivas e CSE sdo essenciais
para a formacdo do aluno e requerem a capacitacdo do professor. E, que ao serem trabalhadas e

desenvolvidas simultaneamente, provocam um alargamento no conjunto de atividades,
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habilidades e competéncias que fomentam diretamente e efetivamente o desenvolvimento
humano global (Bonfante, 2021).

Traz ainda em seu texto um rol de 10 competéncias gerais que devem obrigatoriamente
estarem presentes nos curriculos escolares: Conhecimento; Pensamento critico, cientifico e
criativo; Repertorio Cultural; Comunicacdo; Cultura Digital; Trabalho e Projeto de Vida,
Argumentacdo; Autoconhecimento e autocuidado; Empatia e cooperacdo e Autonomia e
responsabilidade. (Brasil, 2018).

Figura 12: 10 Competéncias Gerais da Educacéo Basica de acordo com a BNCC, 2018.

0l. CONHECIMENTO . 06. TRABALHO E PROJETO DE VIDA

Valorizar e utilizar os conhecimentos Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias
historicamente construidos sobre o mundo fsico, culturais e apropriar-se de conhecimentos e
social, cultural e digital para entender e explicar a experiéncias que lhe possibilitem entender as
realidade, continuar aprendendo e colaborar para relacbes proprias do mundo do trabalho e fazer
a construgao de uma sociedade justa, democratica escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
e inclusiva. seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.

02 PENSAMENTO CIENTIFICO. CRITICO E

CRIATINO 07. ARGUMENTACAO
Exercitar a curiosidade ime_leclyal e. recorrer a Argumentar com base em fatos, dados e informacdes
abordagem propria das ciéncias, incluindo a confiaveis, para formular, negociar e defender ideias,
investigat;éo. a rellerxéro,r a analise f:riticaf a pontos de vista e decisdes
fmaginagda e a c:natlwdac‘!ej para investigar comuns que respeitem e promovam os direitos
calsas, elaborar e testar hipéteses, formular e humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
resolvt?r Fmblemasec"a’ solugées ('“F'”S"’e responsavel em ambito local, regional e global, com
tecnolégicas) com base nos conhecimentos das posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si
diferentes areas. mesmo, dos outros e do planeta.

03. REPERTORIO CULTURAL 08.AUTOCONHECIMENTO E AUTOCUIDADO
Va!or_lzar o flruir R s di\lfers..as N manlfes}agﬁes Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica
AELED G CF' naraus, da_s oce_als a_s_ mundiais, e e emocional, compreendendo-se na diversidade
lambérrj part\’cul)ar de praticas diversificadas da humana e reconhecendo suas emocdes e as dos
produgio arfsticgrcyitural, outros, com autocritica e capacidade para lidar com

elas.

04 COMUNICACAO -

R . 09 EMPATIA E COOPERACAOQ
:zt:z:rmg;:i:"f:mg”‘ifggz"se ’es‘fn'::)l' ‘(:(';'ra'm': Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos
r— sonz;ra e di il;l _ be}n Eumc; e a cooperagao, fazendo-se respeitar e promovendo o
conhe:cimentos das gllnguaéens fstica. respeito ao outro e aos direitos humanos, com

acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos
e de grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza.

matematica e cientifica, para se expressar e
partiihar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais 10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
de informacdo e comunicagdo de forma critica, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas determinacéo, tomando decisbes com base em
sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis
acessar e disseminar informagtes, produzir e solidarios.

conhecimentos, resolver problemas e exercer

protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. g sesernaclonaicomun mangortd Curricular, = Cisponivel

Fonte: Elaboragdo da pesquisadora, 2024.
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Nesse sentido, viabilizar condi¢cdes favoraveis em ambiente escolar para o
desenvolvimento dessas CSE pode alcangar conceitos como autonomia, curiosidade, respeito,
empatia, flexibilidade, interacdo social saudavel, superacdo. Consequentemente faculta aos
estudantes um ambiente harmdnico para um aprendizado completo e significativo, podendo ter
consequéncias de impactos em suas atividades da vida diaria a longo prazo, uma vez que
conduzir em cenario académico as CSE:

De maneira trans e interdisciplinar e tem como foco o reconhecimento do “Eu”
no estudante, no qual este tende a conhecer e desenvolver habilidades e
competéncias, reconhecendo suas limitacdes e possibilidades, além de discutir
e refletir a relagdo do “Eu” com o contexto social trazendo para o centro das
discussdes demandas e possibilidades sociais e por fim, potencializar no
estudante a auto responsabilizacdo do mesmo e seu protagonismo na
construcdo de seu projeto de vida, enaltecendo aspectos os profissionais. S,
Franca-Carvalho, Sousa, Alcoforado (2022, p.14)

Nessas condicdes, a escola enquanto instituicdo responsavel pelo desenvolvimento
global do estudante, frente a suas condic¢@es psicossociais, ja deveria trazer em suas estratégias
de ensino, estratégias voltadas para este fim. De toda forma, a ideia de ambiente escolar ser
propicio ao desenvolvimento das CSE, como preconiza a BNCC, torna-se muito viavel e
oportuna, justamente pela troca de saberes, pelo espaco ser uma extensdo do contexto social
vivenciado pelos alunos e, além de a escola ser ainda palco de varias expressdes e construcdes
de alunos, o que garante envolvimento e encorajamento desses autores em suas novas
construcdes.

Isso significa que a formacdo de competéncias cognitivas e socioemocionais nos
estudantes, orientadas como categoria norteadora dos processos educativos, nao exclui outros
tipos de recursos e condi¢des sociais, econdémicas e politicas que sdo necessarias para a atividade
humana. Ao emergir os enfoques nas categorias de competéncias enquanto estruturas balizadoras
da educacgdo, pretende-se efetivar ou materializar um eixo articulador teoria-pratica que
possibilite a aplicacdo e compreensao pelos alunos dos diferentes saberes nos contextos reais,
questdo que prepara para a vida na vida.

Entretanto, por mais que sejam inegaveis as benesses que poderdo ser alcangadas por
professores, alunos e comunidade académica/escolar com a implantacéo de efetivacdo da BNCC
de 2018, S&, Franca-Carvalho, Sousa, Alcoforado (2022) lembram que, significativamente
salutar, para ser efetivada, necessita haver metodologias de ensino mais dialogadas e reflexivas,

pautadas no acolhimento e validacdo de conhecimentos.
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E isso implica considerar as diferencas e vivéncias dos estudantes, entendendo-os a
partir de suas condi¢des sociais, provocando nos mesmos 0 quédo Sao responsaveis e capazes de
se ressignificarem e almejar por condi¢cdes melhores de vida, fazendo-os perceber o qudo sao
protagonistas de si mesmo.

Para tanto, a maior provocacdo que fazemos estd inegavelmente de o qudo os
educadores e agentes escolares estdo ou sdo preparados partindo de suas realidades de labor, o
chdo de suas escolas. Lima (2018), destaca que para 0s estudantes terem apresentado
significativa evolugédo e melhoria em seus processos educativos, bem como nos relacionamentos
inter e intra pessoais, destacando a autonomia nos estudos e tomadas de deciséo, foi preciso
direcionar o foco de atencdo também aos professores e suas formacgdes/capacitacdes, pois 0S
professores precisavam ter uma postura articuladora e mobilizadora dentro das escolas, atuando
tanto com seus pares, como com a equipe gestora.

Prepara-los, portanto, exige um planejamento sistematizado que perpasse o0 pensamento
reflexivo intencional, colaborativo e construtivo, como propde Schén (2000). Com intuito de
possibilitar uma nova estruturacao no processo de ensino e aprendizagem, o autor discorre acerca
da importancia de educar o profissional reflexivo ao provocar a reflexdo na agdo e contexto,
defendendo que problemas praticos do mundo contemporaneo exigem dos profissionais
conhecimentos que vdo além dos técnicos cientificos, muitas vezes oriundos somente de
pesquisas cientificas.

Ao realizar este destaque, 0 autor que certificar acerca da necessidade de profissionais,
e, neste caso, especificamente, os professores conhecer-na-a¢ao. Todas essas reviravoltas que o
sistema educacional e seus autores vivenciam, juntamente com a BNCC e literaturas sobre esta
tematica apontam a necessidade de refletir a e na acdo docente, compreendendo os contextos
sociais nos quais estdo inseridos, para um melhoramento do processo educativo. E uma das
possibilidades que pode contribuir com este movimento é formacédo reflexiva a professores,

consolidando-os como parte ativa da escola e 0os mobilizando.
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Capitulo 111

FORMAGCAO REFLEXIVA: MOBILIZAR CONTEXTOS
A PARTIR DA REFLEXAO NA ACAO



100

Quem julga saber, e esquece de aprender,
coitado de quem se interessa pouco
(Thiago lorc)

O fazer-se professor exige uma postura flexivel com o entendimento de que sempre
necessitamos aprender. Parafraseando Thiago lorc, ndo cabe a profissao professor interessar-se
pouco pelo conhecimento e aprimoramento de suas acOes frente ao objetivo de mobilizar o

processo de aprendizagem no contexto inserido.

Em consonancia no pensar, fazer e aprimorar praticas docentes, neste capitulo temos a
explanacdo de conceitos e praticas que permeiam a formacdo reflexiva, no tocante ao
professorado; desafios constantes que enfrentam em seu ser profissional, e; as consequéncias da
pratica pensada frente as praticas pedagdgicas de professores de uma maneira eficaz no auxilio

daqueles em demandas cotidianas.

Utilizamos como suporte tedrico maior as obras de Dewey (1960), Donald Schon
(2000), Antonio Novoa (1999), Freire (2020), alem de outros colaboradores para respaldarmos
a discussédo do ser professor e da formacéo reflexiva juntamente a seus impactos nos processos

educativos e praxis docente.

Apresentamos uma particularidade de nossa pesquisa, pois além de discorrermos sobre
as limitacGes e possibilidades embricadas na proposta da profissdo professor e da formagéo
reflexiva, descrevemos o nosso curso de formacao reflexiva nomeado de: Curso de formacéo
reflexiva de professores para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais em alunos do
Ensino Médio, que ocorreu em 2022 no Centro Educacional de Tempo Integral Portal da

Esperanca, com a participacdo de 8 educadores titulares da instituicao.

O curso de formacao justifica-se como especificidade do estudo, pois é a partir dele que
geramos toda a pesquisa, servindo de balizador formativo sobre o tema desta tese para,
posteriormente, ocorrer a pesquisa com alguns dos participantes desse. A formagdo tornou-se
bussola por ter sido nossa primeira porta de acesso a instituicdo e aos profissionais,
possibilitando-nos ao longo de dois anos uma familiaridade maior com o local e seus agentes,

vivenciando as exigéncias e peculiaridades de suas dindmicas escolares e educacionais.

Enquanto pesquisadora, nosso primeiro contato com o chéo da escola e com os atores
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educacionais que mais na frente iriam impactar significativamente em nossa construcédo
académica, profissional e pessoal, tendo um significado diferenciado a pesquisadora por toda
construcdo de conhecimentos, trocas de saberes e vinculos produzidos a partir de uma dialética
estabelecida continuamente com escola, professores, alunos e todos 0s outros funcionarios que a

constituem.

3.1. Ser Professor

O que significa ser professor? Qual sua funcdo na sociedade ou qual sua
responsabilidade social? Como se constitui seu trabalho? Estas perguntas sao respondidas pelas
Ciéncias Humanas e Sociais, sob varias perspectivas. Tardif (1991, p.216) por exemplo, sob o
olhar epistemoldgico, entende que a funcéo e o trabalho do professor frente a sociedade, [...] 0s
professores ocupam uma posicao estratégica no interior das relagcbes complexas que unem as

sociedades contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam com diversos fins.

Novoa (1999) o qualifica como sendo o sujeito cuja atuacdo modifica-se frente a
demanda histérica e de realidade social na qual o sistema educacional encontra-se inserido. 1sso
quer dizer que todas as transformacdes e modificacdes sociais, econdmicas, politicas, culturais e
historicas demandam a necessidade de atualizacdo e remodelagem profissional do ser professor,
mobilizando-o para transformacdo de métodos e estratégias de ensino que concorram para

promover o conhecimento.

A formacdo desse conhecimento para a profissdo professor, comeca com a formacao
inicial, que é fundamental para a implementacéo do ensino. Contudo, o abismo existente entre a
academia e a préatica de lecionar, no lécus de atuacdo, &€ um dos fatores que explicita que a
formacédo docente ndo termina com a formacéo inicial. Pelo contrario, o processo e sujeitos
diferentes, necessita de formacGes continuas, que partam da realidade da escola e da pratica
docente, fazendo-se relevante continuar o aprender a ser professor ao longo da carreira, com 0
intuito de desencadear mudancas na pratica em sala de aula por meio de um processo consciente
e planejado (N6voa, 1999, Schon, 2000).

De fato, conceituando a educag¢do como sendo um conjunto de processos formativos e
de aprendizagem social para 0s sujeitos se adequarem ao contexto na construcao e expansao de
saberes sociais, cabe aos educadores assegurar de maneira sistematizada e organizada a
viabilidade do processo educativo. Isso significa que eles possuem uma profissionalidade, ou
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seja, uma acao especifica na qual o ser e fazer professor envolve e requer uma acdo imbricada

de comportamento, destreza, conhecimento, atitudes e valores (Tardif, 1991; Novoa 1999).

Esta profissionalidade requer, além do dominio de um conjunto de saberes complexos,
reflexdes acerca de quais fins e praticas serdo adotados, qual desempenho e comportamentos
deverdo ser assumidos, além do conhecimento da préatica pedagdgica, que se torna um elemento
central para ser professor. De toda forma, o ser professor é determinado a partir de sua pratica
pedagogica. Por esta razdo, deve considerar: a) o contexto pedagdgico, que envolve as praticas
cotidianas; b) o contexto do professor consigo e com outros professores, por envolver a producéo
de saber técnico que legitima toda sua pratica, e; ¢) contexto sociocultural, de onde emergem
valores e conhecimentos importantes para efetivar o processo educativo no aluno. Assim sendo,
a definicdo do ser professor a partir de sua pratica requer um conhecer de limitacbes e

possibilidades de determinadas préaticas. (N6voa,1999).

Figura 13: Determinantes da préatica pedagdgica do professor a partir de N6voa (1999)

Contexto
sociocultural

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, 2024

Dentre os varios atores que fazem a educacao acontecer, o professor, por se encontrar
na linha de frente das relagGes educacionais com os alunos, é quem assume a funcao de favorecer
caminho para a simplificacdo dos processos de ensino e a instauragédo de novos e complexos
pensamentos que se originam na tensdo problematizadora entre 0 conhecimento que se tem e 0

conhecimento que se pode vir a adquirir.

Contudo, para este processo de construgdo do conhecimento realmente acontecer, o

professor, enquanto maestro em sala de aula, deve provocar circunstancias externas e internas
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(estruturas ou instrumentos de media¢ao) em que o “novo” seja compreendido e subjetivado pelo

aluno, ou seja, formar o entendimento de novos conceitos.

Nesse processo os professores séo afetados, pois o trabalho da docéncia, como todo
trabalho transforma a si mesmo no e pelo trabalho, sobremaneira, o trabalho modifica a
identidade do trabalhador e também seu fazer, impactando diretamente nos alunos, ao nos

referirmos ao trabalho docente (Freire,2020).

Se a experiéncia do trabalho modifica o professor e seu saber, 0s saberes sdo
sociohistoricamente construidos e apreendidos, bem como a préaxis pedagdgica também se
transforma nessas condigdes, isto é, saber trabalhar. Saber trabalhar como constructo é
consolidado no professor, mais especificamente, com o tempo, progressivamente e com a
experiéncia e dominios dos saberes do trabalho, do fazer-se professor por sua atuacao/ trabalho
(Tardif, 2002).

O autor considera que o professor perpassa por uma série de categorias, possuindo um
saber formado pela aglutinacdo de varios outros saberes: saber da disciplina, saber dos curriculos,
saber da pedagogia, saberes da experiéncia. E tudo isso constitui um saber plural e inacabavel.
Ao assumir a fungdo de agentes de socializagdo do conhecimento, o professor se torna a unidade
capaz de dialogar com os varios saberes para a construgdo de outros novos saberes de forma

simultanea, ele ensina e aprende como bem poetiza Jodo Guimaraes Rosa (Rosa, 2000).

Novoa (1999) amplia esta percepc¢éo ao dissertar sobre a condi¢édo de existéncia e préatica
do professor, destacando que a préatica docente gera uma atividade profissional que impacta o
individual (do ser em si professor) e do coletivo (comunidade educacional), no qual o ensino é
decorrente e se torna uma pratica social numa acéo direta entre atores educativos: professor e
aluno, no qual ambos sdo reflexos e resultado, constantes, da cultura e contexto nos quais estao

inseridos.

Nessas circunstancias, a intervencdo do professor junto aos alunos pode ser concebida
como um coletivo social que se caracteriza de maneira Unica, porque cada espaco (sala de aula)
e contexto (escola) possuem aspectos diferentes como: origem social do grupo, tamanho do
grupo, motivo e mobilizagdes do mesmo, qualificacdo académica, aspectos sociais e demandas
estudantis, além da relacdo professor e aluno que se estabelece nesses micros contextos e

realidades.
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A atividade docente também mobiliza o sujeito professor em suas condi¢fes sociais,
psicoldgicas e culturais. Novoa (1999) reafirma que a experiéncia que o professor constroi ao
longo de seu professorado é relevante para o seu desenvolvimento profissional e pessoal, de
antemdo, o autor ainda preserva o pensamento de que a formacgédo do professor é algo inacabado
e a formacdo inicial, muitas vezes precaria, cria a necessidade de constantes formacGes
profissionais que envolvam para além de aspectos técnicos do ser docente, mas englobe

dimensGes pessoais e culturais destes profissionais.

Freire (2020) ja pontuava que o professor tem consciéncia de que seu trabalho ndo
acaba, que sua pratica se mobiliza e que requer criatividade e liberdade para atua¢do. Dessa
maneira, destacam que o professor se faz, no fazer professor, atuante em contextos adversos e
que é esperado que ele ndo se sinta preparado para administrar todas as situacdes que possam vir

a ocorrer.

As fungdes desempenhadas pelos professores e a ‘obrigatoriedade’ de assumir e
responder a exigéncias que, na maioria das vezes, estdo além de seus conhecimentos técnico-

formativos e ndo se encontram preparados.

Por néo existirem na maioria das escolas brasileiras profissionais que possam responder
pela assisténcia aos alunos, os professores acabam por assumir esse papel. Essa é uma
razdo que nos leva a considerar que o trabalho docente néo é aquele que se refere apenas
a sala de aula ou ao processo de ensino, ainda que compreendamos que o cuidado e a
atencgdo sdo constituintes do ato educativo. Isso quer dizer que a ampliacéo sofrida pelo
rol de atividades dos professores na atualidade tem obrigado a se redefinirem suas
atribuicBes e o carater de sua atuacdo no processo educativo. (Oliveira, Duarte, Vieira,
2010, p. 4).

Isso significa que o trabalho do professor ndo incide no ato de realizar o processo
educativo, segundo os autores. Ele vai para além de sala de aula e de dominio de conteidos
técnicos apreendidos que ‘devem’ ser passados ou aprendizagens formais. Para o processo
ocorrer, deve ser iniciado na relacdo contextual e interpessoal entre professor, aluno e escola.
Neste contexto, a mais delicada é a relacdo professor aluno, que compreende aten¢do, cuidado,
valorizagdo, respeito, entre outras nuances que influenciam diretamente todo o processo

educativo.

Corroborando com este pensamento, varios autores definem o trabalho de ‘linha de
frente’ do processo educativo realizado pelos professores como fragil e insustentavel, por estes
assumirem diariamente fungfes para as quais ndo foram preparados, sem contar que ainda tém

de responder a escola de maneira satisfatoria. Como por exemplo, ministrar aula, realizar
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avaliacdes, provocar nos alunos excelentes resultados; e ainda administrar demandas sociais que

batem a porta com grande frequéncia (Bock, 2020, Novoa 1999, Libaneo, 2012).

Nesse contexto, para realizar este trabalho, Freire (2020) afirma que € necessario ser um
verdadeiro professor, denominado por Schén (2000) como professor vocacionado, € o professor
que adentra no processo educativo, instiga a curiosidade, é democratico e fortalece a criatividade

do aluno.

Entende-o como sujeito com potencial de desenvolvimento e que, quando bem
orientado, pode tornar-se protagonista de sua aprendizagem e evolugdo, pois Ihes é confiada a
autonomia. Este professor provoca a rigorosidade metodica no aluno, pois ao criar condi¢des
para a aprendizagem critica, mobiliza competéncias cognitivas e socioemocionais, ampliando
sua consciéncia a partir das experiéncias do aprender correlacionadas com seus conhecimentos

prévios.

O professor cria estratégias de ensinar a pensar, “pensar certo”, relacionar informagdes
para provocar raciocinio em busca de conclusfes ou provocar outras huances de interpretacédo e
fomenta a leitura critica. Nessa proporcdo, Freire (2020) acentua que a relacdo ensino e
aprendizagem é um trabalho que exige exercicio, tanto para quem aprende como para quem

aprende a pensar.

Nessa logica de pensar, Freire (2020), Novoa (1999), Schén (2000), dentre outros,
levam-nos a crer que o professor deve se apresentar como um constante pesquisador. Nao s6 no
aspecto de conhecimento técnico, mas principalmente no provocar no outro o conhecer e a
construcdo deste. Com isso, notamos que nao ha ensino sem pesquisa e nem pesquisa sem ensino,

e que o trabalho de pesquisar deve encontrar-se na agdo do ser professor.

E, nesse aspecto, eles continuam a construir uma identidade profissional, num contexto
de crise das profissdes, tal como as conheciamos. Se é verdade que esta construcdo tem
acontecido sem que alguma vez tivessem vivenciado, na plenitude, a totalidade das dimensfes
que constituiam as profissdes, no sentido mais tradicional do conceito, o desafio que se coloca

é, ainda, por isso mesmo, mais necessario e aliciante.

Procurando um desenvolvimento sustentavel, baseado, em simultdneo, na autonomia
individual e coletiva e na responsabilidade pela sua acdo e pela promog¢do do bem-estar dos
grupos de pertenca, temos sido levados a tentativa de reabilitacdo do essencial da relacdo das
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pessoas com 0s seus grupos identitarios e de todos com o trabalho, colocando, no centro desta

busca, o conceito de profissionalidade (Alcoforado, 2014).

Teoricamente, um profissional, na acep¢éo de Perrenoud (2002, p.11), “deve reunir as
competéncias de alguém que elabora conceitos e executa-os: ele identifica o problema,
apresenta-o, imagina e aplica uma solu¢ao e, por fim, garante seu acompanhamento”. Contudo,
o trabalho real, acrescenta o autor, € bem distante da teoria, pois exige do profissional a
capacidade de gerenciar e negociar desafios, provocando novas construcdes de autonomia e
julgamento da acdo. Em tese, por mais que creiamos que o professor sabe 0 que deve fazer e sabe

como fazer, na prética, isso ocorre ao contrario dos fatos, por varias circunstancias.

Guzzo (2016; 2019) explica a discrepancia na atividade do ser professor, ao enfatizar
que em sala de aula € o professor que precisa criar condi¢des salutares no processo educativo e
provocar condi¢Ges de administrar ‘n’ alunos com personalidades proprias; com ‘n’ culturas
diferentes; advindos de condi¢fes sociais também distintas; com sujeitos que apresentam varios
niveis de desenvolvimento cognitivo, emocional e humano e com as mais diversificadas
motivacdes e significAncias dadas ao ir a escola, ao estudar e ao processo educativo. Estes sdo

aspectos visiveis de uma sala de aula tipica.

Somados a isso, hd condicdo de ser professor enquanto sujeito que, em processos
formativos, néo foi estimulado a pensar com maior foco na condi¢cdo humana do aluno. No
entanto, ao se deparar com esta condicdo, vdo surgir no ‘sujeito professor’ mobilizagdes
psicoemocionais. Dai a necessidade de que disponha de saberes ou recursos pessoais e
profissionais para lidar com tais demandas, sendo que a maneira de as contornar impacta

diretamente sua atividade e praxis pedagogica.

Esses tdpicos convergem, significativamente, com as percepcdes de Perrenoud (2002,
2013) e Perrenoud e Thurler (2002), ao salientarem que para os professores se tornarem
professores integrais, deveriam atualizar o desenvolvimento de competéncias e saberes
necessarios para suas atividades de maneira pessoal e coletiva, com flexibilidade, autonomia e
responsabilidade. Destacam também que a formacao continuada ndo é a unica forma de revisitar
e reelaborar suas praticas, contudo, ela ainda continua sendo uma das estratégias mais efetivas
nesse processo, pois fomenta a profissionalizacdo do professor, reconstruindo sua identidade e

relagdo com os saberes e estruturacdo de CSE.
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Neste movimento, ha um componente permanente de desenvolvimento profissional e
humano, uma vez que se favorecer ao professor a acdo de refletir sobre sua pratica e condicdes,
deve ser a mola motriz para aprimoramento da profissdo (Perrenoud, 2002, p.13). Nesse caso,
ele aprende a ser pesquisador de sua propria pratica docente, com capacidade de direcionamento
de seu fazer docente, o que requer constante reflexdo-na-acdo e agdo fundamentada na teoria
(Carvalho, 2007).

Seguindo este raciocinio, é importante mencionar que esta acdo se concretiza pela
relacdo estabelecida entre professor e aluno que serve de apoio emocional e fonte de seguranca
para 0 processo educativo e formacdo humana. Portanto, € uma relacdo que deve ser capaz de
favorecer, desenvolver e fortalecer as competéncias socioemocionais em todos 0s sujeitos
envolvidos no processo. Nesta maxima, a escola e os professores sdo sujeitos capazes de
fomentar o alargamento de competéncias socioemocionais, habilidades sociais e adaptacéo

escolar, primando pelo protagonismo do aluno.

De fato, Marin et al (2017) afirmam que, se 0 ambiente e clima escolar (relacdes sociais
nele desenvolvidas) forem percebidos como positivos, este conjunto torna-se referéncia no
desenvolvimento socioemocional do aluno, inclusive nos mais vulnerdveis. Podendo provocar
ainda, nestas situagdes de reflexdo e enfrentamento as adversidades, influenciando diretamente

no desenvolvimento humano positivo deste aluno.

Afinal, como asseveram Perrenoud e Thurler (2002), a maior e mais desafiadora tarefa
do professor é a de semear desejos. 1sso nos recorda Freire (2020) e transforma o substantivo
‘esperanga’ num verbo de agdo ‘esperangar’, que traz o professor como agente primeiro com
condigdes de alimentar o sonho do aluno, ficando a seu cargo o zelo na construgdo de projetos
individuais e coletivos, ampliando a crenca de que todo aluno e sujeito sdo capazes de

transformar a si e aos seus.

Inegavelmente, o professor é um ser necessario, atemporal na sociedade, capaz de
protagonizar mudangas sociais no interior das instituicdes educacionais, considerando as
condices sociais, politicas, econémicas e culturais de cada época. Logo sua formacao é sempre

assunto de pauta que se impde para as politicas educacionais, pesquisas e debates neste campo.
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3.2. Formacao reflexiva: da capacitacéo profissional a transformacao da reflexdo na acéo

Inicialmente, torna-se curioso fazermos um breve levantamento historico de como a
capacitacdo e a formacdo continuada foi e é percebida no cenario nacional, considerando que
politicas educacionais sdo regularizadas por 6rgaos, documentos e regulamentacdes tanto a nivel
nacional como internacional. E, a partir dai, ampliamos as reflexdes do porqué se realiza
formacgdo continuada com professores da Educacdo Basica seguindo as normativas da Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC- Formacao
Continuada) trazendo para o debate como a modalidade de formagdo reflexiva poderia e pode

contribuir frente a este certame.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para
Educacdo Basica e a Base Nacional Comum para a Formagcéo Inicial de Professores da Educacao
Basica sdo os documentos mais atuais até esta data, que servem como norteadores para a
formacdo continuada de professores, seu desenvolvimento e sua pratica educativa com a
Resolucdo do CNE/CP no.2 de 20 de dezembro de 2019.

Servindo como referéncias aos profissionais de educacdo em que, no Art. 2, pressupde
que professores necessitam estudar e desenvolver as competéncias gerais previstas pela BNCC
da Educacdo Basica. Mais a frente, no Art. 5, destaca que a formacdo continuada deve ser
entendida como essencial para o professor em sua atuacéo, e esta precisa garantir ao professor,
0 entendimento do que sdo as competéncias, em nosso caso o foco é na socioemocional, além de

instrumentaliza-lo para replicar nos alunos da educacgéo basica.

Anterior a essa discussdo, Castro (2020) aponta que o século XXI apresenta novas
conjecturas pedagdgicas e curriculares, considerando 0s processos avaliativos enquanto
instrumentos essenciais nessa perspectiva de gestdo. As grandes mobilizacdes e transformacdes
da sociedade impuseram a educagdo um novo direcionamento: o que aprender e como ensinar e
avaliar o aprendizado, trazendo para a formac&o do professor desafios, seja a nivel de inicial e/ou

continuada.

Embora esta formacao existisse de maneira especifica desde os meados do século XIX,
sem contudo ser sistematizada e conclusiva, a formacéo continuada nao foi, até entdo, priorizada
por politicas educacionais, e ainda hoje sdo renegadas a segundo plano, no tocante a efetividade
e investimento (Leite; Lencastre; Silva, 2021). Fazendo um percurso histérico, os autores
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lembram que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1961, em seu artigo 55, traz o
termo ‘especializa¢do’ vinculado ao aprimoramento profissional. Contudo, o curso era destinado
a administradores escolares e graduados pela escola normal, servindo como modelo de inser¢ao

de formacao continuada no processo do ser docente.

Conforme as modificacbes de ordem social, politica, econémica, ambiental e
educacional (tecnologias digitais, Educacdo a Distancia, educacdo on line, redes sociais,
ferramentas digitais, dentre outras) existiu a necessidade de uma sistematizacdo de formagéo e
aprimoramento profissional direcionada aos professores, a gradativa implementacdo da
formagdo continuada. Mesmo na decada de 80, havendo se ventilado a possibilidade de
atualizacdo ou complementacdo de conhecimentos aos professores - via reforma educativa, é

entre 1990 e 2020 que a tematica comeca a ser mais procurada.

Leite, Lencastre e Silva (2021) relatam que o Plano Nacional de Educacdo (PNE) de
2014 contém 20 metas orientadas as diretrizes e estratégias de intervencdo para a Educacéo
Basica e 16 propositos que tangenciam a formacdo continuada de professores desta modalidade
de ensino a serem executadas até 2024. A maxima prevista por esta PNE era que 50% dos
professores da Educagdo Basica deveriam participar de programas de pés-graduacdo e que a
todos os profissionais da educacdo seriam garantidas formag6es continuadas, considerando suas
areas de atuacdo, questBes sociais, contextuais e necessidades da escola e do sistema de ensino,

visando um melhor processo educativo aos alunos.

Ainda no que tange a formacdo continuada dos professores da Educacao Bésica,
0 Conselho Nacional de Educacdo (CNE), dispbs, em 2020, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgdo Continuada, que por sua vez instituiu
a Base Nacional Comum para a Formagdo Continuada de (BNC-Formacéo
Continuada), regulamentada pela resolugdo - CNE/CP N° 1, de 27 de outubro
de 2020. No que concerne a estas diretrizes, especificamente no Art. 3°, indica
as competéncias profissionais balizadas no documento intitulado — BNCC -
Formacdo Continuada - em que aponta trés dimensdes fundamentais para acao
docente: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento
profissional. Estas dimensdes, segundo o documento, sdo fundamentais para
que o professor tenha soélido conhecimento dos saberes, metodologias de
ensino, processos de aprendizagem, cultura local e global, que objetivam
propiciar o pleno desenvolvimento dos educandos. (Leite, Lencastre e Silva,
2021, p.83)

E intrigante percebermos que apés a ‘vinculagio’ das BNCC de 2017 e 2018, atentou-

se para a necessidade de politicas educacionais direcionadas especificamente aos professores,
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tendo como norte as novas exigéncias curriculares outorgadas, que incidem no desenvolvimento

de competéncias socioemocionais e a promoc¢ao do protagonismo estudantil.

Estes objetivos mobilizaram a elaboracdo da BNC- Formacdo Continuada, que se
encontra organizada no tripé: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento
profissional. Ndo obstante, tal medida, por mais que favorecesse ao professor, sua colocacao
gerou muitas criticas, uma vez que foi imposta de maneira verticalizada, sem haver discussao

interclasse para avaliar as reais necessidades formativas e viabilidades.

O documento aponta as normativas a serem seguidas, dentro do contexto atual, de como
a educacdo deveria se desenvolver, contudo assim como na escrita da BNCC néo explicita como

efetivar a realizacdo das formacdes. No Art. 7, inciso Il, destaca que:

O reconhecimento de que a formacdo de professores exige um conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estdo inerentemente
alicercados na préatica, a qual precisa ir muito além do momento de estagio
obrigatério, devendo estar presente desde o inicio do curso, tanto nos conteidos
educacionais e pedag6gicos quanto nos especificos da area do conhecimento a
ser ministrado (Brasil, 2019).

Mesmo atentando para a maior constancia em termos de estagios ou vivéncia em campo
dos professores e licenciados, acredita-se até que como forma de reduzir o hiato existente entre
academia e realidade escolar, como Névoa (1999) discute. O documento apresenta-se de maneira
muito abstrata diante do cenario nacional de educa¢do, mais uma vez discorrendo o que deve
acontecer, sem apresentar de imediato flexibilidade e adequacéo as realidades ou até mesmo

maneiras reais de efetivacao.

Leite, Lencastre e Silva (2021) atentam que, mesmo com as adversidades, mesmo
havendo muitas formacdes e poucas modificacGes, perceber as demandas e modificacdes que
circundam o processo educativo serve “como o direcionamento das politicas publicas que
institucionalizam a sua formacdo, é fundamental que o professor seja considerado como
elemento principal para a elucida¢do dos processos formativos, uma vez que conhece e sente

mais de perto as necessidades do cotidiano da sala de aula.” (p.84).

No6voa (1999) propde trazer para o centro das discussdes e reflexdes a formacao do
professor e a profissdo professor, destacando constantemente a existéncia de abismos

intransponiveis entre a academia, no fazer-se e formar-se professor, e a escola real na qual o
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professor exerce seu labor. A imersdo no chdo da escola possibilita ao profissional a apropriacédo
das realidades, nuances, demandas e resolutividades no contexto escolar, bem como o
entendimento ou construcfes de saberes do contexto escolar que influenciam diretamente nos

processos educativos dos alunos neste local inserido.

O autor acrescenta que esta disparidade entre teoria académica e pratica nas escolas s
se amplia, devido a inexisténcia de espacos formativos especificos para se conhecer e debater
acerca das realidades escolares e de como ocorre 0 processo educativo no aluno. Para além disso,
na maioria das vezes, os futuros professores em ambientes académicos, deparam-se com o chéo
da escola somente nos anos finais do curso, sem possuir tempo habil para reflexdo e promocéo

de solucdes.

Esta perspectiva, discutida amplamente no século passado, perdura até a atualidade.
Book (2020) destaca a deficiéncia da formacéao do ser professor, pontuando a inabilidade de que,
muitas vezes, ndo possuem sequer o conhecimento minimo cientifico acerca de suas areas de
atuacdo. Com isso, ha um ndo entendimento de que as demandas sociais tangenciam todos os
processos educacionais, havendo ampliacdo de baixo rendimento estudantil, evasdo escolar,

repeténcia, e alto indice de adultos ndo escolarizados.

Entende-se assim que quanto mais altas as desigualdades sociais, maiores sdo as
desigualdades educacionais. E, na maioria das realidades, o professor ndo possui preparo para
atender a tais demandas que crescem de forma exponencial. O desafio reside, agora, numa nova
forma de fazer escola, com os alunos sendo o centro dos processos educativos, em uma
perspectiva construtivista que requer novas atitudes do pensar e agir. Entretanto, é importante
frisar que ao professor foi ficando a condicdo de redefini¢ao tocante a transmissao e construgdo
de valores e conhecimentos de uma escola que estd sob responsabilidade do Estado e possuli

instabilidade frente a orientacdo ideoldgica (Alcoforado, 2014).

Nesse sentido, existe uma necessidade latente de criar dispositivos nos quais professores
desenvolvam competéncias profissionais capazes de alterar, reelaborar e/ou reestruturar suas
praticas pedagdgicas. Dentre varios fatores que mobilizam tal transformacdo de préticas, destaca-
se 0 questionamento acerca de préaticas atuais, em varios momentos automatizadas sem possuir
elos com o contexto e realidades vivenciados por seus alunos, consoante ao reconhecimento de

desafios intelectuais e emocionais nos quais as escolas encontram-se submersas.
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Dessa forma, sem mudar praticas e curriculos, os professores serdo convidados a avaliar
suas acdes e “inventar permanentemente arranjos didaticos e situacdes de aprendizagem que
respondam melhor a heterogencidade e necessidades de seus alunos”. (Gather-Thurler, 2002,
p.89). Mesmo sendo inegavel a necessidade da readequacdo curricular frente as novas exigéncias
sociais, econdmicas e politicas, nos documentos nacionais oficiais ndo é dado aos educadores

como um todo (direc¢ao, coordenagdo, professores) o “como fazer”.

Ou seja, estratégias pedagdgicas que atendam ao aluno de maneira mais eficaz no
processo educativo, pois o trabalho da profissdo de professor requer um entendimento mais
amplo sobre contelidos, contextos, praticas e desenvolvimento do aluno. (Gather-Thurler, 2002;
Schén, 2000).

Portanto, a participagdo ativa do professor na construcdo de novos modelos didatico-
pedagogicos pode acarretar mais aplicabilidade na pratica educativa e, consequentemente,
melhorias nos resultados do desenvolvimento afetivo, emocional, cognitivo e relacional dos
discentes. (Carvalho, 2007). Considerando que o professor é a linha de frente mais requisitada
no processo educacional, porgue € ele que vivencia a dinamica escolar de maneira intensa em
suas relagdes com alunos em sala de aula, entdo, ninguém melhor do que ele para pontuar as
nuances que interferem no processo de ensino e aprendizagem, bem como junto aos pares, buscar

solugdes.

Nesse contexto, a formacdo dos professores necessita ser baseada na acéo e na reflexao,
como defende Perrenoud (2002), apontando elementos que justificam uma formacdo reflexiva
como sendo uma excelente estratégia de intervencdo junto a professores na mobilizacdo de
praticas pedagdgicas reflexivas. Segundo o autor, amplia conhecimentos superficiais oriundos
da formacao inicial; favorece a acumulacdo e validacdo de experiéncias vivenciadas no ato
profissional; favorece meios vidveis de atuacdo; possibilita a discussdo de eixos e entraves
comuns no processo educativo; estimula o enfrentamento das dificuldades, bem como a
flexibilizacdo de pensamentos; além de aumentar a troca de saberes entre colegas e por fim,

fomenta a capacidade de inovacdo e reestruturacdo da préxis profissional do professor.
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Figura 14: Elementos da formacéo reflexiva

[ Formacéao reflexiva ]
t Amplia conhecimentos superficiais H Acumula e valida experiéncias ]
‘ Evidencia meios viaveis de atuacdo = Discute eixos e entraves comuns ao processo
educativo
p
‘ Colabora com a flexibilizagdo de pensamentos Estimula o enfrentamento das dificuldades J
(.
4
‘ Aumenta a troca de saberes entre colegas %— Fomenta a capacidade de inovagéo e reestruturacdo
da praxis profissional
(.

Fonte: Adaptacédo de Perrenoud (2002)

A formacéo reflexiva, bem orientada, encoraja uma pratica reflexiva que por sua vez
ao professor vem unida de significativos beneficios, como a reestruturacao de esquemas de acdo
que permitem uma intervencdo mais intencional direta e segura; uma salutar potencializacéo da
autoimagem e autopercepcdo do ser professor, uma vez que a acao apds reflexdo gera resultados
positivos; o desenvolver de um saber pluralizado, que faz o professor entender suas demandas
e as demandas de colegas de trabalho de maneira colaborativa; maior dominio de atuagdo

consciente; e, o desenvolver de um trabalho reflexivo intencional (Perrenoud, 2002).

Portanto, a formacao reflexiva incide no ato de mobilizar os professores na atividade de
refletir suas praticas; investigar e reinventar as técnicas de ensino; releituras das relacGes entre
pares e alunos, e ainda; aqueles atuarem de maneira inteligente e flexivel, tornam-se com mais
frequéncia as maiores exigéncias que o sistema educacional, no chdo da escola e carecem de

serem realizadas, como sugerem Rodrigues (2016) e Nascimento et al., (2017).

A concepcdo do professor reflexivo reside na capacidade de investigar o préprio ensino,
construir conhecimentos investigando suas técnicas, sua metodologia e sua relagdo com o0s
discentes, atuando de forma inteligente e flexivel (Rodrigues, 2016; Nascimento et al., 2017).
Nesse caso, entende-se reflexdo como Carvalho (2007, p. 100), isto ¢é, como ‘“uma
“megacompeténcia, matriz das demais competéncias profissionais; elemento fundante da praxis

educativa pelo seu carater teleoldgico e dialogico na apreenséo de significados.”

Schon (2000) aponta pratica reflexiva como possibilidade de sair de uma pratica
profissional mecanica, técnica de repeticdo, a necessidade de reajuste ou analise da acdo. Esta
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transformacdo s6 pode ocorrer caso haja um processo no qual o profissional é provocado a
interligar um tripé sequencial: conhecer na acéo; refletir sobre a acdo, e; reflexdo na acao,
vislumbrando com isso uma necessidade de formacdo permanente. Contudo, a critica a esta
proposicao fixa-se na ideia de que se pode gerar uma supervalorizagdo da pratica em detrimento

ao teor cientifico advindo da teoria.

Schon (2002) e Gather-Thurler (2002) destacam que para um grupo de formacao
reflexiva ser eficaz, é interessante que os participantes compartilnem caracteristicas em comum,
para a partir desta vivéncia refletir sob vérias dpticas as mesmas demandas. Eles insistem que as
diferengas entre estabelecimentos educacionais, sejam em aspectos culturais, ou sécio-politicos
precisam ser destacados, pois repercute nas necessidades dos alunos e da escola como um todo,
e a validacdo desta realidade deve ser contemplada nos fazeres pedagdgicos dentro dos projetos

ja estabelecidos na instituig&o.

Os constructos sobre professor reflexivo e préatica reflexiva sdo circunscritos por um
campo de estudo recente denominado epistemologia da pratica. Lira e Sarmento (2016)
destacam que a epistemologia da pratica neste universo trata da investigacdo dinamica da agéo-
pensamento, partindo da premissa de que o professor reflexivo deve ter consciéncia do ser

humano enquanto sujeito criativo, mobilizador e transformador de espaco.

Por conseguinte, a teoria e pratica do professor encontram-se imbricadas, relacionando-
se na producdo de conhecimentos. Dai porque o conhecer a triade proposta pelos estudos de

Schon (2000): a) conhecer na acdo; b) refletir sobre a acéo, e; c) reflexdo na acéo.

O conhecer-na-acdo designa a necessidade de profissionais adquirirem novas
habilidades, sejam cognitivas, profissionais, sociais e/ou emocionais para orquestrar agoes
inteligentes e intencionais frente ao novo. Trata-se de uma dinamicidade na observacédo e
descricdo do fenémeno executado pelo sujeito no ato em si. Tais acBes emergem da observagéo
e reflexdo durante a acao e posterior avaliacdo da mesma, com descrigdo e percepgdo mais real

do fendbmeno apds a execugdo.

E, com este movimento de refletir a acdo ainda na agédo e, também, posterior a acéo,
reavalia-se condutas e se buscam outras formas de solucdo, pois a cada instante que se conhece
na acdo é possivel realizar outras conexdes cognitivas (até entdo nao percebidas facilmente, pelo

automatismo da agdo). E isso fomenta trazer ao consciente, de maneira planejada - pensamento
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teleoldgico - e nesta reflexdo perceber os nuances da forma como até entdo as acdes eram

executadas.

Em seguida, temos o refletir na acdo, que assume a funcdo de criticar, avaliar e
questionar acdes no ato de conhecer na agdo. Ou seja, a¢Oes ja ocorridas para se identificar se a
acao outrora executada conseguiu atingir com éxito seu propésito. De acordo com Schén (2000,
p-33), “Pensamos criticamente sobre o pensamento que nos levou a essa situagao dificil ou essa
oportunidade e podemos, nesse processo, restaurar as estratégias de acdo, as compreensdes dos

fendmenos ou a forma de conhecer os problemas”.

E por fim, o refletir sobre a acdo, em que este movimento torna a possibilidade de
pensar-na-a¢ao em um constante movimento do automatico do agir e administrar o parar e pensar

0 que se esta fazendo, neste pensar, mobiliza-se e se transforma o saber.

Com isso, Schon (2000) elucida que o movimento de pensar/refletir na agdo (enquanto
fendmeno que ocorreu), além de ndo ser uma acdo espontdnea do sujeito, exige ainda uma
maturidade cognitiva, emocional e de comportamento reflexivo. Uma vez que o “se afastar” da
situacdo € buscar conexdes para analisa-las de maneira critica, 0 que impacta diretamente em
varias formas de pensar e agir sobre a mesma situacdo, funcionando assim a reflexdo-na-acéo

como uma releitura desta acéo.

A formacéo de pratica reflexiva sob o enfoque sistémico que considere a realidade da

escola e dos alunos e que opte por democratizar o ensino, é potencializado como:

[...]. Uma pratica reflexiva que oriente o professor identificar os alunos “menos
dotados” para que eles o ignore e os alunos menos cooperativos para que eles o
neutralize com eficiéncia ndo melhora a qualidade do ensino, mas apenas
contribui para a comodidade do profissional... Uma pratica reflexiva nao ¢
apenas uma competéncia a servigo de interesse do professor, &€ uma expressao
da consciéncia profissional. Os professores que so refletem por necessidade e
que abandonam o processo de questionamento quando se sentem seguros nao
sdo profissionais reflexivos (Perrenoud, 2002, p.50)

O autor lembra que todo sujeito reflete na acdo e sobre a agdo, contudo, existe uma
significativa diferenca entre postura profissional reflexiva e as reflexdes esporédicas e néo
intencionais. Alerta dessa forma, que a verdadeira pratica reflexiva necessita ser uma postura
permanente e planejada com intuito de realmente analisar e avaliar conduta profissional visando

uma melhoria e aprimoramento constantes.
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Nesta direcdo define o professor reflexivo como profissional que busca conhecer sua
pratica pedagogica, refletindo suas acdes e reelaborando-as, elabora novos saberes na acdo. Este
movimento ndo é oriundo de conhecimentos técnicos de academias em formacéo inicial, mas
esta atrelado a experiéncia do professor e 0 seu pensar e repensar frente a esta, embora tenha

relagcdo com a teoria. Porém,

Grande parte dos problemas tratados por um profissional ndo figura nos
livros e ndo pode ser resolvido apenas com a ajuda dos saberes tedricos e
procedimentos ensinados. A referéncia ao profissional reflexivo € apresentada
como uma forma de realismo e humildade: nas profissdes, o saber estabelecido
pela pesquisa é necessario, mas ndo suficiente. (Perrenoud, 2002, p.15)

E curioso lembrarmos que s existe transformag&o ou pratica a ser transformada, se a
pratica existente incomodar ou mobilizar uma reflexdo critica de maneira intencional e com
intuito de melhoria. Esse ensino reflexivo na e sobre a agdo torna-se quase que impossivel de
uma formagc&o inicial, seja por ndo maturidade cognitiva, seja por limitagdes de vivéncia pratica

de sala de aula no processo educativo.

A orientacdo para a préatica reflexiva pode propor uma forma original de aliar
objetivos ambiciosos e de considerar a realidade. Com intuito de desenvolver
principalmente o saber-analisar, € importante construir paralelamente a saberes
didaticos e transversais bastante ricos e profundos para equipar o olhar e a
reflex&o sobre a realidade (Perrenoud, 2002, p.17).

O ato de refletir, em si sO, busca novas perspectivas sobre tal ato, mas com o objetivo
de explora-lo e o conhecer de maneira mais complexa e interligada. Schén (2000) acrescenta
ainda que o processo € separado em mini fases: conhecer na acao; refletir sobre a acdo, e; reflexdo
na acdo, separadas a nivel didatico, para nosso melhor entendimento, contudo, na prética elas
ocorrem simultaneamente de maneira dialética e constante.

De tal maneira que o conhecer-na-acao, uma vez sendo um movimento teleoldgico,
direcionado e intencional, gera o refletir-na-acdo. Ou seja, repensar de atitudes envolvidas no
acontecer-na-acdo, que por sua vez, provoca o refletir-na-acdo, com mobilizacdo de pensamento,
podendo idealizar a emerséo de novas possibilidades de acéo, ou seja, o restaurar de estratégias
profissionais.

Ao elaborar este constructo, Schon (2000) aponta que atos de conhecer-na-acéo

promovem experiéncias de pensar planejado, fazer e reelaborar, imbricando o profissional a se
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distanciar constantemente do automatismo de suas praticas, ampliando sua consciéncia frente ao
se fazer profissional.

Dewey (1960) complementa, ao pontuar que a proposta do ato de “pensar reflexivo”,
trazida pela formacdo reflexiva, € uma maneira de observar e investigar o contexto e nuances
que neste ocorre, entendendo que esta mobilizacdo de pensamento ocorre de maneira intencional
por parte do professor. Schon (2000) acrescenta que a necessidade deste “exercicio” ou pratica
ocorre de maneira continua, problematizando a realidade pedagogica cujo professor atua, sendo
pertinente se refazer e se reinventar atraves de sua analise, reflexdo e reelaboracéo criativa de
suas agOes e planejamento.

O conhecer-na-acdo, conforme Schon (2000), defende que profissionais assumam novas
posturas e habilidades, sejam cognitivas, profissionais, sociais e/ou emocionais para se orquestrar
acoOes inteligentes e intencionais frente ao novo. Tais a¢des emergem das vivéncias durante as
acOes com posterior anélise e avaliacdo das mesmas, com descrigdo e percepgdo mais real do
fendmeno apos a execucdo. E, com este movimento de refletir a acdo ainda na acéo e, também,
posterior a acdo, reavalia-se condutas e se buscam outras formas de solucdo. O refletir na acéo
tem, portanto, como funcdo critica avaliar acfes ja ocorridas para identificar se a acdo outrora
executada conseguiu atingir, com éxito, seu proposito (S4, Frangca-Carvalho, Alcoforado, 2023).

E relevante pontuar que um professor reflexivo” ndo deixa de refletir quando consegue
resolver os problemas identificados na pratica docente, como entende Perrenoud (2002, p.43)

Ele continua progredindo em sua profissdo, mesmo quando ndo passa por
dificuldade e nem por situacdes de crise, por prazer ou porque ndo pode evitar,
pois a reflexdo transforma-se em uma forma de identidade e de satisfagéo
profissional. Ela conquista métodos e ferramentas conceituais baseados em
diversos saberes e, se for possivel, conquista-os mediante interagdo com outros
profissionais.

Considerando estas premissas a formacdo de professores necessita ser costurada com
um ensino interativo e integrativo que permita construir novos saberes do que néo foi ensinado
na formacao inicial, ou nos fatores oriundos de mudancas sociais, politicas e econdmicas que
intervém nos processos educativos no interior das escolas.

Nesse caso, a formagéo reflexiva pode colaborar para a evolugdo de uma postura
profissional reflexiva, uma vez que a formacdo reflexiva é constituida por profissionais/
professores que possuem categorias e segmentos em comum: local de trabalho, publico assistido,
limitacOes de possibilidades de atuacdo, questdes implicitas vinculadas a cultura, contexto social

e econdémico de professores e alunos em escolas especificas.
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Tendo como objetivo principal o refletir a, na e sobre a acdo no sentido de reconstruir
as praticas profissionais, a formacéo reflexiva utiliza-se de uma metodologia dialdgica baseada
na verbalizacdo, validacédo e troca de experiéncias e conhecimentos dos participantes, e ainda a
construcdo coletiva para os desafios e situacdes-problemas por eles elencados (Perrenoud, 2002;
Thurler, Perrenoud, 2002).

A troca e verbalizacdo de relatos de vivéncia dos professores é uma categoria/ fase
essencial da formacéo reflexiva que deve ser cuidadosamente explorada, para que no decorrer da
partilha e testemunho ocorra uma reflexdo critica sobre desdobramentos e sentimentos
manifestos, além de promover o fortalecimento de vinculo entre pares, e:

A conduta explorat6ria comega com a troca de experiéncia, a qual permitira que
todos se conhecam melhor e relatem suas respectivas praticas, expliquem suas
visBes de futuro e negociem, a partir delas uma probleméatica comum, que
orientara sua exploragdo durante um determinado tempo. Essa problemética
estard inserida em campo disciplinar (Ilingua materna, matematica, estudos do
meio ambiente) ou em um dominio pedagdgico (luta contra violéncia). A
definicdo de objetivos e estratégias de acdo permitira passar em seguida a agdo
(Thurler, Perrenoud, 2002, p.103).

Os autores validam a possibilidade de troca de saberes ampliados, na qual essa troca
de experiéncia fornece e fortalece o estreitamento das relagdes, o entendimento e construgdes de
visdo de mundo; identificacdo de demanda e situagcdes-problema comuns aos professores; o
enfoque pedagogico estipulado a campos de saberes; e a defini¢do de objetivos e estratégias de

acao, propondo uma melhoria coletiva do processo educativo e suas instituicdes de atuagao.

Schon (2000) pontua que, ao trazer a experiéncia anterior para uma reflexdo, como uma
situacao unica a ser discutida e refletida, o interlocutor/ mediador formador, consegue segmentar
a situacdo trazida e trabalha-la por partes, ndo aplicando regras formadas em situacdes anteriores,
mas buscando na experiéncia em confluéncia com a teoria outras solugdes e percepcoes

oportunas.

A formacdo reflexiva ocorre nesses moldes por acreditar que grande parte dos
problemas enfrentados por professores no dia a dia em sala de aula e ambiente escolar ndo existe
resposta ou solugdes nos livros ou nas teorias. Perrenoud (2002) declara que o saber originario
de pesquisas e dedicados estudos sdo importantissimos no desenvolvimento profissional, porém
ndo sdo suficientes frente aos desafios apresentados pelo chéo das escolas. Acrescenta ainda que

o professor s pode adquirir uma postura reflexiva de sua pratica se ele vivenciar esta prética e
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entender que poderia obter resultados diferenciados/ melhores, caso altere 0 modo de pensar e

executar o mesmo labor.

Esta formacdo traz o professor como um constante pesquisador, por realizar o
movimento de ‘refletir sobre, na e a a¢ao’, ele estd fazendo com que o “‘refletir sobre, na e a
acao’ seja o fendmeno a ser estudado e analisado de maneira critica e buscando também teorias
que podem embasar tais atividades. “Portanto a reflexdo nao se limita a evocacéo, mas passa por
uma critica, por uma analise, por uma relagdo com regras, teorias e outras a¢des, imaginadas ou

realizadas em uma situag@o analoga”, Perrenoud (2002, p.31).

Isso significa que a reflexdo sobre esquemas de acdo desencadeia uma tomada de
consciéncia, e a relacdo dessas com outras acdes e/ou situacGes semelhantes, muitas vezes as
acdes ndo pensadas criticamente sdo repetidas de maneira consciente e/ou inconsciente, de tal
forma que o desafio profissional é justamente trazer para consciéncia profissional a reflexdo
critica da acdo, atentando-se para aspectos como: Alcangou o objetivo almejado? Os alunos
realmente compreenderam o proposto? O professor se fez entender? Que acdo poderia ser

modificada para que obtivesse um final mais exitoso?

A formacéo reflexiva baseia-se no ensinar a pensar intencionalmente em suas acgoes
frente ao objetivo do que quer ser alcancado, provocando a consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo. A acdo de refletir, quando intencional, mobiliza o pensamento,
provocando uma restauracdo na percepcao sobre o fenémeno primeiro (a¢do primeira), que pode
possibilitar uma releitura e planejamentos intencionais de acdes distintas aquelas primeiras,

havendo assim uma reconstrucao de praticas pedagogicas, no caso.

A formacdo do professor, nessa perspectiva, deve amparar-se em um olhar inovador,
tendo como pressuposto a reflexdo para nortear a pratica educativa. Nesse modo de formacao,
parte significativa da aprendizagem acontece quando o sujeito aprendiz percebe e reflete sua
propria vivéncia pedagodgica e analisa a importancia do que esta aprendendo, e isso pode
aperfeigoar o seu trabalho.

O professor precisa ter a oportunidade de relacionar, ou seja, conciliar a teoria e pratica
para realizar um acompanhamento constante de seu trabalho em sala de aula, com metodologias
que aproximem o aluno, contetdos conceituais da area e aspectos do cotidiano, com trocas

significativas e mediadas de saberes com os pares.
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Vale pontuar que essa mobilizacdo de refletir a, na e sobre a acdo ganha mais estrutura
quando varios pares sdo mobilizados a pensar em conjunto, por isso que a troca de experiéncia e
saberes entre pares € muito destacada pelos estudos de Schén (2000). Assim, 0 que ocorre em
grupo de formacdo reflexiva, quando os participes verbalizam suas percepcées frente ao relato
da acdo manifesto, e, em grupo, frente a percepcdo de cada um vao emergindo situagcfes de
equilibrio de informacdes e construcdo de resolucdes, havendo a reestruturacdo de novos

conhecimentos.

Com base nestes pressupostos, considerando a triade, formacéo do professor, professor
reflexivo e competéncias socioemocionais, transversalizada pelos teoremas da pesquisa-acao,
idealizamos e realizamos o curso de formacao reflexiva para o desenvolvimento de competéncias

preconizadas pela BNCC, destinado a professores do ensino médio.

3.3. Experimentando a formacao reflexiva: curso de formacao reflexiva de professores
para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais em alunos do Ensino Médio

Imersos a contextos politicos e divergentes que o sistema educacional brasileiro vive
desde 2017 com a imposicdo da BNCC de 2017 e 2018 que, dentre varias normativas e
imperativos, determina que sejam desenvolvidas competéncias socioemocionais no aluno no
decorrer de seu percurso académico. Isto, somados ao nao preparo de professores para esta nova
realidade e outras conexdes educacionais que, sobremaneira, influenciam a construcao de saberes
educacionais, elaboramos um projeto de extensao para posterior execucdo com discussdes desta
tematica e que, mais a frente, serviu como norteador de novas praticas profissionais como

também de base da pesquisa.

Destacando que a BNCC pontua que a escola, enquanto mola motriz do
desenvolvimento humano do aluno frente a essa “nova realidade”, varios questionamentos
emergiram, sendo o principal: Para além da escola, o professor estd apto a promover o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais em alunos? Ou ainda, sera que 0s
professores entendem o que sdo competéncias socioemocionais ou que eles tém condicGes de

promoveé-las aos alunos?

O projeto de extensdo foi intitulado “Formagdo Reflexiva de Professores para o

Desenvolvimento de Competéncias Socioemocionais em Alunos do Ensino Médio” por
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intermédio do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo e pelo Ndcleo de Pesquisa em
Educacéo e Epistemologia da Préatica Profissional. Foi vinculado a Universidade Federal do Piaui
(PPGED/ NIPEEP/ UFPI) e direcionado aos professores do Ensino Médio do Centro Educacional

de Tempo Integral Portal da Esperanca, localizado na cidade de Teresina-Pl.

Tratou de um curso de competéncias socioemocionais cujo objetivo era fomentar a
formacdo de professores do Ensino Meédio e alunos de cursos de licenciatura para o
desenvolvimento de CSE a partir da prética reflexiva da ac8o, na a¢ao, sobre a acdo pedagogica.
NO curso, tivemos como proposito maior refletir as CSE, fermentando novas préaxis que
possibilitem o maior aprimoramento desse aluno, denominado de “Formacdo Reflexiva de

Protagonistas”

Pelo fato de a BNCC, de 2018, também atentar para tais constructos, atuamos mais
diretamente na discussé@o da proposta trazida pela Base acerca de competéncias socioemocionais
e seu desenvolvimento em alunos do ensino médio; na compreensdo das macrocompeténcias
socioemocionais; e, correlacionamos tais competéncias com o desenvolvimento pessoal e

profissional dos professores, no fazer docente.

De toda forma, a intencéo foi possibilitar uma formagéo reflexiva capaz de promover a
construcdo de saberes necessarios tanto para o reconhecimento das CSE como para elaboracéo
de estratégias de intervencdes para favorecer o desenvolvimento nos alunos. Nesse sentido, o
objetivo principal foi promover a formacéo reflexiva de professores para o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais em alunos do Ensino Médio da rede estadual de ensino na cidade
de Teresina/Pl.

Como metas mais especificas, pretendemos a compreensdo de conceitos de
competéncias socioemocionais a partir do apontado pela BNCC; promocéo de autoconhecimento
e desenvolvimento de algumas competéncias nos professores; reflexao da praxis pedagdgica em

sala de aula no tocante ao desenvolvimento dessas competéncias em seus alunos

Desenvolvemos atividades praticas que fomentaram a representacdo de suas atuacoes
em sala aliadas as competéncias socioemocionais. Provocamos com esse movimento a ampliacao
de reflexdes e reelaboracdo de estratégias de intervengdes das quais os professores poderiam se
utilizar para favorecer o desenvolvimento de competéncias socioemocionais em alunos do

Ensino Médio na escola em que atuam. Por conseguinte, obtivemos vérias producdes realizadas
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no decorrer das atividades: desenhos, construcdo coletiva de mapas mentais, questionarios
avaliativos, relatos escritos e verbais, dentre outros que eram confeccionados como atividade

final de dos encontros.

Utilizamos como referéncia Schén (2000), Névoa (1999), Perrenoud (1999), dentre
outros autores que criticam o abismo existente entre teoria académica e pratica docente, ou acerca
do automatismo da atuacdo profissional, especificamente na Educacdo Bésica, na qual os sujeitos
sdo ensinados a pensar e executar funcgdes especificas, com solu¢bes imediatas as demandas que

emergem.

Neste diapasdo de vozes, ha ainda a énfase no despreparo do professor para
enfrentamento de situacdes discrepantes aos habituais na pratica. Ou seja, com nuances que
escapam aos estudos teodricos e técnicos nos quais foram capacitados para executar, o que requer
muitas vezes sdo uma série de outras competéncias cognitivas e socioemocionais, das quais

enquanto profissional ndo foram desenvolvidas.

Somado as limita¢Ges formativas que o professor vivencia juntamente com a constante
modificacdo socioecondmica e consequente novas exigéncias as adaptacdes curriculares e
pedagogicas tanto no professor quanto em toda equipe educacional, acreditamos na necessidade
de se ter urgente um novo olhar sobre as atua¢des pedagogicas, principalmente nas metodologias

utilizadas neste processo.

A definicdo da escola comecou no final de janeiro de 2022, quando entramos em contato
com a Geréncia Regional de Educacdo (GRE) a qual nos foram apresentadas trés possibilidades
de atuacgdo, todas trés instituicdes funcionavam no formato de Centro Educacional de Tempo
Integral, e dentre trés que nos foram apresentados, por critérios ja descritos, foi CETI Portal da

Esperanca.

Naquele momento, evidenciamos que queriamos atuar em uma instituicdo que,
independente do motivo, “ninguém conseguia ir”. Nao conseguiamos encaminhar estagiarios,
independente da area, nem atividades voluntarias, nem profissionais efetivos suficientes para
compor o quadro da instituicdo, de maneira geral que fosse, dentro da avaliacdo da 20? GRE,
pouco ou quase nada assistidos por instituices publicas, privadas ou organizacBes nao

governamentais.
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A partir dai e em conjunto com a direcdo e coordenacdo deste CETI, apresentamos a
proposta e avaliamos como foi recebida. Para nossa grata surpresa, na semana seguinte ja
estadvamos inseridas em um momento do encontro pedagdgico da instituicdo para explicar a
proposta. Naquela ocasido, abordamos os objetivos da formacéo reflexiva, enaltecendo o que
seria proposto e utilizado enquanto metodologia colaborativa, dialdgica, interativa e dinamica,
que iria provocar continuamente o professor a refletir sobre suas préaticas pedagogicas, suas acoes
educacionais, alinhadas com as teorias acerca de competéncias socioemocionais e como estas

poderiam ser inseridas nos curriculos disciplinares e em seus fazeres educativos.

Apos alinharmos com a coordenagéo e direcdo, em momento do encontro pedagdgico
de todos os 13 (treze) professores da instituicdo, que ocorre semestralmente, junto a 20* GRE,
apresentamos a proposta a eles, sempre enaltecendo que a adesao seria voluntaria, espontanea,
gratuita, cuja inscricao seria realizada por meio de um link em uma plataforma digital, seguido,
apos inscricdo contactamos com todos os interessados e dire¢do da instituicdo para organizar as

datas e horarios dos encontros

Destacamos que a proposta inicial da formacdo seria de 30 horas, com encontros
quinzenais e presenciais, com duragdo de duas horas a duas horas e meia cada, no total foram
realizados 7 (sete) encontros formativos. 1(um) encontro de avaliacdo da proposta formativa, e
10 (dez) horas da formacdo foi destinado aos professores para realizagdo de atividades

especificas das temaéticas formativas.

Ainda no encontro inicial de apresentacéo aos professores do CETI Portal da Esperanca,
realizamos uma apresentacdo da proposta de intervencdo com construgdo da linha de base de
frente com o resgate dos conhecimentos prévios deles frente a proposta para que pudéssemos

organizar as tematicas como destacamos seu detalhamento no Quadro 1.

A proposta de reflexdo de agdes e tematicas, inicialmente, gerou espanto nos
professores, uma vez que eles relataram que ja estavam acostumados com capacitacfes e
formagGes prontas e que, em muitas vezes, ndo conheciam aquela realidade educacional e ndo
havia espago para relatos de suas experiéncias. Este relato comum & maioria dos professores fez-
nos pensar acerca da relevancia de sistematizarmos a estrutura dos encontros para ter natureza
coletiva, corroborando significativamente com os estudos de Schon (2000), quando defende uma
formagéo reflexiva amparada em um olhar inovador, tendo como pressuposto a reflexdo para

nortear a pratica educativa, advindo da convergéncia do professor com a sala de aula.
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Quadro 1: AgBes desenvolvidas no curso de formagdo reflexiva de professores para o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais em alunos do Ensino Médio, 2022.

Fomentar a construcao e intervencdes na pratica
educativa associando os contedidos curriculares as
competéncias socioemocionais.

Conhecer as competéncias socioemocionais a serem
desenvolvidas em sala de aula conforme preconiza a
BNCC de 2018.

Promover reflexdo sobre limites e possibilidades do
desenvolvimento das competéncias na escola conforme
preconiza a BNCC de 2018.

Constituir um espaco de interacdo de reflexdo da
produgdo de portfdlios contendo atividades que

fomentem competéncias em alunos do Ensino Médio.

Fonte: Elaboracdo da autora, 2024.

Em primeiro instante, a aceitagdo da proposta foi explicita, até mesmo porque se tratava
de uma tematica que a BNCC impde implantar, mas que ndo explicita 0 como realizar e que
ferramentas utilizar, além de ndo trazer claramente os conceitos e aplicabilidade do

desenvolvimento de competéncias socioemocionais.

Percebemos o interesse de alguns professores em participar, contudo dentre eles, existiu
uma professora que fez uma pontuacao interessante, ao relatar que ela ndo queria uma formagéo
que dissesse 0 que fazer, porque isso eles sabiam, mas que ninguém os ensinou o como fazer
naquelas condicdes para eles existentes. Outros professores endossaram a mesma perspectiva, e

nesse momento, nés comegamos a imaginar o que poderia ser feito ali de diferente.

Entendendo as experiéncias pedagdgicas tradicionais, com caracteristicas conteudistas
e centralizadoras, se caracteriza de repeti¢do nas quais sempre aponta o que deve ser feito, porém
ndo direciona para com executar, norteado com pressupostos cientificos, utilizamos no decorrer
de todos os encontros de uma metodologia ativa na perspectiva de ressignificacdo e valorizagédo
de saberes e préticas construidos frente a uma postura reflexiva, investigativa e critica (Diesel,
Baldez, Martins, 2017).

Atentamos para contemplar as falas e angustias pontuadas no primeiro contato ainda

com todos os professores juntamente com a necessidade de fomentar aprendizagem significativa
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e desenvolvimento de novas competéncias para provocar um novo sentido do saber docente,

aspectos potencializados também pela metodologia ativa.

O principio fundamental das metodologias ativas consiste em se pensar em métodos e
praticas, objetivando os sujeitos que dela participardo, ou que irdo aprecia-la. Ou seja, aos
professores, cabe a busca de novos caminhos e metodologias de ensino que enaltecam o
protagonismo do aluno, mobilizando motivacdo e promocdo de autonomia, dessa maneira a
metodologia ativa tem sido sindbnimo de deslocamento da perspectiva do docente (ensino) para
o0 aluno (aprendizagem), o ultimo ocupando o centro das a¢Oes educativas e a construgdo de
saberes de forma colaborativa, como explicitada na Figura 15 (Diesel, Baldez, Martins, 2017).

Figura 15: Principios da metodologia ativa

Aluno:
centro do ensino e
~ de aprendizagem 5
Professor:
mediador, Autonomia
facilitador,
ativador
I \
: METODOLOGIAS
ATIVAS DE ENSINO
Inovacdo Reflexdo
/
Trabalho em Problematiza¢do
equipe da realidade

Fonte: Diesel, Baldez, Martins, 2017, p.6.

Este modelo de estudo favorece o uso dos mais variados recursos, em que muitas vezes
0s mediadores devem se utilizar da criatividade para cria-los e os executar. E com a “Formacgao
Reflexiva de Professores para o Desenvolvimento de Competéncias Socioemocionais em Alunos
do Ensino Médio”, ocorreu a mesma situagdo, pois utilizamos dos mais diversos recursos:
desenho livre, construcdo coletiva de mapas conceituais, estudos de casos e producdes
interventivas, discussdo em grupo, atividades pedagdgicas sobre as tematicas estudadas, relatos

livres e construcdes coletivas.
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Percebemos a necessidade de provocar a intencionalidade do mediador/ professor para
com a acdo, com varios recursos de intervencdo para a aprendizagem enquanto processo
educativo que precisa ser orquestrado visando objetivos e publico alvo. Nessa realidade, no
decorrer de todo encontro formativo, utilizamos variadas estratégias de intervencdo com
producdes coletivas e individuais; continua reflexdo e problematizacdo da realidade escolar;
elaboracdo de mapas conceituais, discussoes e elaboracdes de planos e estratégias de intervencao,
como propde a formacéo na agéo reflexiva de Schon (2000).

No CETI Portal da Esperanca, o quadro funcional é composto por 10 professores
efetivos, 01 substituto, 01 diretora e 01 orientadora educacional. Destes, tivemos uma adeséo de
08 sujeitos, sendo 6 professores efetivos, a diretora e a orientadora educacional. Ficamos
acordados que os encontros, obedecendo a dindmica do local, a principio seriam quinzenais, as
sextas-feiras, das 14:20 até 16 horas. Tivemos dificuldades em iniciar a formacao, pois assim
como esta, varias escolas estaduais estavam em movimento de greve, o que nos forcou a

reorganizar nosso calendario.

Os professores que aderiram a participarem da formacdo tém entre 37 e 56 anos. S&o
professores que estdo no CETI Portal da Esperanca ha, no minimo 4 anos, atuam nas areas de
Lingua Portuguesa (Redacdo, Literatura, Portugués/Gramatica), Fisica, Geografia, Biologia e
Educacdo Fisica. Destacamos que destes oito professores que participaram da formacao, quatro

deram continuidade as outras etapas da pesquisa.

A seguir, no Quadro 2, apresentamos as informacdes que representam o perfil plural
dos professores participantes. Destacamos ainda que até o sexto encontro, representantes da
coordenacdo pedagdgica e direcdo geral da instituicao se fizeram presentes. Apds, por solicitacdo
dos préprios professores, ficaram somente os profissionais da linha de frente, e justificaram que
esse pedido advinha da necessidade que eles possuiam de relatar limitacdes oriundas da gestao
escolar e do sistema®.

Quadro 2. Perfil dos participantes da Formacao Reflexiva de Professores para o Desenvolvimento de

Competéncias Socioemocionais em Alunos do Ensino Médio, 2022.

Professor Idade Género Area de atuagéo Tempo de Atuagéo no

Ensino Médio

9 Sistema: nomenclatura usada pelos professores para se remeter a Secretaria da Educacdo do Piaui,
principalmente a 202 GRE, Geréncia da SEDUC que assiste este CETI.
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42 anos  Masculino Fisica 5 anos
40 anos  Feminino Lingua Portuguesa/ Literatura 15 anos
30 anos  Feminino Biologia 4 anos
46 anos  Feminino Educacdo Fisica 14 anos
53 anos  Feminino Lingua portuguesa/ Redacao 22 anos
56 anos  Feminino Geografia 20 anos

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2024

Pela diversidade de areas de interesse, nosso planejamento de execucdo da formacao foi
organizado no audit6rio da propria instituicdo, 0s encontros seguiram uma estruturacdo minima
com a apresentacdo da tematica do dia, sua fundamentagdo tedrica, a referéncias das
competéncias especificas em trés esferas: o que € a competéncia em si; como o professor observa
tal competéncia em si e por fim, como seria a aplicabilidade do desenvolvimento daquela em

sala de aula.

Seguimos uma sequéncia de temaéticas/contelidos: Teoria BNCC; Resiliéncia
Emocional;, Amabilidade; Autogestdo; Engajamento com os Outros; Abertura ao Novo. Vale
destacar que algumas dessas tematicas requereram dois encontros para discussao e
(re)elaboracéo, reflexéo e instrumentalizacdo para aplicabilidade. Concomitante as exposic¢oes
tedricas, realizamos oficinas tedrico-praticas, em que as discussdes tedricas ocorriam juntamente
as atividades, e professores relataram suas experiéncias em sala de aula, trazendo situacGes-

problemas especificas e, em grupo, se discutia a realidade vivenciada e estratégias de superacéo.

Quadro 03: Cronograma do curso de Formacdo Reflexiva de Professores para o Desenvolvimento de

Competéncias Socioemocionais em Alunos do Ensino Médio, 2022.

Apresentacdo da proposta, identificacdo e reconhecimento do grupo. 2,5h
Teoria BNCC — competéncia socioemocional e Ensino Médio 2,5h
Resiliéncia e inteligéncia emocional 2,5h
Estudo de casos e reflexdo sobre atuacdo pedagdgica 2,5h
Amabilidade e autogestio 2,5h

Engajamento com os outros — estudo de casos e reelaboragdo de praticas 2,5h
pedagdgicas.
Abertura ao Novo — Construcéo coletiva e reelaboracéo de saberes 2,5h

Encerramento e avaliacdo da formacéo reflexiva 2,5h
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Professores levaram materiais quinzenais para serem reelaborados no intervalo  10h
de um encontro para o outro.
30h
Fonte: Informagdes da pesquisadora, 2024

Em cada competéncia estudada, discutida e refletida, inicialmente discorremos sobre o
embasamento tedrico da mesma, tendo como base as teorias de Bar-On (2006, apud Marin,
2017), Dell Prette e Dell Prette (2008), dentre outros, que trazem a inteligéncia emocional como
a base de todas as competéncias. Juntamente a teoria, provocamos nos participantes o
reconhecimento da competéncia especifica no sujeito enquanto pessoa e, em seguida, enquanto
profissional, no caso o ser Professor, e por fim se refletia a competéncia especifica e a sala de
aula e os alunos, ressaltando continuamente o histérico e o contexto especifico por eles

vivenciados em suas particularidades.

O primeiro contato foi de apresentacdo da proposta e apresentacdo dos participantes,
juntamente com a nossa, utilizamos inicialmente os slides para seremos concisas. Nesse instante,
ficou-nos muito claro que os mesmos professores ja realizam com frequéncia cursos de formacéo
e capacitacdo ora ofertados pela direcdo da escola, ora ofertados pela Secretaria Estadual de
Educacédo do Piaui — SEDUC, inclusive em formas de videoaulas. Por isso, pontuaram que eles
ndo precisavam de cursos que s6 diziam o que era para se fazer, ou falar do que a BNCC trazia,

pois isso, eles sabiam.

No fim de junho de 2022, ocorreu o Primeiro Encontro. Ainda no inicio do encontro,
foi entregue a todos uma bolsa contendo: pasta, bloco, apostila, caneta, folhas de papel A4, com
trés tubos de cola colorida, tudo adesivado com a logomarca que criamos especialmente para a

Formacdo Reflexiva, que tornou nossa apresentacdo visual, como representado na Figura 16.

A Figura 16 traz esta representacdo: no lado esquerdo, a logomarca que criamos para
dar uma identidade ao evento, no qual optamos por galhos com folhas, passando a ideia de
movimento, mudanca, sair da inércia e pela cor amarela e suas variaveis, por ser dentro da paleta
de cor uma das que mais vibram e, no senso comum, representa alegria, descontragéo e alegria,
aspectos que dizem muito sobre a pesquisadora e toda conducdo deste constructo. E, do lado
direito a pesquisadora, no primeiro dia de formacdo com o material que foi adquirido e
confeccionado para ser entregue a todos os participantes da formacao.
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Figura 16: Arte do Competéncias Socioemocionais: formacdo reflexiva de protagonistas e material
disponibilizados aos professores CETI Portal da Esperanga, 2022.

FORMACAO
REFLEXTVA
DE PROTAGONISTAS

b

2CA S5O0
TRUGCDWAL CH CONTEXTD

Fonte: Arquivo Particular da Pesquisadora, 2022

Outros materiais foram sendo entregues e construidos. Destacamos aqui, que devido ao
nome do projeto de extensdo ser grande, tomamaos a liberdade de criar um nome ficticio para a
formacdo com o intuito de ficar visivel e pedagogicamente mais fécil e inteligivel. Dessa
maneira, mesmo havendo no cadastro o nome do projeto: “Formacdo Reflexiva de Professores
para o Desenvolvimento de Competéncias Socioemocionais em Alunos do Ensino Médio”, o

nome adotado foi: Competéncias Socioemocionais: Formagéo reflexiva de protagonistas.

Neste primeiro encontro, a tematica era “Que me faz pulsar?” Mobilizou uma atividade
que tinha por objetivo possibilitar aos professores se perceberem como sujeitos, sendo um
retorno a si mesmo, um movimento de introspeccao, que os fizessem pensar o que 0s mobiliza a
viver, a seguir em frente, ou simplesmente a serem. Apds os professores relatarem sobre suas
percepcdes frente a tematica, entregamos-lhes papel A3 e giz de cera para representarem suas
respostas por meio de desenhos. Em seguida, foram convidados a exporem suas produgdes de
maneira espontanea.

Além de servirem como gatilhos para apresentacao, as respostas foram as mais variadas
possiveis, desde as funcdes sociais e familiares, a desejos para realizarem num futuro ndo téo
imediato, até proposi¢des do tipo: “ver meus alunos se dando bem, nao sé atrds de balcdo
empacotando compras, mas em varios outros espagos”. Esse fato, juntamente com a aprovagao
dos demais, mostra-nos o quéo significado eles ddo ao ser professor. Este relato valida que a

funcdo do professor € muito mais do que o desenvolvimento cognitivo, e que assim como 0s
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alunos, os professores, também almejam pelo sucesso dos seus. Isso significa que os professores
pensam altruisticamente.

Percebemos assim que pelo fato de participarem da formacao, os professores ja trazem
para o centro das discussdes aspectos que tangenciam suas realidades, possibilitando que todo o
grupo de debrugasse sobre o chéo da escola, provocando entre os professores envolvidos uma
colaboracéo profissional com uma mesma finalidade. Gather-Thurler (2002) acrescenta que esse
movimento provoca melhorias tanto no modo de fazer educagéo, como no desenvolvimento de
competéncias individuais e progressivamente coletivas.

Suas participacdes, sejam com perguntas, questionamentos, relatos de experiéncias e/ou
ponderacdes vivenciadas em sala de aula foram constantemente acolhidos e validados. Este
movimento, de trazé-los ao centro das reflexdes foi um significativo diferencial no decorrer da
formacdo. De fato, além de possibilita-los a reflexdo critica de suas realidades, enquanto
mediadoras da formacéo reflexiva, possibilitamos o engajamento de cada um nas atividades,
emponderando-os de suas responsabilidades, além de provocarmos um maior sentimento de
pertencimento a fim de fortalecermos os vinculos com a instituigéo.

Antes de darmos continuidade a exposic¢do da logistica da formagdo reflexiva, é valido
destacar que, para os professores, tornou-se, de inicio, desafiadora a proposta de discorrer ou
relatar suas praticas e refletir sobre as mesmas, principalmente aspectos como: “Se eu fosse
aluno, eu assistiria tranquilamente uma aula minha?”, ou “ O que eu ensino a meus alunos
contribui de alguma forma em seus desenvolvimentos?”, ou ainda “Eu reconheco em mim as
competéncias socioemocionais que eu gostaria que meus alunos desenvolvessem?”.

Esta estratégia de acdo nos favorece no sentido de nos levar a pensar para além do
cotidiano escolar e por serem questionamentos discrepantes dentro de suas préaticas e vivéncias
“automatizadas” do dia a dia de ser professor. Este movimento de fazé-los parar e pensar no que,
a principio parecia 6bvio e provocou exitosas reflexfes a nivel pessoal que reverberam em
conexdes por eles interligadas aos aspectos profissionais.

Para suporte teorico no continuo da formacdo reflexiva, disponibilizamos uma apostila
sobre BNCC, com o titulo de Competéncias Socioemocionais: 0 que sdo e como podem
contribuir com competéncias socioemocionais para o desenvolvimento dos alunos. O fato de o
MEC ndo disponibilizar material de instrucdo destinados aos professores que descrevam
conceitos das competéncias por este ministério proposto, bem como instru¢es sobre como

executar a proposta da BNCC de 2018, mesmo a nossa revelia utilizamos um material ja
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construido por uma instituicdo privada, devido ao carater didatico e visual que a mesma aborda
esta tematica, e em referéncias orientadas 8 BNCC.

ApOs o primeiro contato, continuamos com o seguinte, 0 Segundo Encontro, cuja
tematica foi "Competéncias Socioemocionais no Ensino Médio e BNCC”. Neste encontro, apos
realizarmos um breve relato do que ocorreu no encontro passado, trabalhamos a BNCC com os
professores, conceito, contexto histérico, sua finalidade, quais aprendizagens essenciais lhe
acompanham visando ao desenvolvimento integral do sujeito e mudando no professor a forma
de ensinar.

Além de destacarmos como foi a construcdo deste documento, que inicia em 2015, com
participacao de instituicdes e 6rgdos, até sua imposicado, em 2017/2018, ja com forca de lei a ser
cumprido, contudo sem orienta¢cdes minimas para a execucao. E, uma vez que a mesma deve ser
seguida, ampliamos a reflexdo, perguntamos quais seus pensamentos sobre o que € o aluno
integral, e em meio a varias discussdes, obtivemos como a maioria das respostas um
entendimento comum sobre ser aluno como sujeito enquanto ser cognitivo e bioldgico que tem
problemas e precisa aprender, ja que o sistema assim impde.

Outros questionamentos foram feitos, com o intuito de provocar o pensar no agir do
professor, dentre os quesitos, perguntamos se ha possibilidade de dissociar o aluno do seu
contexto quando envolve processo educativo. Ou seja, quais as possibilidades de se trabalhar
com aluno integralmente desconhecido fora da escola? As respostas ganharam uma amplitude
muito diversificada.

Os professores comentaram que 0s contextos vivenciados pelos alunos sdo trazidos para
a escola de varias formas, seja pelo comportamento, pela linguagem, pela ansiedade ou medo
dos alunos. Pelos problemas que sdo relatados, de toda maneira, os alunos trazem varios
contextos diferentes e, administra-los em sala de aula relacionando com as metas de ensino, néo

se torna uma tarefa facil.

E interessante termos percebido que questionamentos desta natureza os mobilizaram a
pensar em seu publico alvo e suas praticas de maneira teleoldgica. A resposta “Nao conseguimos,
pois depende do curriculo da escola, da familia, do aluno, da politica, ndo havendo condi¢cdes

para formar integralmente” (grifo de Fisica).

De fato, naquele instante, por mais que os professores estivessem atentos para suas

fungdes sociais enquanto professores, e que tinham um documento regulatério para seguir, no
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caso a BNCC, existem questdes e entraves que estdo fora do controle ou dominio deles. Este
achado remete-nos a fala de Bock (2020) ao entoar que as mazelas sociais tangenciam

sobremaneira, 0s processos educacionais.

Neste contexto solitario da escola, os professores dao-se conta de que muitas vezes eles
“dao o que ndo tem”, segundo a professora de Educacdo Fisica. Além disso, considerando o
professor como sujeito do processo de ensino, tal professora relembra que o professor possui
uma carga pessoal fora da escola, ampliando a narrativa ao questionar: Como vamos falar do

mundo sem olhar para a propria comunidade, escola e alunos?

Ao final, de maneira colaborativa, ainda neste segundo encontro da formagao reflexiva,
chegamos ao entendimento de que o processo integral € uma construcdo que demanda tempo,
estudo, reflexdo e movimento, coisas que o professor, na maioria das vezes, ndo tém. Mas

demanda também acdes de natureza interdisciplinar, o que a escola também néo possui.

Enfatizamos entdo que, mesmo vivenciando um momento em que os alunos séo
imediatistas e que todos queremos o resultado a curto prazo, era propicio pensar que 0
movimento de mobilizacdo para mudanca comecga com todo mundo junto (frase que encaixava

muito bem no texto “Escola ¢” — Paulo Freire, 2020).

E, a partir daguele momento, seriamos convidados em todos 0s encontros a promover
conexdes das tematicas debatidas, juntamente as metodologias utilizadas com o desenvolvimento
de competéncias em n6s mesmos enquanto professores. Essa dinamica fez alusdo a ABRAPEE
(2015), quando ela pontua de maneira enfatica que o desenvolvimento de competéncias ocorre

também junto ao desenvolvimento cognitivo.

Toda a discusséao levou-nos ao entendimento, ainda em contexto de formacgao reflexiva,
que para que o processo educacional tenha éxito é necessaria uma unido de forcas. Contudo, a
escola € a inica mola propulsora dessa engrenagem toda. Efetivamente, a educacéo integral esta
para além da escola de tempo integral. Assim, finalizamos nosso segundo encontro com uma

amplitude significativa de debates e elaboragdes no que se refere a BNCC.

No Terceiro Encontro, trouxemos a Resiliéncia Emocional no Sujeito, como tematica
central. Apos as boas-vindas e acolhimento, iniciamos questionando: “O que ¢ resiliéncia para
vocés?” Houve uma dificuldade de os professores verbalizarem conceitos, mesmo

demonstrando, por exemplos, terem entendimento sobre o quesito. Surgiram respostas bem



133

resumidas como: “E a capacidade de autocontrole”, ou; “Ser resiliente ¢ entender o outro, ¢
tolerancia e passividade”, o que nos levou a reflexdio de passividade na resiliéncia, e; “E saber
lidar sem julgar”, ou ainda; “Na fisica, a resiliéncia ¢ a capacidade de voltar a forma original
apos deformagao”.

Entdo, organizamo-nos em duplas e pedimos que discutissem sobre esse conceito,
podendo, na ocasido, utilizar pesquisas virtuais em que cada um utilizou seu celular como
instrumento de acesso a internet. Apos pesquisa, surgiram entendimentos dos tipos: “Evoluir,
nao resistir’; “Para ter resiliéncia é necessario conhecer-se”; “Resiliéncia é a forma como
enfrentamos as adversidades”; “Capacidade de evitar decisdes precipitadas”.

Mediante a organizacdo dessas respostas, 0 passo seguinte foi provocar neles um
processo de autoavaliacbes para identificar em quais momentos recordavam terem se
comportado com resiliéncia. Como mediador, utilizamos um quadrante para responderem como
eles reagem quando: Acontece algo e “EU” resolvo; acontece algo e “EU®” ndo resolvo; A
resolucdo ndo depende de mim. A proposta era fazer o professor reconhecer em si 0 que é
resiliéncia emocional e como lida com suas emogGes em momentos extremos ou inusitados.

Seja o entendimento que se tenha acerca da funcdo do professor em seu desempenho
transmitir conhecimento, ensinar, explicar, dentre outros, partimos constantemente de um
entendimento maior que se aporta que ao professor cabe construir conhecimento e possibilitar
ao aluno uma maior aproximacao de bens culturais e saberes, estando em constante movimento
de adaptacdo e readaptacdo ao contexto e suas variaveis.

A figura 17 a sequir, trata de um recorte deste encontro, em que elaboramos um mapa
conceitual com a palavra “Resiliéncia” ao centro e folhas de A4 coloridas no formato de seta
foram dados aos participantes, com intuito de, ap6s pesquisa breve, registrassem o entendimento
que possuiam acerca dessa competéncia. Ao final, foram dadas fichas com trés reflexfes nas
quais cada um teria de pensar e responder como reagem em situacdes que: 1) acontece algo e
conseguem resolver; 2) acontece algo e ndo conseguem resolver; e, 3) como reagem em situac6es

nas quais a resolucdo ndo depende deles.

10 Demos destaque aos participantes da pesquisa enquanto sujeitos, provocando-os em situagdes para
além de professor, mas de ser humano, por isso que muito destacamos o monossilabo EU em caixa
alta.
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Ressaltamos que todo material que foi entregue e que era produzido, sempre estava
permeado de cores e detalhes, para representar o zelo que tivemos no preparo minucioso de cada

encontro.

Figura 17: Material usado no encontro sobre resiliéncia e inteligéncia emocional, 2022.

Fonte: Arquivo particular da pesquisadora, 2024
Compreendemos também que o professor s6 pode mobilizar conhecimento no outro se
entender em algum nivel o que pretende ensinar, vivenciando a maxima de que o senso comum
insiste em nos mostrar continuamente: “Sé se dd o que se tem”. Dessa maneira, ao fazer com que
o professor entenda como é seu comportamento resiliente, estamos aproximando-o de conceitos;
estamos promovendo que ele tenha consciéncia do que € a competéncia, reconhecendo-a em suas

acOes e provocando uma reflexdo critica intencional na mesma, em sua vida.

Tudo que foi produzido durante a formacéo foi solicitado para que os participantes
guardassem, e obtivemos a autorizacdo para utilizar, quando necessario, as informacdes ali

produzidas. Preservando o anonimato, eles se identificavam com as iniciais dos nomes e idade.

O Quarto Encontro foi marcado por estudo de casos e relatos de vivéncias.
Inicialmente, fizemos uma retrospectiva junto aos professores sobre a tematica da Gltima
formacdo e os casos que foram citados, reafirmando que ser resiliente em sala de aula ndo é um
movimento facil, pois envolve as emocBes dos professores, sendo o equilibrio a chave para
enfrentar tais situagdes. O intuito maior nos estudos de caso a partir dos relatos foi o de tomarem
consciéncia e reconhecerem em quais momentos os professores agiram em suas aulas com o

comportamento resiliente, as vezes de maneira natural ou automatizada, sem intencionalidade,
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trazendo ao centro das falas, entendimentos e conceitos sobre inteligéncia emocional e abertura

ao novo.

Com essa possibilidade de espaco para relatos, enquanto mediadora, assumimos a
postura de acolhimento e reflexdo, provocando-os a pensar em suas verbalizagdes. Com o espaco
de confianga ja estabelecido pelos encontros anteriores, 0s professores comegaram a citar
episodios que ocorriam tanto em sala de aula como fora, quando ndo possuiam de imediato a
solugédo e muitas das vezes relatando aflicdo naquele contexto de incertezas. Debateram sobre o
comportamento passivo dos alunos, destacando o agravo pds pandemia, relatando que “o alunado

quer ser agradado de forma que n&o exija esforgo deles".

Figura 18: Momento da formacéo destinado ao acolhimento e validagdo das experiéncias dos professores, CETI
Portal da Esperanca, 2022.

Fonte: Arquivo particular da pesquisadora, 2022.

O grupo formativo trouxe ao centro da discussdo que os alunos daquela escola ndo
possuem a competéncia de resiliéncia emocional desenvolvida, o quéo seus comportamentos sdo
imediatistas e que o perfil do alunado atual é ndo se flexibilizar para o outro, mantendo seu desejo

acima de tudo.

Refletimos, nesta légica, que atividades ou posturas poderiamos assumir para o aluno
se perceber como responsavel, no sentido de criar estratégias de superacdo a adversidade. A
imagem acima retrata este momento de escuta cuidadosa e troca de saberes. Destacamos que em
todos 0s encontros a pesquisadora estava descalca, representando a necessidade de sentirmos o

chdo da escola.
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A Professora de Lingua Portuguesa afirma acreditar que pode ser mais sistematica e
se colocar no lugar do aluno. Exemplifica que fez uma atividade simples na qual obteve um
envolvimento maior da turma, com divisdo de grupos, em que cada um ficou com um tipo de
pronome, observando como cada grupo se organizou. Comenta que pensou conhecer os alunos
e se surpreendeu com os mesmos. Nesta situacdo, reafirmamos que os impactos das agOes do

professor nos alunos, € simples, contudo, merece ser atenta e objetiva.

Refletimos as condicdes histéricas, sociais e econdbmicas de muitos alunos que
chegam a escola, segundo os professores, com sentimentos e comportamentos desesperancados
(como foi também observado pela pesquisadora nas andancas pelos corredores da escola e em
conversas ‘aleatdrias com os mesmos’), € o quao a receptividade dos professores pode provocar
0 movimento de valorizagdo a si mesmo, reiterando que as frases que os alunos trouxeram em

uma dindmica tem muito a ver com a vida pessoal de cada um.

Ao comentarem sobre alunos especificos, uma das professoras abre seu caderno de
anotacdo e relata sobre duas competéncias que tem anotadas e que ela reflete muito sobre elas,

afirmando que autoconhecimento e resiliéncia sdo os pilares.

A mesma professora de Lingua Portuguesa relembrou a definicdo de amabilidade e
resiliéncia, e destacou sobre a necessidade de o professorado se conhecer para estar em sala de
aula. Concluindo que quando o sujeito entende a si, ele consegue se posicionar de maneira mais
segura para si e frente aos alunos, buscando com mais facilidade estratégias de enfrentamento as

ocorréncias de sala de aula diariamente.

A professora de portugués questiona para os demais, quais os fatores que a provocam
para que entenda a resiliéncia e a amabilidade como pilares. A resposta pelos mesmos elaborada
é a que a amabilidade do professor desperta 0 encorajamento nos alunos e sé é possivel pratica-

la se quem esté a frente das salas de aula se disponibilizar a conhecer a quem eles assistem.

E assim o encontro que destacamos a vivéncia dos professores desta escola, buscando
a triangulacéo constante acerca da realidade, das competéncias e seu reconhecimento em si e no
outro encerrou-se com a ponderacao da participacdo ativa e intencional do professor, que, muitas
vezes, de maneira ndo intencional, provoca nos alunos o desenvolvimento de varios

pensamentos, sentimentos, comportamentos e por conseguinte, competéncias.
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No intervalo quinzenal do quarto para o quinto encontro avaliamos a necessidade e
ansiedade que os participantes tém de relatar suas experiéncias, com intuito de explicitar o quao
desafiador torna-se o ser professor, além de apresentarem-se interessados ainda no relato e
partilha dos demais colegas. Este aspecto mobiliza, além do conteudo, as emocdes e

competéncias que perpassam toda a vivéncia do professorado.

O professor de Fisica levou-nos a reflexdo apos o confronto de ideias oriundas das
discussbes e provocou o0 autoconhecimento nos professores, desvelando suas fragilidades e
potencialidades. Destacou que, ao se permitir a reelaborac@o na esfera pessoal, diretamente o
profissional sera afetado.

E, no caso dos professores, essa postura pode reverberar na conduta com 0s
estudantes e no proprio desenvolvimento deles. Os demais professores colaboram que as falas
dos estudantes também impactam nos professores e recebem criticas acerca da didatica que usam,

causando questionamentos aos professores.

Assim, apos estudos e orientagfes escolhemos possibilitar mais espacos de relatos e
corroborando com varios tedricos das competéncias socioemocionais, ao destacarem a existéncia
de uma linha ténue que as separa, e que ao mobilizar uma, mobiliza também todas as outras.
Escolhemos aglutinar competéncias e, no mesmo encontro, trabalhar os conceitos e aplicagéo

das mesmas a partir dos relatos por eles apontados.

Dessa maneira, no Quinto Encontro relembramos que a intencdo era trabalhar as
competéncias em consonancia com a realidade do CETI Portal da Esperanca e retomamos pontos
que os professores consideraram importantes do encontro passado. Antes mesmo de adentrarmos
a tematica, uma professora pontuou: “Como ¢ dificil para alunos se perceberem como pessoas
capazes”, destacando a ndo autovalorizagdo ou autoimagem desconstruida que os alunos

possuem, por conta de uma serie de fatores envoltos.

Neste encontro, levamos a proposta de trabalharmos as temaéticas de amabilidade
vinculada a autogestdo; engajamento com os outros e paralelo a todos, e os relatos de sala de

aula desses professores. Comegamos expondo um video de curta metragem?! sobre autogestéo

1 Histdria para trabalhar competéncias socioemocionais - Autogestdo, disponivel no Youtube.com, no
link https://www.youtube.com/watch?v=3HdtvaH5hXc
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para correlacionarmos com a realidade de alunos da periferia de uma capital brasileira com o

intuito de ressignificar a percepcao dos professores para com os alunos além do obvio.

Consequentemente, as perguntas norteadoras foram: “O que o ‘ser professor’ exige de
cada um de vocés?”; e, “O que sdo as competéncias amabilidade e autogestéo; engajamento com
0s outros tem a ver com 0s alunos?” No primeiro, os professores iam tentar perceber os alunos
como sujeitos que também possuem limitagdes, e no segundo, relatariam como eles atendem

essas questdes pessoais dos alunos e o que fazer para percebé-los de maneira diferente.

O desenvolver competéncias em si e no outro requer um movimento de
reconhecimento de si, de suas possibilidades, limitacdes e ainda o planejar do desenvolvimento
de melhores habilidades para se concretizar, requer treino e percepc¢éo de si, pela autorreflexao

e autocritica, movimento que foi constantemente provocado nos e pelos professores.

Corroborando com Gather-Thurler (2002) e Machado (2002), o desenvolver
competéncias é o constructo de percebé-las em suas acdes, refletir e reorganizar estratégias de
maneiras intencionais, no caso com a finalidade especifica de aprimorar competéncias, seja em

si ou no outro, trabalhando e tendo um dominio mais primoroso das inteligéncias emocionais.

Frente ao impacto relatado pelos participantes acerca dos momentos formativos e das
construgdes de saberes por todo o grupo gerado, eles solicitaram que os trés Gltimos encontros
fossem realizados semanalmente e ndo mais quinzenalmente. Em concordancia e organizacao, e
nos ultimos nem coordenadora nem diretora participariam, com elas conversariamos em outro

momento.

Assim, no Sexto Encontro abordamos como proposta discursiva: Resumir o que foi
visto sobre competéncias e quais as semelhancas com a realidade da sala de aula, por meio de
exemplos praticos sobre a aplicacdo das competéncias em cada disciplina especifica. Foi-nos
relatado temas como crises de ansiedade dos alunos antes de uma apresentacdo importante,

dificuldade do aluno se expressar ou manifestar-se criativamente.

Nesse instante e em outros momentos similares, ocorreu de outros professores também
relatarem demandas comuns a exposta e todos juntos buscarem solugdes, cada um a seu modo
relatava como lidar com certas circunstancias e juntos iamos buscando novos caminhos e

resolugdes.
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Visualizamos, de fato, o impacto do formato da formacéo reflexiva na construcéo de
novos saberes, as trocas de pensamentos, exemplos, atitudes e conhecimentos. A busca, seja na
internet ou na apostila pelo entendimento de alguns conceitos e competéncias nos mostrou o
envolvimento e dedicacdo de todos os envolvidos, considerando ainda a partilha e o respeito e
empatia pela fala do outro, tornando a formagao mais efetiva.

Foi questionado sobre quais momentos e condigdes os professores acreditam ter
trabalhado alguma competéncia socioemocional, mas sem se aterem para esse movimento (de
maneira ndo intencional). Foi destacado que em tarefas corriqueiras de sala de aula, como pedir
que o aluno busque algo, melhora a participacdo do aluno. Ponderamos que ao professor €

orientado ofertar os comandos corretos para orientar os alunos.

ApoOs essas primeiras discussdes, os professores foram convidados a escreverem
situacdes ou casos que consideravam limitrofes e foram vivenciados em ambiente escolar e em
grupo, munidos do material tedrico disponibilizado e buscarem conjuntamente solucdes viaveis
as situagdes. Disponibilizamos o tempo de uma semana para repensarem estratégias, vivenciarem
seus ambientes escolares, tentarem percebé-los sob outra Gtica e esse material seria a base do

nosso ultimo encontro formativo, como ilustrado no registro a seguir.

Figura 19: Oficina de reelaboracéo de praticas pedagdgicas em construcdo coletiva, 2022.

Fonte: Arquivo particular da pesquisadora, 2022.

A formagcéo reflexiva impde participacéo ativa de professores com possibilidade de
revisitar suas praticas e se mobilizar a transforma-las chegando ao alcance significativo do aluno.

Seguindo o encontro, dos relatos de caso para estudo, e ap6s termos nos certificados de que os
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professores entenderam a necessidade de reconhecer as competéncias socioemocionais em si e
tracar estratégias para desenvolvé-las, demos continuidade as escutas e ponderagdes.

Na ocasido, a professora de Educacdo Fisica trouxe como feedback dos encontros
formativos o pensar para além daquele espaco de discussdo. Relatou que ap6s o Ultimo encontro
ficou pensando em metodologias de ensino e que propds aos alunos uma mudanga de
metodologia, visto que se esforcou no final de semana anterior para elaborar uma atividade

dindmica com uma turma por ela considerada dificil.

Sétimo Encontro, o mais desafiador, aquele em que o n6 na garganta travou, aquele no
qual as emocgdes rolaram, o que vibrou na pratica 0 qudo somos capazes de impactar
positivamente 0s outros se assim desejarmos, mesmo nao sendo um movimento facil, € muito
possivel. E, sem romantizar, pode até ser um processo desafiador e profundo, porém ¢é leve.
Como Cury (2016) atenta, o desvelar de nossas fraquezas e limitagdes nos provoca medo e se
desvelar doi, os grandes homens e educadores também choram, sé precisam aprender a lidar com
as lagrimas e, por fim, ao enfrentar o processo de desenvolvimento de CSE provoca o sujeito a

se humanizar em um movimento de dentro para fora.

Dessa forma, esse ultimo encontro foi marcado pelo relato das construgdes coletivas,
pela conviccdo de reelaboracdo de saberes e reconstrucdo de praticas pedagdgicas. Foi
significativo percebermos as colocagOes pertinentes e criativas dos professores, assim como o
movimento de valorizacdo do aluno e seus saberes, bem como e principalmente o

empoderamento e protagonismo dos professores no transcurso de todo o processo.

A professora de Lingua Portuguesa destaca que colocou os alunos na funcdo de
professores, estipulou uma sequéncia de atividades, seguindo roteiros e 0s incentivou a superar
dificuldades. Com a realizagdo de uma brincadeira de “caga ao tesouro” e outros exercicios,
distribuiu a partir disso, temas para debate entre alunos, para que os alunos compartilhassem o

conhecimento uns com 0s outros.

Na ocasido, trouxemos questionamentos de qual ou quais competéncias
socioemocionais essa proposta de atividade poderia promover. Todos os participantes se
colocaram e perceberam que quando se promove o desenvolvimento de uma competéncia
socioemocional especifica, dificilmente se potencializara somente ela, pois as competéncias séo

uma unicidade e separa-las por questdes pedagogicas.
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Machado (2002) garante que se pode até considerar as competéncias de maneira
isolada para estudo e entendimento. Contudo, ao se promover o desenvolvimento, ndo tem como
desenvolver somente uma, uma vez que estdo interligadas, da mesma forma, ao desenvolver
competéncias a nivel pessoal, e reverbera em outros contextos e fungdes da vida do individuo.

Destacam que as consideracdes criticas que fazemos a partir de a¢Bes anteriores,
provoca-nos uma autoavaliagdo que muitas vezes vém seguidas de incomodos que nos
mobilizam a querer reelaborar nossas praticas para termos melhores resultados, no caso de nossos
professores, um maior interesse nos estudantes e um empoderamento dos mesmos, por enquanto
autores de seu caminhar.

A professora de Biologia enaltece que apds um encontro, a mesma passou o final de
semana programando sua atividade, mas para isso realizou uma autoavaliagéo critica de sua acéo,
que rendeu novas possibilidades de contribuicOes e intervencdes. Em que, na semana seguinte,
ela propbe aos alunos uma atividade construida coletivamente, e relata ainda que desde a

execucdo até os resultados obtidos, ficou muito satisfeita.

Os professores relataram ainda que planejar uma aula para desenvolver o aluno além
do conteudo, talvez exija muito do professor, no sentido de pensar e operacionalizar as

atividades, mas que as formacdes que estdo ocorrendo, possibilitar esse pensar em conjunto.

Discorreram ainda que para a efetividade dessa promogao de crescimento requer
também tempo e condicBes de trabalho, no sentido de o sistema ndo exigir apenas resultados
numeéricos e da direcdo mais espaco, em termo de disponibilidade de horario para realizarem

projetos com objetivos especificos a serem alcangados.

E, que o mais viavel seria todos os professores da escola estarem participando da
formacdo para ampliar ideias, e que realmente necessita uma unido de todos, desde direcéo,
coordenacdo, alunos, comunidade académica, sistema educacional e parceiros da escola para
fazer dar certo. Concluimos ainda, o qudo relevante é ao professor entender o que é cada um

desses “mini” constructos para reconhecer em si € promover no outro.

Como encaminhamento final da formacéo, foi questionado o que eles poderiam naquele
momento de fim de ano letivo promover e valorizar o aluno, bem como, agora, de maneira

teleoldgica o desenvolver de competéncias socioemocionais.
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E, para nossa grata surpresa, os sete professores ali presentes, decidiram se organizar, e
mobilizar a direcédo e coordenacdo do CETI Portal da Esperanga, no sentido de daquela data a 20
dias iriam promover uma Gincana Cultural sobre a consciéncia negra, que deveria ser composta
por oficinas sobre a histdria negra, nos enfoques personalidade, danca, culinéria, arte do evento

e relato historico.

Os professores disseram que, mesmo estando muito préximo do fim do semestre letivo
e o dia da Consciéncia Negra (20/11) era viavel realiza-la com materiais simples, uma vez que o
foco seria dar possibilidades reais de os alunos criarem e se expressarem (como apresentada na
imagem seguinte). Dessa maneira, o final da formag&o foi destinado a elaboragéo dessa prética

escolar e organizacdo do nosso ultimo encontro de avaliacdo sobre nossa formacao reflexiva.

Figura 20: 3% Semana da Consciéncia Negra do CETI Portal da Esperanga
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2024.

Oitavo Encontro enfim chegou, pensamos nesse encontro como um momento de
confraternizacédo e de gratiddo a todos que se permitiram embarcar em nossa proposta inicial, e
assim foi. Os préprios participantes anunciaram o desejo de realizarem uma avaliagdo sobre 0s
encontros formativos, e um a um foi agradecendo a oportunidade que todos tivemos,

manifestando os feedbacks.

Esse momento tornou-se, como todos 0s outros, riquissimos, pois conseguimos
coletivamente fazer um comparativo de quem éramos no inicio da formac&o, recordamos a frase
de uma das participantes do primeiro dia, “que vem querer nos ensinar a fazer as coisas, mas nao

conhece nossa realidade”.
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Trouxeram que a formacdo reflexiva que fizeram ndo deve ser jogada nem ficar em
segundo plano (devido ao longo intervalo ocorrido entre a Gltima formacao e a atual, assim como
0 tempo que foi reduzido), necessitando de outro olhar da gestdo sobre esta formatacdo de
capacitacdo continuada no formato de acolher as falas e angustias dos professores também. Isso
foi pontuado por eles relatarem que a gestdo entende “que o professor quer a formagao para nao

dar aula”. o que dificulta todo o processo de atualizacdo e reelaboracdo de saberes.

Varias outras ponderac6es foram feitas, mas uma nos chamou mais atencao, quando ela
pontua o qudo importante foi para ela ser uma psicologa que mediou a formacéo reflexiva,
pontuando inclusive a necessidade da atuacdo do psicélogo escolar ser direcionada aos

professores também.

Ao final das falas, agradecemos o empenho e participacdo ativa de todos, nos
comprometemos em estar presentes na Gincana Cultural e em outros momentos que a escola nos
avisasse. E assim, finalizamos, entre saudades, risos e abragos, degustando um lanche coletivo,
para simbolizar o fechamento daquele ciclo formativo, e cada professor foi presenteado com uma
garrafa de aluminio personalizada com a logomarca da formacao, bem como com seu nome,

conforme mostra a figura 21.

Figura 21: Garrafas personalizadas que foram entregues aos participantes da Formacdo Reflexiva.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2024

Notadamente, um aspecto relevante e desafiador deste percurso da experiéncia em
Formacdo Reflexiva foi o exercicio da reflexdo critica para fazer com que os professores
revisitassem suas praticas, analisando e avaliando-as, provocando e promovendo o repensar de
estratégias em situacOes entendidas como ndo salutar. Inferimos dessa forma, que o buscar de

outras estratégias e o fato de ser um grupo formado por professores que partilham de realidades,
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com possibilidades e limitaces similares, possibilitou uma troca de saberes significativa. Uma
vez que o relato de um professor também mobiliza o outro, ou a “nova” estratégia utilizada por

um professor, também serve de suporte ao outro.

Notadamente, o experimento utilizado nesta investigacdo nos permite afirmar que
formagdes desta natureza fomentam a promogéo de desenvolvimento de autoconhecimentos nos
professores. O fazer refletir na acdo e sobre suas praticas traz reconstrucdes de praticas
pedagogicas pelos proprios professores elaboradas; além de feedbacks acerca de qudo foi
importante a valoracéo e validagdo de suas falas e relatos. Em sintese, a formacdo reflexiva, bem
orquestrada, vai além de uma formacgdo técnica e profissional, mas que consegue também
mobilizar aqueles autores enquanto sujeitos de si e de suas historias, emponderando-0s enquanto

sujeitos transformadores de realidades.

Isso quer dizer que a formacdo reflexiva tem a capacidade de pontuar um movimento
de autoavaliacdo de seus constituintes, tanto a nivel pessoal quanto a nivel profissional,
possibilitando o criar e selecionar novas estratégias de desenvolvimento de suas atua¢Ges nos
mais diversificados contextos vivenciados para além do profissional. Mostrando-nos que a
formacdo reflexiva, por sua caracteristica mais participativa e dialogada, provocativa,
mobilizadora, reflexiva e reestruturante, possibilita a reconstrucdo profissional de todos os

agentes envolvidos.

No entanto, este estudo especifico necessita explicitar com clareza os impactos desta
formacdo reflexiva e experimentada com professores do Ensino Médio no desenvolvimento
intencional de competéncias socioemocionais em alunos, que foi descrita, como, por exemplo,
esta formacdo foi avaliada? Que instrumentos foram utilizados para interpreta-la? Quem foram,
de fato, os sujeitos? Todos os professores participantes do processo formativo? Como se
configurar, de fato a escola onde a formacdo foi realizada? Para responder estas e outras
questdes, € preciso que mostremos o caminho que tragamos e foi percorrido, o que seré desvelado

no capitulo que se segue.

Diante de tudo que realizamos, vale reiterar que esta formagéo foi executada em carater
de extensdo, na qual utilizamos uma metodologia ativa para partilhar saberes, reelaborar atuacdes
e restaurar e mobilizar outros instrumentos em todos que participaram como forma de confrontar
as nuancas que surgem com frequéncia em contexto educacional, mais especificamente no CETI

Portal da Esperanga.
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Para finalizar este capitulo, apresentamos a Figura 17: Formacdo reflexiva de
protagonistas em nuvem de palavras, 2024, que se refere a uma nuvem de palavras criada a partir
dos vocabulos mais utilizados no decorrer da Formacao Reflexiva intitulada de Competéncias
Socioemocionais: Formacdo reflexiva de protagonistas, com intuito de apresentarmos

visualmente os aspectos mais proficuos e debatidos ao longo das 30 horas.

Utilizamos a nuvem enquanto recurso visual interativo, uma vez que os destaques
dialogam entre si constantemente. E a construcdo da mesma se deu com o material que tinhamos
de registro de todos os encontros. Lembramos que no decorrer do encontro, falas foram escritas
e existiu material de registo a todo instante, atrelado aos nossos objetivos majorais, mas sempre

nos possibilitando validar e acolher a fala e vivéncia do professor.

Figura 22: Formag&o Reflexiva de Protagonistas em Nuvem de Palavras, 2024
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Fonte: Construcdo da Pesquisadora, 2024.

A condicdo do professor e suas necessidades frente a sua realidade foram evidenciadas
no decorrer de todo o processo. E descritores como: professor, aluno, competéncia, formagéo,
encontro, reflexiva/reflexdo, escola, desenvolvimento, resiliéncia, pensar, estratégias, contexto,
consciéncia, limitagdes, possibilidade e engajamento, toraram-se os verbetes mais dialogados e

ponderados durante toda a Formacao Reflexiva.
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Estudar e realizar pesquisa em educac¢éo provoca um constante refletir na
acao, e no percurso, visando a elucidacéo e, em nosso caso a modificacédo de
uma realidade.

Alcoforado (2023)

Com esta prerrogativa de Alcoforado (2023) percebemos o quéo desafiador e desafiante
é fazer pesquisa em educacao no intuito de mobilizar e transformar contextos. Em nosso caso,
agora relembrar o pisar no chdao da escola, ouvir relatos, conviver com alunos e demais
funcionarios, sermos empaticos a aflicdo e angustia dos professores, participar de uma série de
atividades escolares, fez-nos constatar o tamanho da responsabilidade que provocamos ao iniciar

este estudo.

De toda forma, constatamos que todo o transcurso deste estudo foi pensado no sentido
de confirmar, refutar e/ou reelaborar a tese desta pesquisa, de tal forma que os objetivos foram
desenhados de maneira sequencial sendo segmentos ou semiestruturas do foco maior. Com a
utilizacdo de instrumentais adequados e a utilizagdo da formacao reflexiva até a construgdo do
diario de campo, confrontamos aqui as informacGes e saberes obtidos com as bases teoricas

estudadas e discutidas até entdo.

Este capitulo, € marcado pelo constante dialogo estabelecido entre autores e estudos que
nos embasaram, e na intersubjetividade estabelecida com os sujeitos para elaboracdo de
constructos aqui apresentados. Assim, destaca a realidade de chdo da escola, seus professores e
realidades representadas por informacdes recebidas e construidas, oriundas de entrevistas,
imagens, construcdes coletivas, observacdes participantes, escutas e todas as mobilizagdes que
esta pesquisa provocou. Relembramos que as participantes foram dadas a op¢do de escolherem

CSE : Amabilidade, Abertura ao Novo e a Autogestéo.

Essas informacfes contidas nestes dialogos e confrontos nos possibilitaram novos
saberes, novas perspectivas, ante as informacdes coletada e no passo a passo, elas foram se
organizando neste estudo. Amparadas por Minayo (2014) e Bardin (2016) realizamos as
primeiras analises de contetdo decorrentes da entrevista iniciais e em processo, o Caderno
Reflexivo, o grupo focal e as observages realizadas em sala de aula relatadas em diario de

campo, que trazemos neste Capitulo, no formato de categorias de estudo.
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Destacamos gue tais categorias foram construidas para partindo dos objetivos propostos
neste escrito em confluéncias as informacdes coletadas e definicdo das unidades de analises
(descritores ou palavras chave). Assim, partindo do objetivo geral, as unidades de estudo
encontradas foram: 1. Percepcdo dos Professores acerca das competéncias socioemocionais; 2.
O desenvolver das competéncias socioemocionais propostas pela BNCC na escola; 3. O refletir
a e naacdo e a atuacdo do professor; e, 4. O impacto da formacao reflexiva no professor

do Ensino Médio, como representado na figura a seguir.

Figura 23: Apresentacdo visual das categorias do estudo, 2024.
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Fonte: Elaboracéo da pesquisadora, 2024.

Cada uma das categorias elencadas, foram conectadas as bases teoricas que perpassaram
todo estudo, e algumas foram subdividas em tdpicos, no intuito de explanarmos melhor tanto as

informacdes como os saberes elaborados e expostos.

Aspectos como: percepcdo e impacto da formacao reflexiva, o agir no chdo da escola,
planejamento e agéo intencional, o reconhecimento e validacao das vivéncias do professorado, a
emergéncia da realidade educacional que as circundam com suas limitacdes e possibilidades
dentro de um sistema educacional, foram categorias de analises discutidas dentro das

macrocategorias ja pontuadas.
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De todo modo, iniciamos nossas andlises e discussdes primeiramente apresentando
dessabores e sabores; angustias e entendimentos da profissdo professor, bem como seus

entendimentos sobre BNCC, como trazemos a seguir.

4.1. Percepgao dos professores acerca das competéncias socioemocionais

Iniciamos as compreensdes trazendo Freire (2013) que afirma € impossivel se discorrer
sobre educacdo sem trazer a tona o proprio homem em sua natureza, concepcbes e
entendimentos. Em nosso caso, é imperioso lembrar como € a pessoa professor que atua na linha

de frente do CETI Portal da Esperanca.

A educacdo, enquanto processo que ocorre em funcdo do sujeito e suas necessidades de
readequacdo e adaptacdo as suas necessidades perpassa pela socializagdo e formas inteligiveis
de apropriacdo de conhecimento e emancipagdo (Araljo, 2019). Nesse caso, a formacdo de
professores na proposta reflexiva viabiliza condi¢cdes de aprimoramento aos profissionais
partindo de os eixos acdo-reflexdo-acdo pensarem e decidirem e reestruturarem suas praticas
pedagdgicas, no designo de responder as necessidades educativas e social enquanto movimento

de readequacdo docente como prética social (Ataide, 2021).

Como bem pontua Carvalho (2007), o trabalho docente consolida-se em sua acgao
educativa, e esta por sua vez, encontra-se mesclada as suas bases epistemoldgicas, somadas as
experiéncias profissionais, bem como ao entendimento que eles tém tanto do proposito da
educacdo, como de si enquanto profissionais que mobilizam processos educacionais. A
ramificacdo da Psicologia que atua com testes e técnicas projetivas defende que o pensamento,
comportamento e sentimento dos sujeitos estdo atrelados a maneira como eles exploram,

observam ou vivenciam o fenémeno (Pinto, 2014).

Isso quer dizer que o professor atua ou projeta em sua atuacao a partir de aspectos de
sua realidade que os deixam confortaveis, possuindo alguns comportamentos ou praticas
automatizadas. Por isso, € relevante iniciarmos com o entendimento que elas possuem sobre si
enguanto educadoras e suas vivéncias, ou ainda fatores que as impulsionam a continuar em seus

fazeres, que muitas vezes a literatura ndo alcanga em suas descri¢cdes. como por exemplo:

Ser professor é muito mais do que ensinar, é acolher, amar, respeitar,
aconselhar. Envolve ser um facilitador do aprendizado, mediador de
conflitos e agente de transformagdo social (Amabilidade).
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E enfrentar desafios dos mais simples aos mais complexos. dos mais simples
é: falta de material, entendeu? Dos mais complexos € cuidar com o
emocional dessas criangas que esta cada dia mais dificil. E transformar a
realidade, despertar em nossos alunos um futuro com sonhos possiveis de se
realizar (Abertura ao Novo).

Estes posicionamentos dialogam estreitamente com Freire (2020) que nos leva a refletir
que o ato de ensinar ndo é transmitir ou dar saber aos alunos, contudo esta na viabilizacdo de
condigdes para que o aluno reestruture sua producéo, possibilidades de entendimento e apreenséo
do saber para sua construgdo enquanto sujeito social e consequente caminho a trilhar. Nessas
condicdes, o professor seria o artista que auxilia o educando a tornar-se si mesmo, ensinando-
Ihes a intervir no mundo e com o mundo enquanto sujeitos historicamente modificados e

modificadores.

O ser professor inicia-se em sua escolha profissional, contudo comeca a ser desenhada
em sua formacdo inicial com o entendimento e construcdo de saberes pertinentes para o exercicio
do labor em uma melhor condigéo possivel. Ndvoa (1999) discorre ainda que muitas vezes em
contexto educacional os professores vivenciarem situacbes que demandam para além de
conhecimentos formativos, técnicos cientificos, nos deparamos com essa realidade no decorrer
de todo o estudo e contato que tivemos com a escola e participantes, como destacamos nos grifos

a sequir.

Sou muito conteudista, nosso objeto de estudo era a linguagem, entdo eu
sempre fui maravilhada com a questdo da linguagem. Iniciei eu tinha uma
visdo mais cientifica com os alunos, hoje quero que eles aprendam, nem que
seja 0 minimo, mas que faca sentido a eles (Autogestdo).

Quando nos deparamos com o chdo da escola e vemos a realidade (do
sistema, estrutural, do alunado) concluimos que é bem mais dificil do que
imaginamos. A teoria e academia sdo bem diferentes na prética. Temos
necessidade de nos adaptarmos as necessidades dos alunos, ndo apenas na
transmisséo de contetido, mas também em habilidades sociais e emocionais,
ou seja, acolhé-los (Amabilidade).

Enquanto académica de educacéo fisica, tudo era possivel de se realizar,
bastava o querer. Hoje percebo que as dificuldades vao além do meu querer,
e me desanimo por muitas vezes. (Abertura ao Novo).

As posturas e entendimentos pontuados até aqui clamam por uma discusséo além do

alcance do ser professor. Ampliando-se para o professorado que exige uma constate adequacéo
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e restruturacdes de conceitos e praticas acerca de si e de suas atividades (Névoa, 1999). Néo
obstante, remete-nos a perspectiva de Libaneo (2012) ao discorrer que a escola que restou aos
pobres possui uma ocupacgdo de acolhimento e assistencialismo, transformando-se em uma
caricatura social, no qual o professor atribui destoantes e diversas fun¢des alheias as suas
formagdes iniciais. Muitas vezes ao se depararem com o ch&o da escola que pisam os professores

revivem o hiato existente entre a formacdo académica e aquela realidade de trabalho assumida.

O ideal de professorado: ensinar disciplinas, matérias conectadas ao contetido de suas
formagdes, aulas simulténeas a todos alunos; garantia de disciplina, as regras de conduta e de
comportamento dos alunos, sdo deixadas de lado, salienta Ndévoa (1999). E, em muitos
momentos, da pesquisa desde a formacao reflexiva até o preenchimento do diario de campo,
ficou visivel a contradicdo entre teoria e pratica da formacdo inicial, principalmente ao
acolhermos e refletirmos as angustias das professoras frente ao sentimento de incapacidade e ndo
saberem como agir em varias e constantes situacfes que eclodem na dindmica escolar, seja
alunos chorando em corredores, ou com comportamentos autolesivos nos banheiros escolares,
ou ainda frente a relatos de violéncias ou abusos que s@o obrigadas a abracar os relatos dos

mesmos.

Quando eu iniciei eu tinha uma visdo mais cientifica com os alunos, eu
queria que eles aprendessem, utilizava dos métodos que aprendi na
universidade, tentava com eles de todas as formas. Com o tempo, percebi
gue ndo era daquela forma que funcionava e foi muito dificil eu aprender
como fazer e o que fazer. (Abertura ao Novo).

As vezes, os alunos ndo querem nem saber do contetido, mas s a presenca
da gente. S6 pelo fato de nos estarmos com eles, eles ja se sentem bem e
acolhidos! Eu deixei de ser mais sistematica e fui olhar o que eles precisam;
eles precisam de comunicacdo? No final consigo ensinar o que de fato eles
precisam aprender. (Autogest&o).

Vérias vezes ja vi alunos chorando nos corredores, as vezes eles hdo querem
responder, a maioria das vezes eles ndo conversa. Nao sabemos o que esta
acontecendo e ndo conseguimos ajudar. Me sinto inutil assim, porque as
coisas fogem de nosso controle, n6s sofremos também. (Amabilidade).
Nesse sentido na maioria das escolas publicas no Brasil, mesmo com a aprovacdo da
Lei 13.935/2019 que prima pela obrigatoriedade de psicologos escolares naquelas escolas, ndo
existe assisténcia de acolhimento ou de direcionamento do professor no administrar frequentes

contratempos educacionais, e consequentemente pessoais, nem tdo pouco capacitacfes ou
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formacdes profissionais que costuram essas entrelinhas. E existiram expressdes e verbetes que
foram muito enfatizados no transcurso, que estdo contemplados na figura a seguir, mostrando
uma dimensao, por mais minima que seja, do chéo da escola e do que as professoras se deparam

com frequéncia, sendo compactadas a seguir.

Figura 24: SituacGes vivenciadas pelas professoras no chéo da escola, 2024.
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Fonte: Elaborag8o da pesquisadora, 2024.

A realidade educacional e social brasileira impacta diretamente nos processos
formativos humanos, como enfatiza Bock (2020) a precariedade social e suas mazelas afetam
consubstancialmente os processos educativos e ampliam as desigualdades educacionais e de
acesso aos alunos. Requerendo dos educadores saberes complexos com reflexdes de suas praticas
e entendimento de sua funcdo social, que transcendem o mero ato de ensinar. Antes de
adentrarmos ao entendimento acerca de competéncias socioemocionais e debrucadas frente as
falas, observacBes e nds na garganta que estiveram presentes em indmeros momentos,
infelizmente ainda ndo temos recursos tecnoldgicos para descrever ou explicar o0 que por vezes
SO sentimos, questionamos as mesmas o0 que que faziam a elas continuarem tanto na profissao

como naquele local especifico que € perpassado por dores e dessabores que afetam ndo somente
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o fazer professor, mas o Ser gente, ser humano. E tomados pela entrega e disponibilidade no

primeiro encontro do grupo focal, obtivemos relatos genuinos e embargados de emocéo:

E sendo professora que eu me sinto satisfeita, e perto deles. Acho que se eu
fizesse outra profissdo eu ndo teria essa interacdo e realizagdo que tenho com
eles. Eu amo, acho gque ndo me vejo fazendo outra coisa sem ser professora
de educagdo fisica. E é porque fiz até o terceiro ano de educacao. (Abertura
ao Novo).

Quando eu entrei para ser realmente professora, entrei em sala de aula,
mesmo com todas as dificuldades, o fato de alguém me chamar de
Professora, e estar junto com o conhecimento, embora eles nem possam ou
entendam tudo, mas so o fato de eles (alunos) falarem, ja me da prazer, me
deixa feliz. (Autogestdo).

Falo sempre aos meus alunos, a melhor vitdria, a melhor satisfagdo que eu
tenho, é quando um menino desse vence na vida. Numa turma de 35 alunos,
se um se sobressair, eu ja fico feliz demais, demais mesmo. Eu falo pra eles:
Olha, nem todos querem fazer universidade, a gente sabe. Alguns querem
ser empreendedores, outros vao fazer curso técnico. Eu gosto de vé-los tendo
essa vitoria, € gratificante para mim, e saber que eu fiz parte do processo. E
muito bom, fico até emocionada em falar! (Amabilidade).

Lembramos agora do dito popular “tirar leite de pedra”. E defrontando com discursos e
realidades enaltecemos o quanto o professorado exige ndo sé aspectos cognitivos, mas também
humanos ao parafrasearmos Freire (2020) que tanto enaltece que ser educados é conjugar a todo
instante o verbo esperancar. N&o no sentido romantico do fazer por e pelo amor, mas na
perspectiva de provocar situacGes reais € mobilizadoras. De mesmo frente as adversidades
entender que o proposito do educar enquanto transformados, desejar junto a varios outros
estudiosos da educacdo (Vygotsky, 1997, Névoa, 1999, Tardif, 2002) o engajamento do agente
de socializacdo e transformacdo critica e social com capacidade de sensibilizar saberes na
edificacdo de outros novos de maneira simultanea, considerando dominio e realidades de todos

envolvidos.

Ataide (2021) explicita que novas caréncias educacionais reclamam por novas posturas
tanto da escola quanto dos profissionais que a compde, incluindo os professores, pois ainda que
em suas formagdes iniciais possam ter desenvolvido conhecimentos técnicos e pedagogicos a
atualidade solicita dos mesmos a capacidade de planejar e executar atividades diversificadas.

Schoén (2000) e Ndvoa (1999) pontuam em varios momentos de maneira enfatica a necessidade
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de o professor desenvolver competéncias diferentes das oriundas da academia, justamente pela

evolucédo e demandas educacionais emergentes.

Como 0 nosso estudo que versa acerca das competéncias socioemocionais preconizadas
pela BNCC direcionada ao ensino médio, antes de adentrarmos propriamente no campo das CSE
elencadas pelo documento, optamos por seguirmos uma sequéncia de entendimento, inicialmente
como o ser professor e as formacdes iniciais sdo abordados na literatura, seguindo das
concordancias e discordancias destes professores ao inserirem-se no chéo da escola. E, agora,
compreender o que as professoras entendem por competéncias socioemocionais, em seu formato
geral, pois uma vez tal entendimento compreendido podemos caracteriza-lo a partir desta nova
Otica e mais a frente identificar as condi¢bes de se desenvolver especificamente as CSE
propostas. A vista disso, tanto no grupo focal como no Caderno Reflexivo, foi solicitado que as
participantes partilnassem seus entendimentos acerca de competéncia socioemocional,

obtivemos as seguintes respostas:

Séo habilidades que ajudam as pessoas a lidarem com suas emocdes, se
relacionarem com o0s outros e resolverem problemas. Seria uma
compreensao de si e estdo relacionadas aos sentimentos e comportamentos
(Amabilidade).

E a capacidade ou caracteristicas que temos de entender a nds e aos outros
(Autogestdo).

Séo qualidades que nos ajudam a mantermos boas relacbes, conosco e com
0s outros. Acho que eles entenderem suas competéncias socioemocionais
também pode levar aos alunos comportamentos menos agressivos. Teve um
aluno aqui que perdeu um jogo e jogou seu colete em uma professora, isso
é agressividade, é emocado ndo controlada (Abertura ao Novo).

A literatura aponta que existe uma dificuldade significativa de definir competéncias
socioemocionais, estando a mesma muito atrelada a finalidade dos objetivos das ciéncias e ou
area de estudo que se utilizam do seu entendimento. Mesmo sendo negligenciada pela psicologia
durante muito tempo enquanto objeto de estudo e atuagao, as CSE consistem na administragéo e
regulacdo de atributos vinculados a inteligéncia emocional e como 0 mesmo se apresenta no
comportamento social dos sujeitos. Concebem também, enquanto estruturacdo emocional
humana composto por habilidades ndo cognitivas, mesmo estando vinculadas diretamente a elas,

sendo uma categoria que envolvem atitude, valores, experiéncias, crencas, qualidades
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emocionais e sociais, e, tracos de personalidades (Duarte, 2022; Marin et al, 2017; Atkinson,
Hilgard, 2022; Bonfante,2019).

Golman (2012) define CSE enquanto conjunto de habilidades que torna o sujeito mais
competente diante da realidade vivenciada, forma de lidar, agir e reagir frente as situac6es do
cotidiano, e estas sdo impressas a partir da constru¢do de nossas emogdes, pensamentos e
comportamentos historico e culturalmente construidos. Ou seja, intervimos no mundo conforme
nossas emo¢0des foram construidas e educadas, entendendo com isso a relevancia da inteligéncia
emocional enquanto alicerce para a construcdo e desenvolvimento das competéncias

socioemocionais.

Percebemos que algumas vezes ficou mais fluido para as educadoras explicarem como
entendem este conceito a partir de exemplos competéncias socioemocionais ou esquemas de
comportamentos ou situacdes identificadas e iam pontuando as emogfes que poderiam esta
envolvidas no caso, e nomeando algumas dessas CSE. Assim, elaboramos a figura 25 que
representa as CSE que mais foram faladas ou exemplificadas durante a coleta e construcdo de

informacdes.

Figura 25: Exemplos de CSE relatadas pelas professoras, 2024
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Fonte: Elaboracéo da pesquisadora, 2024.
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Ao destacarmos o ser humano enquanto integral e que se manifesta de maneira holistica,
sendo representado pelo todo, além de suas partes, rememoramos Gardner como Atkinson e

Hilgard, (2022) em suas e a interacdo e confluéncia de suas inteligéncias multiplas, considerando
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a inteligéncia emocional com atributo maior na construcdo e consolidacdo das inteligéncias
manifesto. E, uma vez a inteligéncia emocional sendo mola motriz, juntamente com habilidades
emocionais e comportamento social apresentados no constructo de desenvolvimento das
competéncias socioemocionais. Entendemos, da mesma forma que as participantes entenderam,
ao intencionarem que as CSE estdo interligadas e comunicam-se entre si realizando inferéncias
constantemente. Da mesma forma ocorre com competéncias cognitivas intercambiadas as

socioemocionais.

As professoras, durante as entrevistas em processo, acordaram que ao trabalharmos uma
competéncia determinada, ndo tem como desenvolvermos somente ela, pois elas se
complementam. Dai afirmam que as competéncias se apresentam em unidade vinculada a
emocao e inteligéncia emocional podendo se manifestar em grupo, no contato com o outro, nas
resolucdes de conflitos ou situages que demandam reflexdo diélogo e colaboragdo em conjunto.
Ou seja, ndo é possivel trabalharmos a abertura ao novo, o respeito, a amabilidade de acolher o
outro, sem mobilizar flexibilidade de pensamento, empatia, colaboracdo e outras CSE,
considerando-as imprescindiveis para o desenvolvimento do sujeito, principalmente em
ambiente escolar. A amabilidade precisa do trabalho de acolhimento do outro, tem muita coisa

que podemos trabalhar juntos e em conjunto com 0s outros.

De fato, este € 0 mesmo entendimento de Sette, Alves (2021); Del Prett, Del Prett
(2003); Martin et al (2017) ao admitirem que as CSE estdo entrelacadas e retroalimentando-se,
elas também pactuam como o desenvolvimento das competéncias cognitivas, estando as mesmas
em uma relacdo de proporcionalidade constante. Quanto mais equilibradas e ajustadas estio
nossas emog0es, sentimentos, pensamentos e comportamento, CONOSCO MesmMo, com 0 meio que
estamos inseridos e com 0s sujeitos que dele constitui, mas teremos estruturas mentais sadias
para compreender e construir novas aprendizagens (referéncia ao aspecto cognitivo). Na
interacdo com 0 meio, necessitamos das duas competéncias de maneira orquestrada e
harmonizada para promover nosso desenvolvimento socioemocional, implicando em outros
aspectos como saude psicolégica, aprendizagem, e resolucdo de conflitos e equilibrio de nos

enguanto seres historicos e sociais.

Em todo estudo, acreditamos que inicialmente é relevante compreendermos como 0s
sujeitos participantes se percebem enquanto sujeitos sociais e historicos, enquanto sujeitos em

seus labores e frente a tematica maior da proposicdo. Na nossa realidade foi significativo
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entendermos desde a formacdo reflexiva quem eram as professoras que se dispuseram a
participar, o que elas sonhavam, como se percebiam, como entendiam suas atuacdes pedagogicas
e seus movimentos perante uma sociedade maior composto por alunos avidos por

desenvolvimento.

Assim também cremos que s6 podemos ensinar se estivermos dispostas a aprender, e s6
construimos algo se soubermos minimante o que vem a ser o fenémeno que pretendemos ensinar,
desde a parte formativa focamos em conceitos e entendimentos principiando o seus
entendimentos sobre a temaética geral em trés niveis, o entendimento que trazem de suas
vivéncias, para dai nos debrucarmos sobre como 0 mesmo apresenta-se nas ciéncias, como as
professoras 0s percebem em si, para somente depois reconhecerem tais constructos em seus

alunos e finalmente vincular o entendimento com suas atividades profissionais e nelas refletirem.

Faco muito projeto com eles, e percebo que coloco umas situacfes que
precisam de ajustamento, criatividade, flexibilidade de pensamento, respeito
com 0 outro empatia e outras competéncias. Vejo que no comego é muito
dificil eles aderirem e “se abrirem” para proposta. Mas a medida que as
coisas vao acontecendo eu consigo perceber pelo comportamento deles a
mudanga nessas competéncias. E como fagco muito projeto com eles, é mais
constante isso acontecer, eles entendem mais (Amabilidade).

Também percebi que é como se o trabalho ficasse mais facil e eles
entendessem mais. Eu ja ouvi obrigado e por favor de aluno. Eles me
esperando para entrar em sala, respeitando minha aula. Acho sim que da para
eu perceber essa mudanga. Fico com eles do primeiro ao terceiro ano. Eu
acompanho eles e eles me acompanham (Abertura ao Novo)

Pois é, porque para desenvolvermos um projeto, precisamos ter tempo. Mas
toda hora tem de ter prova, e pra ter prova tem de ter mais contetdo, Para
por na prova, Fica tenso! Entdo, por mais que n6s queiramos, o sistema néo
nos ajuda a executar. Tem muita coisa envolvida. Mas realmente com aulas
diferentes que eles participem mais, eles aprendem mais, e sdo nessas aulas
que fica mais facil desenvolver as competéncias socioemocionais
(Autogestdo).
Estas citaces apresentadas representam de maneira compacta a proposta de reconhecer
a percepcao dos professores frente as competéncias socioemocionais. Levando-nos a inferir que
para tal entendimento existir foi preciso discutirmos as competéncias em trés dire¢des, que se
intercedem, mas que sdo distintas e, assim também trabalhadas: o Eu e a competéncia, em que
provocamos 0 sujeito a reconhecer em si sessfes que o atributo possui, para apos isso,

provocarmos o autorreconhecimento no profissional. Identificando aqui as angustias, os sabores
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e dessabores de ser professor da educacéo basica. Para s6 assim elas identificarem possibilidades

de promocéo das CSE nos alunos com as quais atuam.

De toda maneira, ap6s o entendimento de nossas participantes frente a tematica que
orienta a evolugdo deste estudo, ingressamos & seara de identificar as condi¢des (possibilidade e
limitacOes) que existem na atualidade escolar para o desenvolvimento das CSE preconizadas

pela Base Nacional Como Curricular de 2018 direcionada ao Ensino Médio.

4.2. O desenvolver das competéncias socioemocionais propostas pela BNCC na escola

Enguanto marco regulatorio, a BNCC trouxe as CSE como parte constituinte do
curriculo educacional em territério nacional, devendo existir como parte dos curriculos escolares
disciplinas ou conteddo dentro das disciplinas que trabalham aqueles atributos, com o
pensamento de que uma desenvolvidos de maneira positiva, maior a probabilidade de ele tornar-
se protagonista de sua condicéo.

A base atenta para cinco principais competéncias, ou macro competéncias, a serem
trabalhadas: autogestdo, enquanto capacidade de gerir suas emocdes acOes e reacoes;
engajamento com 0s outros, como possibilidade de ter iniciativas assertivas para consigo e na
relagdo com o outro; amabilidade enquanto condigdo de confortar-se com empatia e respeito.
Destaca-se ainda a resiliéncia emocional enquanto condig¢do de confronto a situa¢fes adversas e
busca de estruturas internas e externas para administra tal situacdo, capacidade de
responsabilizar-se em suas atitudes e administrar situagOes estressantes de maneira sadia e
equilibrada. E por fim, a quinta competéncia pontuada pela BNCC é a abertura ao novo que

envolve comportamentos criativos e flexibilidade de pensamento (Brasil, 2018).

Mesmo sendo um documento normativo para a promocao de igualdade e qualidade no
ensino, enquanto responsabilidade de todos os envolvidos no sistema, a BNCC em seu processo
de elaboracdo ndo foi democréatica. Paradoxalmente. Como ja& pontuamos, foi arbitraria e
burocratica considerando as demandas neoliberais com participacdo ativa de empresas privadas
e organizacGes ndo governamentais que possuem metas e objetivos muito destoantes da realidade
das instituicGes publicas e, em especial, a educacional. De toda maneira, enquanto forca de lei,

foi aprovada e mesmo havendo varias criticas até o ano de 2024 é o documento oficial que
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subsidia toda a estruturacdo do Ensino Médio na educacdo basica. Em vista do exposto

questionamos as participantes quais seus entendimentos acerca da BNCC, cujas respostas foram:

E um guia que define o conjunto de aprendizagens essenciais que todos 0s
estudantes brasileiros devem desenvolver ao longo da Educacdo Baésica.
Contudo n&o nos foi ensinado como fazer isso. (Amabilidade).

E um documento que nos orienta enquanto profissionais da educagdo e
norteia nossa pratica (Abertura ao Novo).

Salientamos, que mesmo sendo um documento normativo, percebemos que as
professoras tiveram pouco ou quase nenhum acesso ao documento oficial para leitura, discussdo
e entendimento com seus pares. As falas sdo incipientes e limitantes a uma base nacional que
discorre acerca de conteudo a serem apresentados nas etapas e modalidades de ensino.
Relataram, ainda em grupo focal que tiveras acesso a parte que discorre acerca das CSE tanto
em uma formac&o a distancia no formato de videos aulas sem haver interagdo entre interlocutor
e participantes. Lembramos que na formacdo reflexiva que realizamos, a época foi

disponibilizado apostila impressa e digital sobre BNCC e CSE e , também, explorada.

Mesmo havendo um cenario de criticas frente a BNCC, as participantes ndo adentraram
nesta seara diretamente, somente quando enfocamos acerca das possibilidades de promovermos
0 desenvolvimento das competéncias socioemocionais de maneira intencional nos alunos no
decorrer das aulas. Uma das primeiras observacdes que pontuaram foi a relevancia de a temética,
sobre desenvolvimento das CSE, ter sido trabalhada em meio a formacdo reflexiva com a
compreensdo das falas e o autorreconhecimento em si enquanto pessoa, em si enquanto professor

e em sua préatica pedagdgica. No entendimento de que:

Até porque quando a gente se compreende, reconhece a competéncia em nos
mesmos, conseguimos lidar com algumas situacGes de forma mais sadia
nesse no contexto que estamos. E fica mais facil entendermos a mesma
expressdo de sentimento e comportamento nos alunos. O que antes ndo tinha
nome e passava desapercebido, hoje sei 0 que é (Amabilidade).

Nesse intento, percebendo o qudo significativo foi a configuracdo e sequéncia com que
efetivamos a formacao reflexiva, ao provoca-las para além das defini¢cbes ou tipos de CSE
balizadas pela BNCC. O movimento de reconhecer em si mesmas a partir da lembranca de
situacdes vivenciadas e comportamentos manifestos a época e a partir dai nominar o que antes
emergia de maneira automatica e ndo nominavel. De discussdes do tipo “quando o aluno se

manifesta a fazer isso, ele esta sendo empatico?” ou “quando o aluno se incomoda com um
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comportamento e busca uma solu¢do, ele esta tentando ser resiliente?” Ou ainda “quando eu
entendo essa competéncia eu consigo imaginar situaces que os alunos podem trabalha-la sem
perceber, inicialmente?” Em uma légica sequenciada representada na figura 26, a seguir que nos

leva a crer que existiu um entendimento coeso frente ao exposto em formacéao anterior.

Ainda durante a formagdo reflexiva, nos primeiros encontros foi pontuado pelos
professores participantes, que eles ndo conseguem fazer tudo, pois possuem aspectos que
envolvem: a) o aluno cujo professores tém acesso a eles em momentos de aula, intervalo ou
execucdo de projetos; b) o professor que é constituido por vida pessoal, profissional e
experiéncias e em momentos as trés encontram-se entrelagadas; c) a escola enquanto ambiente
de socializacdo e orquestradora de conhecimentos cientificos mas que por sua vez submete-se a

comandos do Sistema educacional, que € o quarto aspecto constituinte.

Entdo a todo tempo, enquanto pesquisa em educagdo, mesmo direcionada ao trabalho
do professor € importante firmarmos que por mais que este seja a linha de frente de todo o
processo educativo, ndo depende somente dele a mobilizacdo de aprendizagens, competéncias e
formacdo integral e protagonista do alunado. Contudo, uma ponderacdo nos chama atencao,

quando Abertura ao Novo discorre que:

E nos, vamos cuidar e ajudar a desenvolver o socioemocional dos alunos, e
nos? Quem cuida do nosso? NOs mesmo? Porque as competéncias
socioemocionais falam das emocdes e comportamentos em contexto, no
meio. Teve uma crianca de maternal (de outra escola) que jogou o ténis em
mim, porque eu pedi pra ele participar da atividade. Quem cuida da gente?
(Abertura ao Novo).

Inferimos novamente acerca da relevancia de se atuar no desenvolvimento de CSE nos
professores, bem como instrumentaliza-los no fomento das mesmas nos outros, como discorre
No6voa (1999) é imperativo a necessidade de o professor reinventar-se, de desenvolver
competéncias e metodologias diversas que o possibilite facilitar a construcdo do conhecimento
no outro, Alcoforado, Frias e Cordeiro (2021) conferem a necessidade de considerar exigéncias
formativas que fortalecam variadas competéncias técnicas, pessoais e sociais e comportamentos,
para que aos jovens alunos, sejam ofertadas condic¢des de interacdo consciente e consistente em

seu contexto, visando perspectivas profissionais embasadas em projetos de vida informados.

Ou seja, uma formacdo que se inicia no professor com preparacdo cientifica e

socioemocional, mas tem como foco o desenvolvimento do alunado ao seu protagonismo técnico,
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socioemocionais em que sua formacao integral conjugard dinamicamente, de acordo com a
realidade e as possibilidades de mudanga, saberes técnicos relacionais e emancipatorios”
(Alcoforado, Frias e Cordeiro, 2021, p.19).

E, entendendo que a escola enquanto nucleo biopsicossocial, torna-se palco para a
promogéo e ampliacéo de saberes, tendo o professor como guia do processo enquanto sujeito
socio-histdrico que vai utilizar de instrumentos diversos para mediar a apropriacdo de bens
culturais e condicionar os alunos a se tornarem protagonistas em seus espagos e, para além deles,
como trazem Vygotsky (1998) e Freire (2020). Os autores asseveram o professor como centro
do processo educacional que faculta ao aluno a possibilidade de assumirem os centros de suas

vidas.

Nesse diapasdo, Bonfante (2019) entende a dinamica e funcao social da escola, elenca
esse espaco como 0 mais propicio a promover uma educagdo socioemocional, considerando as
pessoas, 0 espaco e as vivéncias dos envolvidos, e delibera ao professor a funcdo mais direta
nesta construgdo, justamente por sua interacdo constante e intensa com os alunos. Em nossa
realidade na parte que cabe ao professor a promocao dessas CSE, foi discutido em grupo focal e
realizamos ainda observacéo participacdo em algumas aulas das professoras envolvidas, a figura
a seguir representa graficamente as etapas a serem refletidas e escalonadas no percurso educativo
de CSE.

Nossas professoras fizeram-nos perceber uma logica dialética necessaria a acontecer
para que o aluno tenha sucesso e que esse movimento deve ocorrer de maneira teleolégica,
estudada e refletida, partindo sempre das condicGes reais dos alunos, professores, escola e

sistema educacional.
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Figura 26: Sequéncia do desenvolvimento de competéncias socioemocionais em alunos do Ensino Médio, 2024.
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Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, 2024.

Essa figura representa o caminho que as professoras relataram ser viavel para provocar
o0 desenvolvimento das CSE nos alunos do ensino médio. Destacam que o fato de reconhecer em
si ou em situagOes vivenciadas o manifesto das competéncias é importante. Esta prerrogativa é
enaltecida por Goleman (2003) ao considerar que para desenvolver as CSE nos alunos o0s
professores ou quem seja que ira mediar este conhecimento precisa reconhecer em si
primeiramente suas emogdes e competéncias, bem como estratégias de enfrentamento que eles
possuem em situacdes limitrofes. E, s apds o entendimento do ser pessoa, sua inteligéncia
emocional e desenvolvimento socioemocional é que terdo condi¢cbes de explanar de maneira

segura e salutar tal tematica com seus alunos.

Contudo, o planejamento intencional do professor, bem como a disposi¢do do mesmo
em fazer visando um melhor processo educativo ao aluno é que sdo os fatores decisivos neste
desenvolvimento a nivel de sala de aula e considerando as possibilidades que eles tém controle

ou que sdo de suas responsabilidades, como destacado nas falas a seguir.

Quando nos preocupamos, pensamos e planejamos para que aquela
competéncia seja alcancada, e que junto ao contetido pode acontecer de
maneira criativa e atrativa, percebemos pelo comportamento o envolvimento
e sucesso nos alunos, mas isso vai para 0s outros momentos da disciplina
apos atividade. (Autogestao).
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Quando nos planejamos a aula, nds tinhamos um objetivo, e conseguimos
perceber quando esses foram alcancados, as vezes nem atingimos 0s 100%,
mas eles gostaram, se envolveram, nos responderam. Isso é muito
significativo sim. (Amabilidade).

Quando nds planejamos direitinho, pensando na competéncia e em nossos
alunos, como falamos na formagéo, tem condicéo sim de desenvolver. E no
meu caso eu ainda me pergunto “hoje vou levar essa atividade para os
alunos, como sera que vao achar? Besta? Sera que vao querer fazer? Sera
que ficardo parados?”. Ai depois, eu respondo essas perguntas e planejo.
Penso sempre em atividades legais, e dai acredito que va da certo, vou la e
faco. (Abertura ao Novo).

A proposicdo do planejar as aulas pensando nos alunos, conceitos, contetdos e
contextos, ficou muito evidente sendo necessarios capacitacdes e formacGes adicionais
subsequentes. Todavia, verbetes do tipo: “pensar no aluno”; “ter objetivo”; “querer que dé certo”;
“acreditar”, dentre outros, somado a fala comum das trés no sentido de que o professor tem de
querer fazer, enfatiza-nos a proposicdo da psicologia escolar critica ao destacar a
corresponsabilizacdo e compromisso social de todos os autores educacionais, 0 sentirmos

responsaveis pelo e no processo, enfatizando resultados (Guzzo, 2007).

Aqui nos remetermos ao termo muito utilizado por Freire (2020), o professor
vocacionado, aquele que perceber além do conhecimento dos livros ou ver o sujeito além do
aluno, trazendo a necessidade de um professor verdadeiro, que ultrapassa o transmitir contetdo,
mas ancora-se no adentrar do processo educativo, mobiliza a criagdo e curiosidade, é
democratico, impulsiona o educando a questionar sua realidade, sensibilizando-os a curiosidade
constante. Também conseguimos visualizar o tal vocacionado em nossas participantes, desde o
aceite da formacéo a dedicacdo, zelo e desprendimento que tiveram conosco com a escola e com

os alunos durante todo o tempo.

Entretanto, por mais que o querer do professor enquanto agente transformador da
realidade seja muito importante, existem outras variaveis e condi¢des que, as vezes, estdo fora
de seu controle, mesmo assim eles tém de conviver, mas foram indicados como fatores que
dificultam o desenvolvimento das competéncias socioemocionais nos alunos nas dependéncias

escolares.
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O processo educativo sd ocorre se existir mobilizacdo de conhecimentos,
principalmente nos alunos, que nao sdo meros depositos de conteudos vagos a serem preenchidos
pelos professores. Enquanto protagonista do conhecimento o aluno deve encontrar-se motivado
e inserido na dialética da aprendizagem (Freire 2020). As caracteristicas pessoais dos alunos,

bem como seus contextos e motivacgdes precisam ser considerados e compreendidos.

A psicologia escolar pontua que ao aluno deve ser despertada a curiosidade pelo novo,
0 desejo pelo aprender, oportunizando a eles condic¢Ges apropriadas para seu desenvolvimento
(Guzzo, 2007; Bock, 2020).

O sentido que o aluno manifesta a escola e ao seu processo educacional sdo impactantes
para seu desenvolvimento académico, a sua autopercepcdo mobilizam todo seu processo de
aprendizagem. Nessa realidade, outro aspecto abordado na pesquisa foi no tocante aos alunos,
como as professoras o percebem. Essa construcdo foi representada no formato de nuvem de
palavras abaixo com 0s verbetes mais potencializados por elas nos grupos focais e entrevistas
em processo. Bonfante (2019) a todo instante em seu estudo percebeu relagdes diretas entre
autoimagem, emocgOes, sentimentos, pensamentos e comportamentos juntamente ou

desenvolvimento cognitivo e social dos alunos.

Figura 27: Percepcao das professoras perante o comportamento de seus alunos, 2024.
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As professoras relatam que perante aos alunos o que elas mais consideram desafiador e
limitante é a percepcdo que muitos tém de si mesmos, aportados pela desesperanga de um futuro
diferente do de seus familiares, possuindo sentimentos de menos valia que os desmotivam a ir e
participar das atividades académicas, pois ndo conseguem vislumbrar a educacdo como
movimento transformador. Seguem a seguir algumas falas para exemplificar essa sentimento que

causa angustia nas professoras por ndo saberem muitas vezes como administrar.

As vezes eles se sentem incapazes, acreditam que ndo tém capacidade de
aprender alguns assuntos, ouvem seus familiares e colegas falarem a mesma
coisa. E ja dizem, “eu nao consigo”. As coisas s6 funcionam com a
participacdo dos alunos. Existe a resisténcia deles colaborarem, relatam que
ja foram muito desrespeitados, entdo evitam falar ou colaborar
(Amabilidade)

Acredito que o sentimento de inferioridade prejudica muito o
desenvolvimento deles. Eles acham que porgue sdo de escola publica, zona
rural, de periferia eles ndo conseguem. A auto percepgéo deles, limita muito
tentamos explicar e ensinar, quase que diariamente que se eles quiserem eles
conseguem. Principalmente aos alunos de terceiro ano, vivo dizendo: “vocés
podem, vocés podem, vocés podem!” (Autogestdo)

Boa parte desses adolescentes, ndo sei porgue, ja internalizaram que néo sao
capazes. Tém alunos que tenho lutado com sobre esse sentimento de
inferioridade e ansiedade. Quem disse isso para eles? Quem ensinou isso?
As relagdes estédo dificeis. (Abertura ao Novo).

E mais uma vez materializamos a realidade perversa da educacao publica no Brasil, em
gue na maioria das vezes, tém em seus professores, profissionais que precisam e sao quase que
obrigados a acolher angustias e desesperancas de seus alunos. (Libaneo, 2012). E, em meio ao
emaranhado de emocdes conflituosas ainda precisam buscar subsidios e estruturas emocionais

salutares em si e neles para provocar o desenvolvimento das CSE como diz a BNCC de 2018.

Bonfate (2019) ao discorrer acerca de projetos desenvolvidos nas escolas e CSE pontua
que tais competéncias ou emogOes ndo trabalhadas ou desequilibradas impacta no
desenvolvimento escolar que muitas vezes é percebido por comportamentos de evasdo escolar,
agressdo entre pares, desconstrucdo de autoimagem e um desfavorecimento por uma saude

mental sadia.

Defronte a esta configuracao, aos professores é demandado disponibilizar de estratégias

de enfrentamento a situacdes aversivas, no sentido de tentar provocar no aluno uma mobilizagao
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a aprendizagem com ressignificacdo de si e estruturacdo de redes de apoio que possam colaborar
em uma possivel releitura. Contudo, esse professor, ndo tem em sua formacéo inicial bagagem
tedrica e metodoldgica para tanto. Assumindo a funcdo do acolher, como as professoras
pontuaram: “somos quase maes desses meninos” (grifo das participantes). Como Goleman
(2003) enfatiza, provocar o desenvolvimento de CSE é uma seara complexa, requerendo diversas
formas de recursos e agdes, além de uma doacdo a querer desenvolver nos alunos. Entendendo
que de fato tudo parte do desejo de querer mudar, desenvolver e transformar, ao professor cabe

provocar circunstancias que direcione-os para este segmento.

Por ultimo as professoras apresentaram um terceiro fator limitante no processo de
desenvolvimento das CSE nos alunos do ensino médio, seguindo as normativas da BNCC, que
é o sistema educacional composto por MEC, SEDUC, 202 GRE e o CETI Portal da Esperanca, e
a este é dado apenas a obrigacdo de obedecer aos comandos, sem muitas vezes poder se

manifestar ou articular sua realidade, como expresso a seguir.

Figura 28: Hierarquia do sistema educacional, 2024.
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Fonte: Elaboragdo da pesquisadora, 2024.

A professora denominada de Autogestdo, mesmo concordando com a necessidade de
um planejamento direcionado, articulado com outros professores e areas de saber, e entendendo
as demandas socioemocionais dos alunos desta escola, trouxe a tona situagdes e instancias que

limitam e até tolhem a atuacéo do professorado e externou sua insatisfacdo ao pontuar que.

O sistema quantitativo, tem varias provas que o aluno precisa responder e
depois ficam acumuladas (a professora aponta para uma bancada com varios
amontoados de provas), que a secretaria S0 joga. Nao tem competéncia
socioemocional que aguente essa pressdo e imposi¢do. O aluno é obrigado
a fazer, sem ser dado a ele explicagdo alguma, ndo consultam ninguém,
nenhum professor ou diregdo (Autogestdo).

Esta perspectiva compactua com criticas ao documento, principalmente na esfera de sua
construcdo que por ndo ter havido uma participacdo dos poderes e sujeitos que constituem a

realidade brasileira, varias das normativas nela estabelecida destoam com a realidade do chao da
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escola, tanto a nivel federal, regional, estadual e municipal. O que vislumbra em um nédo consenso
acerca da aplicabilidade da BNCC, passando uma percepcao de desarticulagao entre os 6rgaos
envolvidos (Manfré,2020). Por ndo existir um dialogo e validacao das ideias e proposi¢es dos
principais 6rgdos envolvido no processo educativo, a comunidade escolar perante sua realidade.
Existiram desentendimentos e divergéncias de interpretacdo, bem como a resisténcia na

operacionalizacdo de sua implantacao.

De acordo ainda com as participantes, por mais que as CSE estejam descritas na BNCC,
n&o sdo preocupacdes do sistema'?, pois tem um foco exclusivo nos resultados quantitativos que
os alunos expressam via nota de avaliacdo. Em debate, no decorrer do didlogo no grupo focal, as
professoras explicam que a nota do aluno é composta por trés avaliacbes quantitativas, sendo
que a terceira, de peso maior sdo provas elaboradas pela SEDUC, dentro de um calendario de
contetdos que por mais que fosse repassado no inicio do ano, muda com frequéncia. Os
contetidos que sdo cobrados nessas avaliagdes ndo sao discutidos nem com os professores das

disciplinas e nem com a direcédo da escola.

Nessas provas, n6s percebemos gue ndo trabalham nada, nem habilidades e
nem competéncias, ndo estdo adaptados a realidade deles, e nem traz caso
para discutir ou pensar S&o questdes conteudisticas que o sistema manda.
(Amabilidade).

Trabalham muito o quantitativo. E como se quisessem transformar alunos
em maquinas, ndo trabalha as emocdes nem aspectos cotidianos sociais. A
primeira coisa que 0 sistema quer € acabar com 0s projetos, porque dizem
gue os professores ndo estdo trabalhando (Autogestao).

Entdo na discussdo as professoras nos explicaram que existe uma divergéncia de
atuacdes e interpretagdes, pois acreditam que a Secretéria de Estadual de Educacao do Piaui, por
intermédio da Geréncia Regional de Educacao solicita respostas de alunos e professores que ndo
condizem com nossa realidade. O sistema encaminha um curriculo com discriminagdo de més e
conteddo a serem trabalhados, em um periodo especifico, funcionarios da 202 GRE vao a escola
para aplicar as provas e levam os gabaritos. Nesse momento, por mais que esteja em lei, as

professoras relatam que nédo se preocupam em fazerem ou ndo provas adaptadas. Nesse formato,

12 Ao citarem a palavra sistema, as professoras fazem referéncia ao sistema de controle de informagdes e poder
(grifo das mesmas) exercido pela Secretaria Estadual de Educacéo — SEDUC, via 20% Geréncia Regional de
Educacéo.
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os alunos ndo se dao bem nessas avaliagcBes impostas, muitas vezes faltam contetdos basicos e

sequenciais a serem trabalhados, mas por ndo estarem na programacao do sistema ndo sédo

considerados:

Tem certos contetdos basicos na formacéo da educacédo basica, que o aluno
precisa estudar antes, para poder mais na frente entender outro mais
complexo. Aluno de terceiro ano precisa revisar conteldo de primeiro ano.
Se ndo tem isso, como esse aluno vai aprender? J& que ele ndo viu o pré-
requisito daquele conteddo antes. Estd desse jeito, uma baguncal!
(Amabilidade).

Antes, vou falar por minha disciplina, tem os blocos da educacéo fisica e eu
planejava naquele bimestre, pensando na turma, qual sequéncia eles iam
interagir melhor, participar e entender, levando em consideracdo 0s
calendarios. tipo, més dos jogos escolares, e assim ia. E eu trabalhava o
conteldo em uma sequéncia que fazia sentido ao que o aluno estava
vivenciando e ao contexto. Proximo més ja é festa junina entéo vou trabalhar
as dancas populares, entdo iamos dentro de nossa realidade e havia
momentos de culminancia dos projetos, mas para isso, precisamos de tempo,
organizagdo e outras maneiras de avaliar o aluno. Do jeito que é feito, ndo
avalia nada, s6 desmotiva. Perdemos a autonomia (Abertura ao Novo).

Apos releituras dessas falas correlacionamos tais discursos com uma outra critica muito

endossada para com a BNCC, que a rigidez de curriculo (Motta, Romani, 2019). Pautadas na néo

adaptabilidade a realidade, inflexibilidade de proposta, com dificuldades de os professores

adequarem a proposta do documento a realidade dos alunos e suas praticas. Entendemos nesta

configuracgdo, que por mais que as professoras ndo verbalizassem criticas a BNCC, em posturas,

podemos notar que as mesmas se encontram nas entrelinhas do processo e corroboram com as

criticas apresentadas a nivel nacional.

E muito interessante destacarmos que essas trés professoras, apos formagéo reflexiva

comecaram a se utilizar de projetos de ensino e metodologias diferenciadas. Comecaram a

perceber que nesse formato, a participagdo dos alunos além de mais ativa eram mais

significativas, como sera exposto a seguir.

Por isso que ¢ dificil desenvolver as competéncias socioemocionais dentro
dos contetidos ou em projetos, ou propor outras formas de atividade, porque
no final o sistema quer saber s6 se 0s alunos responderam corretamente
aquelas provas ali. (aponta para 0 monte de provas empilhadas). E se ndo
obtiverem notas boas, de quem foi a culpa? Quem foi que néo trabalhou o
conteldo? Meus alunos ndo se deram bem, e me chamaram, para dizer que
eles tiraram notas baixas e eu respondi, simplesmente vocés s6 querem
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numeros, O governo cobra uma avaliagdo quantitativa de um plano montado
por eles e imposto para trabalharmos. (Autogestéo).

N&do obstante, para realizar essa sistematica o professor precisa de espaco de
planejamento e de execugdo com os alunos, e demanda mais tempo do que aulas convencionais,
de tal maneira que os contetdos ndo sao apresentados no formato que outrora eram. E este é um
dos motivos de os conteudos que o sistema encaminha ndo serem apresentados no tempo deles,
bem como a ndo sequencialidade dos contetidos desses mesmos curriculos.

Existiu ainda uma cena durante a observacgdo participacdo que nos chamou muito a
atencdo deixando a nos e a professora Autogestdo muito intrigadas. Durante uma aula de género
textual que fui convidada a participar, pois era a culminancia da tematica e cada grupo de alunos
teria de utilizar-se de maneira criativa para a explanacdo. Na apresentacdo teve carta
musicalizada, receita de culinaria dramatizada, quadrinhas superdivertidas que retratavam uma

cena especifica da escola que ocorria com frequéncia, dentre outras apresentagoes.

O horério da aula era de 10:50 a 11:40 da manhd, e o que realmente nos assustou e
incomodou foi a entrada de duas pessoas da secretaria (representantes da 20 2 GRE), de maneira
repentina e sem pedir autorizagdo, para conferir a quantidade de carteiras. Esses funcionarios
ignoraram totalmente a presenca da professora e dos alunos, solicitando que eles levantassem
para fazer a conferéncia e até auxiliassem na mesma. NOs e a Autogestdo nos entreolhamos,
quando as pessoas sairam, também sem fazer nenhuma mencdo de agradecimento, pedimos

desculpas a turma e tentamos voltar a dindmica da aula.

Demonstrou um total desrespeito tanto com a professora da disciplina quanto com o0s
alunos, que ja possuem em suas histdrias dores oriundas do desrespeito, menos valia e
negligéncia. E o pior e mais constrangedor foi que antes de saimos da instituicdo, fomos na
direcdo, como era frequente para agradecermos, e as pessoas que invadiram a sala estavam la.
Fomos apresentadas enquanto pesquisadora que realiza um trabalho na instituicdo desde 2021 e
ainda ouvimos: “E, até que eu ti vi em uma sala, mas pensei que vocé era professora” (grifo da
funcionaria). E de fato, emergem sentimento de revolta e incapacidade quando presenciamos
gestores e agentes educacionais (professores, diretores ou equipe técnica) tratando com desdem
a Educacdo e aqueles que a fomentam, principalmente alunos que ja vivem em situacdes limites

de sobrevivéncia.
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Todos os relatos foram acolhidos com respeito. Quando as participantes afirmam em
varios momentos o quéo dificil é trabalhar com um sistema educacional que ndo apoia o
desenvolvimento do aluno, e nem a educacdo. E, em movimento contrario cobram execucoes
diferentes de suas realidades, e pelo fato de resultados nédo atingirem o que o sistema idealiza,
sentem-se incapazes e com sentimentos de menos valia ou questionam-se onde erraram.
Realmente condutas desta natureza mobilizam ndo somente o profissional, mas a pessoa, ser
humano que cujo um de seus aspectos é ser professor, e por isso ouvimos de Abertura ao Novo:

E quem cuida da gente?

E por fim, ao serem indagadas quanto o desenvolvimento de competéncias

socioemocionais nas escolas frente a todo esse debate, inquietacfes e dissabores:

E viavel e necessario trabalhar as competéncias socioemocionais, mas tem
de planejar. E viavel colocar nos contelido das disciplinas de lingua
portuguesa, educacao fisica, nas ciéncias da natureza, que é minha area
(Amabilidade).

Acredito que para a BNCC funcionar de fato, os curriculos tinham de ser
reelaborados, e deixando espaco para as escolas e professores adaptarem a
suas realidades. D& para trabalhar sim as competéncias dentro dos
conteudos, s que precisamos planejar para fazer atividades atrelando tudo,
os contetidos propostos com a realidade da escola, do aluno e as
competéncias. E s6 planejarmos direitinho. Da para trabalhar sim, da para
flexibilizar conteidos e a sequéncia deles. poderiamos ter aula no formato
de mesas redondas, debates, seriam outros tipos de atividades que com
certeza seriam educativas e teriam ligagfes com o0s conteldos necessarios
(Autogestdo).

O sistema, como foi relatado, impede e dificulta o desenvolvimento integral do aluno,
bem como o incremento nos curriculos com o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais na pratica. Contudo, as professoras acreditam que havendo planejamento,
estudo sequenciado do que se propde, formacdes que consideram suas angustias, € muito viavel
0 desenvolvimento desses atributos. E, na perspectiva de lei regulatéria que define o
desenvolvimento de CSE nos alunos paralelos aos curriculos, as mesmas constatam que pode ser
salutar esta promocao, desde que haja capacitacdes, formacdes efetivas e didlogo entre as partes
envolvidas. Acreditamos que tais impasses sdo resultantes da maneira burocréatica e desconexa
que a BNCC foi produzida, no calar das vozes dos professores.

A vista do relatado até o momento, a partir da identificacdo das condicdes que o

professor enfrenta na proposta do desenvolvimento das CSE pontuadas pela BNCC,



171

compreendemos que as limitagbes que transpassam as possiblidades seja a nivel de perfil de
alunado ou professor, recursos, validages ou planejamento o que suscetibiliza mais é o ndo
alinhamento entre objetivos do sistema ( desenvolvimento guantitativo), com perspectiva de
profissionais ( fazer o aluno aprender) com proposi¢cdes das CSE da BNCC (fomentar o
protagonismo do aluno).

Entretendo a partir do momento que o sistema tiver objetivos comuns ao dos que
vivenciam o chdo da escola, acreditamos ser viavel e necessario que a discussdo e
aprofundamento sobre CSE sejam alinhadas com os curriculos escolares e principalmente com
as metodologias dispendidas para tanto. Destacamos ainda que esse viés de desenvolvimento,
dentro da realidade das escolas publicas do Piaui tornam-se urgentes suas aplicacoes pelo perfil
do nosso alunado e precariedade da saude mental dos mesmos.

Dito isso, apds nossa composi¢do de conhecimento das CSE preconizada pelas BNCC
e as possibilidades de inseri-las de maneira salutar nos curriculos e metodologias de ensino,
buscamos a seguir, analisar entdo a as acdes pedagdgicas dos professores que realizaram a

formacéo reflexiva em suas salas de aula, no fluxo de refletir a e na acédo frente a sua atuacéo.

4.3. O refletir a e na agéo e a atuagdo do professor

Aqui trazemos a dialética do pensar a e na acdo profissional, em nosso caso, nas praticas
pedagdgicas de nossas professoras, no sentido de as mesmas avaliarem-na e, caso entender ser
conivente, reelabora-las para melhor assistir ao aluno em seu processo educativo. Discorremos
sobre o ch@o da escola e a dimensdo de conhecé-lo para formar e refletir, a emergéncia da
validacdo das experiencias da linha de frente que faz a escola, entender o refletir e reconhecer o
outro, o aluno, enquanto ser com potencial e o diferencial que um planejamento intencional de

aula provoca nos alunos.

A aprendizagem dos professores em suas formacdes inicial é composta por uma rede de
conhecimentos especificos do trabalho docente, contudo no labor do cotidiano da profissdo novas
aprendizagens emergem oriunda das vivéncias dos mesmos e pela flexibilidade e
estabelecimento de conectores entre conhecimentos adquiridos na academia e novas informacg6es
e, consequentemente, a aquisi¢cdo de novos saberes e fazer pedagogico (Ataide, 2021). As
condutas pedagégicas adotadas ao longo do seu fazer modificam a identidade do professor,

resultante em saberes desenvolvidos, oriundos de sua evolucdo sdcio-histérica e cultural
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repercutindo nos alunos, mais especificamente no como e o que os alunos conseguem absolver

e elaborar em termos de conhecimento (Freire, 2020; Tardif, 2002).

De toda forma, é como se ocorresse uma unanimidade dentro do professorado acerca da
necessidade constante de formacOes e capacitacOes profissionais enquanto recurso
disponibilizado ao professor para sua complementagéo formativa, tanto com relacdo a conceitos
e conhecimentos até entdo ndo discutidos, como para readequacdo profissional frente as
mudancgas escolares que demandam uma nova atuacdo e percepcdo sobre os fendmenos
biopsicossociais inseridos na escola que imprimem no efetivar do processo educativo, ou seja

uma sistematizacdo de aperfeicoamento profissional direcionado aos professores (N6voa, 1999).

Perrenoud e Thurler (2002) discorrem que ao professor sdo exigidas atualizacfes
constantes de competéncias e saberes precisos para sua atuacdo seja em ambito pessoal ou
coletivo, para revisar e reelaborar praticas com uma reconstrucdo de identidade e
reestabelecimento de didlogo com novos saberes. O que altera é o como essa formacao e
capacitacdo é proposta e executada. Os fatores do: como ocorre, que metodologia se utiliza séo

determinantes para avaliarmos se as formacdes foram efetivas atingindo seus objetivos.

Desde a nossa recep¢do até o nosso Ultimo contato enquanto pesquisadora, as
professoras relataram que essas formagdes ocorrem sim e com periodicidade, geralmente sdo nos
encontros pedagogicos, palestras ou encontros e em material encaminhado para secretaria no
modelo de videoaula, aproximando-se muito do formato de Educacdo a Distancia (EaD). As
professoras relatam que propSem contetdos interessantes, mas nao efetivo ou aplicaveis a
realidade por elas vivenciada. Amabilidade relata um caso curioso que exemplifica

significativamente essa realidade.

Por exemplo fizemos uma formacdo, o sistema trouxe um método, um
estudo de Emait em Massachusetts. Para aplicar aqui com 0s meninos, da
escola publica do Piaui, numa periferia e realidade totalmente diferente. E é
lindo como eles falam, mas eu penso dessa forma. “Meus Deus, porque nao
conseguimos?”, “Porque nossos alunos ndo aprendem como esses que nos
apresentam?”. Dai lembramos que até um més atras a escola tinha quatro
computadores quebrados e ndo tinhamos internet. Isso aconteceu a mais de
um ano (Amabilidade).

Este exemplo refere-se a uma parceria que o governo do estado fez com algumas

universidades internacionais de atual com tecnologia e inteligéncia artificial, nesta escola foi
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com a Emait Faculdade'®. Contudo, como bem pontua Amabilidade, sdo conhecimentos
interessantes para se ter, mas nao sdo efetivos frente a realidade que a escola possui. Uma vez
que o governo ndo favorece os recursos minimos de aplicabilidade ou desenvolvimento de
atividades que sdo propostos em formacOes, aquele conhecimento fica no limbo. E isso

desencadeia reagOes entre 0s professores e seus pares.

Eu fico muito triste, porque é como se eu, ou nos professores estivéssemos
com ma vontade de fazer o que pedem. Isso me deixa bem chateada. Poxal
fazemos tudo, fazemos tanto. Procuramos motivar todo dia esses meninos.
Todos os dias eu vejo essa “pobre aqui”(referindo-se a Amabilidade) com
cola, colegdo, som, papel colorido indo fazer como os alunos gostam e
entendem. N&o que nossos alunos ndo merecam conhecer tudo isso, na
verdade até precisam, mas primeiro o que realmente hoje importa e é
significativo para eles (Abertura ao Novo).

O ano passado por exemplo: aqui é para ter curso sdo curso técnico e em
informética para os alunos, para o governo, eles juram que acontece.
Contudo, passamos quase 0 ano todo sem o laboratério de informética
funcionar, os meninos fizeram o curso de informatica mas sem o laboratério
existir. Essa é a realidade de quando chegamos no chédo da escola e fica
complicado. (Amabilidade).

A gente € julgada da seguinte forma, vocés nédo tdo fazendo nada porque néo
guerem, ndo estdo se esforcando. E 0 que a gente vive ndo é isso, Entendeu?
A gente se chateia realmente, ninguém vé o esforco que a gente
faz. (Abertura ao Novo).

E ainda tem mais (em complemento a fala de Amabilidade), s6 me marco de
2024 os laboratorios de informatica foi montado, com aparelhos novos, é
verdade. Mas cadé a internet, para eles acessarem as plataformas que estdo
na apostila? A realidade aqui é totalmente diferente do que o sistema
imagina ser, ou se sabem, ndo ligam. Até porque dificilmente alguém da
secretaria vem aqui, s da 20® GRE, e se vem, s6 ficam na sala da dire¢do
(Autogestdo).

Frente ao exposto pontuamos algumas reflexdes:

13 Emait Faculdade - MIT, ou Massachusetts Institute of Technology, € um dos principais centros de
estudo e pesquisa em ciéncias, engenharia e tecnologia do mundo. Fundado em 1861, em Cambridge,
nos EUA, o instituto formava profissionais que atendessem a demanda das industrias, que cresciam a
passos largos no pais. Foi s6 em meados da década de 1930 que o MIT passou a focar sua formacéo
em pesquisas cientificas de base e inovacdo tecnolégica. Fonte:
https://lwww.estudarfora.org.br/massachusetts-institute-of-technology-mit/
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1. Noévoa (2017) e favoravel a elementos da pedagogia tradicional centrada no
conhecimento, contudo a pratica pedagdgica deve ser centrada essencialmente no
aluno, reafirmando a necessidade de uma educacao contextualizada e participativa. O
autor reforgca que nem as universidades, nem o chdo da escola constituem-se como
ambientes propicios a formagéao do professor, com mesclagem constante entre aspetos
teoricos e realidades existentes;

2. Entendemos que a proposta de formagdes tradicionais se alicerca em apresentar
materiais prontos a serem aplicados, sem flexibilidade de proposta e dialogo
horizontal entre formador e formandos;

3. Os sentimentos de angustia, impoténcia ou de trabalho invisibilizado pontuado pela
Abertura a0 novo em momento de entrevista em processo demarca, dentro de suas
realidades a formacgdo que ocorre nos encontros pedagdgicos que sdo organizados
pelo sistema. E que aspectos como investimento de recurso préprio, esfor¢o na
adaptacdo de material, fomento de aprendizagem significativa dos alunos séo
desconsiderados ou néo validados frente a 20* GRE/SEDUC.

A proposta de Schon (2000) vai de encontro ao modelo tradicional de formacéo de
professores, que basicamente instrui aos mesmo de o que fazer em suas préaticas pedagdgicas,
seguindo um modelo técnico e engessado de aplicabilidade, desconsiderando uma série de
variaveis que impactam diretamente em seu fazer professor no cotidiano escolar. Ao contrario a
proposta da acdo reflexiva do profissional em contexto, permite a0 mesmo refletir e avaliar as

varias dimens@es que afetam com efeito o processo educativo.

A Formacéo reflexiva permite uma acdo no para além de formar uma reflexdo do ser
professor como um todo que envolve préaticas, contexto e alunos, no qual a experiéncia sera
refletida e pensada a partir de um arcabougo tedrico. Em nosso caso elencamos aspectos teoricos
sobre CSE, ainda a BNCC somado a experiéncias reais dos professores, todo o professo foi
facilitado, pois refletimos a acdo e na acdo tendo como base estudo de casos que 0S mesmos se
depararam enquanto professores naquela instituicdo. Tentamos representar o arranjo desta

dindmica de pensamentos e reelaboracdes a figura a seguir.
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Figura 29: Sequencia da formac&o reflexiva, 2024.

Reflexao em /N //
Professor reflete grupo com OS | Préticas pensadas
elaboradas TR
B R
° A R~
Cola '\ +
L..\
QS  + compartilhar realldades
S « realizar estudos direcionados +.
Observagao intencinal
* dasaladeaula Retorno ao grupo Alunos a frente do processo
« dos alunos das per Ceproes educativo
* sua atuagao
+‘ Q
Formac Q
[ )
EFLE racao de pratlcas

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, baseada na Formagdo Reflexiva de Donald Schén, 2024.

A formacado reflexiva atua diretamente em uma pratica reflexiva, que pode ser entendida
como um momento que 0s professores sdo convidados a estudar, realizar leituras e distante de
sala de aula avalia suas atitudes e 0 comportamento dos alunos frente 8 mesma. Tal prética inicia-
se com a observacao intencional que o professor realiza de seus alunos em sala de aula, e de sua
atuacdo, pontuando quais aspectos sao funcionais e significativo para a aprendizagem dos alunos.
Quando pontuamos a Formagdo reflexiva, estamos corroborando com Schén (2000), que é trazer
essa mobilidade de pensar para um grupo com caracteristicas comuns, que compactuam da

mesma realidade escolar, bem como seus desafios e possibilidades de intervengéo.

Nas trocas pedagogicas tanto no periodo da formacdo como nos grupos focais,
percebemos que o espaco de dialogo horizontal criado entre nos e professores beneficiava o
acolhimento singular e coletivo de angustias e limitagdes no qual suas praticas estdo envolvidas
e provocar reflexdes do como agir dentro daquela realidade, provocando uma diminuigéo do
sentimento de impoténcia. Também mobilizou-as a pensarem em suas a¢6es ndo mais de forma
automatica, mas reflexiva, participativa e, principalmente, a partir de seus contextos. Em um

grifo colaborativo das professoras, elas elaboram que:

A realidade da secretaria é bem diferente da nossa. Em nossa formagéo,
falamos para vocé sobre nossas angustias, expomos nossas conquistas e
avancos. E vocé (referindo-se a pesquisadora) foi sensivel a isso e
compreendeu, conversou, mediou solugbes de nossa realidade. As
formacgGes que nos colocam para fazer sdo distantes do que vivemos aqui,
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por isso que ndo da& certo e nos sentimos incapazes as vezes.
(Amabilidade, Autogestdo e Abertura ao Novo respectivamente)

Para ser convicta e efetiva a formacéo dos professores precisa confrontar e refletir a acdo
dos mesmos. Perrenoud (2002), acrescenta que a formacéo reflexiva é uma estratégia viavel de
intervencdo junto a professores, pois a principio conhecimentos apontados de maneira superficial
ganham formas e aplicabilidade a pratica, bem como esté atrelada a validacdo das experiéncias
vivenciadas no ato profissional, e é a partir dessa voz que se reelabora ou se repensa e reestrutura
o formato pedagogico e metodoldgico utilizacdo, em uma participacdo democratica com quem
faz o chdo da escola, como pontuado na transcricdo da Amabilidade em seu Caderno Reflexivo:

Eu ja tinha ouvido falar das competéncias socioemocionais, de maneira
superficial, e ndo possuia conhecimento sobre o assunto e nem me sentia
segura nas aulas de Projeto de Vida que eu fui obrigada a ministrar. Em
nossa formacdo, pensei muito sobre elas, pensava nos alunos, em minhas
aulas, ouvia as meninas falando como elas faziam, conversamos sobre
nossas angustias. Passei alguns finais de semana pensando nisso. E, depois
de nossa formacdo, tudo ficou mais esclarecido, e me senti capaz de
introduzir as tais competéncias nas minhas aulas e mesmo na dificuldade,
tem dado certo (Amabilidade).

Outro aspecto que ficou evidente no grupo focal sobre a formacéo, foi o espaco de
exposicdo de suas vivéncias no qual elas perceberam que as dificuldades que sentiam por vezes
eram as mesmas, e enquanto proposta formativa, tiveram condicdes de verbalizar os casos e em

varios momentos se debrucarem em grupo, sobre a literatura para pensar em alternativas viaveis.

As vezes, eu penso que minha realidade é diferente da das meninas ou do
que ela esta sentindo, mas as vezes é a mesma coisa. O que esta inquietando
a elas, me inquieta também. E quando a conversadvamos, eu percebi que ndo
estou sozinha, que eram sentimentos comuns, de certa forma me aliviou.
(Amabilidade).

Eu pensava, sera que € s6 comigo, sera que é s6 com a gente. Seré que sou
sO eu que estou passando por essa dificuldade? Aqui na escola pouco
falavamos, agora, pelo menos nés trés trabalhamos muito juntas e a
Autogestdo ainda convida outros professores, e tem melhorado. (Abertura
ao Novo).

Nas formacdes, vocé (referindo-se a pesquisadora) trazia 0s assuntos em
forma de pergunta, para pensarmos, isso clarificava minhas davidas , mas
ndo fazia juizo de valores. Qualquer revelagdo que fizéssemos na formacao
era respeitada, éramos ouvida e valorizadas, achei muito interessante isso.
(Autogestdo)
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No Caderno Reflexivo, a Autogestdo faz questao de reiterar, ao afirmar que no percurso
da Formacao reflexiva a maneira como os contetidos foram explanados tornou-se muito util,
considerando dois pontos cruciais: a) refletir a “minha” pratica docente, e b) observar realmente
a gque os alunos conseguem aprender e como. Na perspectiva de Schon (2000), consideramos que
Autogestao realizou o movimento de refletir a agdo, na agéo (ao perceber o aluno na centralidade
do processo) e para a acdo, quando a mesma reavalia suas praticas e mobiliza alteracdes e
reconstrucfes das mesmas. E a Amabilidade destaca o quédo € significativo para ela se ouvida,
acolhida e sem julgamento, relatando que com a 202 GRE/SEDUC néo tem esse espago, porque

realmente eles ndo querem saber do professor, sé se importam com ndmero.

Ao acolher e valorizar o professor a partir de seus relatos, estamos promovendo ao
professor espaco de reconhecimento e mobilizacdo de sua figura enquanto eixo maior na
escolarizacdo, além de tangenciar aspectos socioemocionais destas educadoras que reverberam
em suas saldes mentais, funcionando como rede de apoio das mesmas. Outro aspecto
significativo proporcionado pela formacao reflexiva foi o reconhecimento do outro, o aluno,
enguanto sujeito com potencial de desenvolvimento e capacidades cognitivas e socioemocionais
que ao serem tocadas de maneira salutar, as professoras recebem também uma resposta a esta
altura, melhorando sensivelmente a relacéo professor aluno e, por conseguinte, a aprendizagem

e seu desenvolvimento humano dentro das condicdes viaveis.

As vezes, os alunos s6 esperam a oportunidade correta, para fazerem direito,
eles também querem falar, qguerem ser ouvidos. Quando damos oportunidade
a eles de fala e de acdo, eles aproveitam demais, e fazem coisas lindas
(Amabilidade).

Eu morro de pena, Rafaella, vejo tantos talentos aqui, e percebo que o
governo ndo tem interesse nisso, nem do espago pra fazermos algo. Os
alunos tém vontade de se expressar, de explorar, mas ndo posso ajudar
sempre, tem coisa que nao sei, vai além da gente. Eu fico com pena de ver
assim talentos em varios outros alunos que ndo tenho como ajudar. Nosso
funcionamento integral ndo nada de atividade diversificada a tarde, s6
contetido, pouco espago para projeto. Entdo, dentro de minhas aulas eu tento
valoriza-los, mas sou sé eu, ou melhor, nés trés (Autogestao).

Eu antes de nossos encontros eu ndo sabia como motivar mais 0s alunos e
mexer mais com eles, sabe? Depois de nossos encontros, comecei a ouvir
cada um de uma maneira diferente, dei espaco para eles decidirem algumas
coisas na pratica das aulas. E sabe, isso foi bom, me aproximei mais deles,
até as aulas parece que as coisas acontecem mais tranquilo, sem grito e nem
briga. (Abertura ao Novo).
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Por falar de sala de aula, durante nossas observacdes participante, contemplamos que a
relacdo das professoras, participantes de todo o processo do estudo, para com os alunos sao mais
afetuosas e vice e versa. Como estivemos envolvidas em varias atividades, projetos e eventos do
CETI Portal da Esperanca nos ultimos trés anos, conseguimos perceber também as varias
interacBes professor-alunos. Considerando ainda, que as educadoras atribuem ao vinculo
saudavel criado entre professor e aluno a melhor participacdo dos mesmos nas atividades, bem
como o empenho na realizacdo das atividades. De fato, ao potencializar emocdes ou
competéncias socioemocionais nos alunos, pela identificacdo, compreensdo e validacdo das
mesmas e, consequentemente, de si proprio enquanto ambos ou grupo, responsabilizam-se pela
qualidade das relagdes pessoais, além de ter a funcdo de protagonizar uma satisfatoria adaptacéo

social e académica, segundo Bonfante (2019).

O refletir a e naacdo e a atuacdo do professor perpassa também pela exploragdo
compreensdo das consequéncias do planejamento intencional do professor vislumbrando o
desenvolvimento das CSE no decorrer da produc¢édo de conhecimento em sala de aula. Certamente
a eficécia das intervencdes propostas em sala de aula estdo conectadas a sua aplicacdo, ou seja,
metodologia a ser aplicada (Bonfante, 2019). De toda maneira, a mobilizacdo de refletir
intencionalmente a agdo e, no momento da praxis pedagdgica conciliada a observagdes e estudos
tedricos acerca dos mesmos, pode mostrar as possibilidades de reestruturacdo de suas praticas

pedagdgicas (Santos, 2020).

No decorrer de toda nossa investigacdo buscamos situacdes e casos praticos e reais para
inquietarem nossas participantes, a fim de mobiliza-las, de inicio propositalmente, até as mesmas
tentarem ou realizarem de maneira automatica a dindmica de pensar na acao que foi desenvolvida
pelas mesmas em situagdes adversas e buscar outras formas de pensar e reescrever essa mesma
acao. Foi engrandecedor e ate motivador ouvi-las relatando que estavamos fazendo-as pensar de

maneira que outrora ndo faziam, e o0 quéo impactante estava sendo o resultado desse movimento.

Desde o momento inicial da Formacdo Reflexiva, quando ainda em construgéo e
apropriacéo do pensar na, a e para a agdo, a professora Autogestdo pontua o quanto havia sido
inquietante o dos encontros quando discorremos sobre casos e releituras de praticas, de forma tal
que as associacOes que emergiram, fizeram-na passar um final de semana togo (grifo da mesma)
pensando em “coisas que posso fazer diferente para o aluno se interessar” (Autogestdo). Ou ainda

qguando Amabilidade discorre que diferente da colega entrou em sala de aula e perguntou aos



179

alunos que tipo de atividades eles se interessavam a fazer, e segundo a mesma ‘“nas respostas
tinham umas que eu nao sabia nem o rumo, eles riram de mim e pedi que me ensinassem”
(Amabilidade). Ou ainda a Abertura ao novo ao empolgada pontuar que “combinamos que na
ultima semana do més sdo eles que decidem o que irdo fazer, mas tem de ser dentro do contetido

que proponho, eles estdo super empolgados.”

Clarifica-nos ainda mais o quanto a mobilizacdo de estudos dentro da realidade deslas
e dos alunos, tornou-se algo coeso e que gerou mobilizacdes de todas as partes: pesquisadora,
professoras, alunos e até mesmo direcdo da escola. Pois, ao acatar as propostas de alargamento
de tempo para a execussao de projetos, por mais que fosse de encontro a calendario proposto por
secretaria, o0 sisitema, no tocante a prazos e conteidos, entendimano s como uma maneira de
reconhecimento do esfor¢o das professoras somadas ao envolvimetno dos alunos e desempenho

académico e social dos mesmos.

Entendi, depois de muito pensar, que algumas vezes, tenho de simplificar o
conteldo e trazer para eles materiais ludicos: cola, recorte, massa de
modelar, colecdo, para eles entenderem. Essa é a realidade que eles e nés
vivemos. N&o posso avancar huma coisa que eles ndo aprenderam na base,
14 atras, isso aconteceu aos poucos. (Amabilidade).

Gather-Thurler (2002) e Schén (2000) manifestam acerca da coeréncia que deve existir
entre praticas curriculo e realidade de alunos, cujas estratégias a serem utilizadas atendam as
necessidades dos assistidos e as demandadas pelo processo educativo, requerendo um
alargamento de conhecimentos envolvidos na profissdo professor que tangenciem conteldos,

contextos, préticas e desenvolvimento integral do aluno.

Bonfante (2019) ao desenvolver oficinas de competéncias e habilidades
socioemocionais com os alunos do ensino fundamental, observou que o a proposta de favorecer
um canal de canal comunicacdo entre professor e aluno, sem julgamento moral, no sentido de
valorizar suas falas mostrando-os o quao séo relevantes a si e ao contexto, possibilitou o relato
de angustias, mitos e sonhos, no qual foi possivel se realizar uma leitura individualizada dos
alunos e propor atividades dentro de seus interesses. De fato, dentro de nossa realidade

pesquisada, ocorreu um movimento muito similar ao descrito anteriormente.
Temos aluno aqui, o Luan (nome ficticio) que ndo gosta de escrever, nem

de fazer avaliagdo, ele é agressivo quando cobramos alguma atividade. A
defesa dele é a agressdo dele, verbal mesmo. Percebi em conversa com a
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turma que ele gosta de criar coisas, ele faz tudo o que imaginarmos do
desenho ao projeto até escultura. Ele faz tdo bem feito. Entdo comecei a
pedir que ele fizesse alguns materiais dentro dos conteudos, ele se envolveu
muito, se disponibilizou a fazer tudo. Hoje, reclama até com os outros que
n&o colaboram. Ent&o assim ele ndo é um bom aluno de contetdo de escrita
e avaliacdo. Mas projeto e criacdo ele domina, e com muita calma aos
poucos ele se aproxima da escrita. Tem muito medo de ser julgado. E eu
entender isso foi maravilhoso (Abertura ao Novo).

A postura dialética que as professoras provocaram com suas turmas, favoreceu com que
alunos e professoras formassem uma unidade de saber, e na sensibilidade da observacao
intencional, na qual puderam perceber potencialidades e capacidade de construcdes e
entendimento criativo nos alunos. N&o que os alunos s6 mostraram suas facetas apos a formacéo
das professoras, ao contrario; as professoras que viabilizaram esse movimento dentro da reflexdo
na acdo e comecaram a perceber aspectos e comportamentos que em outros momentos passaram

desapercebidos.

Colocar o aluno na centralidade do processo educativo, bem como instrumentaliza-lo
adequadamente para o ato de aprender provoca, de fato, no professor o desejo em conjugar o
verbo Esperancar de Paulo Freire, considerando ainda que provocar todo esse movimento dentro
da realidade do alunado viabiliza o desenvolvimento critico do mesmo , bem como favorece a
ele condicgdes de pensar em seu contexto com possibilidades de reconstrugdes de si e do meio,
destacando mais uma vez Vygotsky, quando o contexto provoca mudancas no aluno, o aluno
também cria condi¢BGes de mudar o contexto, havendo de fato um desenvolvimento mais préximo

do integral (grifo da pesquisadora).

Dito isso, destacamos que aqui realizamos um verdadeiro passeio dentro das
construcdes que nossas pesquisadas trouxeram no refletir a e na acdo, bem como as praxis
assumidas apos a participacdo da formacdo reflexiva. Reconhecermos que ao enaltecermos as
realidades da escola e dos sujeitos que a constituem; a sensibilidade e relevancia de acolhermos
e validarmos as experiéncias das professoras, também como o fomento de estudo, trocas e
partilhas dessa realidade implicamos o qudo é viavel o planejamento intencional para o
desenvolvimento das CSE nos alunos com significativos resultados positivos, em uma dialética
ininterrupta com o outro, seja professor ou aluno, enquanto sujeitos em construcdo e com

potencialidades.
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De toda forma, estamos nos encaminhando para o fim das analises e construcdes de
saberes a que este estudo se prop0s, e apos todo esse embate e discussdo é essencial avaliarmos
frente a experiéncia realizada o que foi a formacéao reflexiva em si para essas professoras do
ensino médio, discorrendo acerca das percepcdes e o0 impacto ou inferéncia que a mesma

provocou em quem se disponibilizou a participar e ir até o final.

4.4. O impacto da formacao reflexiva no professor do Ensino Médio

Iniciamos as inquietagdes de nossa Ultima categoria de analise recordando que Minayo
(2014) aponta que a pesquisa qualitativa em educacéo, que é uma configuracédo social, configura-
se como resposta a fendmenos particulares, considerando realidades e universos imersos em
multiplos significados, motivos, aspiracfes, crencas, valores e atitudes. Ndo sendo possivel
registrar impactos em numeros, coeficientes, varidveis ou desvios padrdes, pois a compreensdo
cientifica clama por ser realiza na andlise de fatores que inteirem no fenémeno com busca de

solucdes e construcdes continuas.

Nesta maxima, ao apresentar ou conceituar formacao reflexiva, Perrenoud (2002)
descreve categoricamente o0 que vivenciamos na pratica. Aborda um movimento espiralado e
continuo no qual conhecimentos superficiais sdo aprofundados considerando o acumulo e
validacdo das experiéncias profissionais. N&o obstante, evidéncia que na dindmica do processo
formativo, existe a prerrogativa dos participantes indicarem entraves e possibilidades comuns a

eles no processo educativo.

Manifesta inclusive, que por estudos e relatos, pode haver a colaboragéo e readequagao
de pensamento com reflexibilidade, apontando meios viaveis de enfrentamento direto das
dificuldades. Consequentemente fortalece os vinculos e trocas de saberes entre profissionais
fomentando a capacidade de inovacdo e reestruturacdo da praxis profissional, tanto a nivel

individual como coletivo e colaborativo.

Mesmo néo constituindo de nosso protocolo investigativo avaliar o quédo de CSE foi
possivel se desenvolver nos alunos; ou o como professores e pesquisadora mensurariam o
quantitativo ou avango descritivo e quantitativo das potencialidades socioemocionais naqueles
que cursam o ensino médio, durante os ultimos trés anos com a mudanca de postura reflexivo-

pratico das professoras, foi relatado tanto no grupo focal como no Caderno Reflexivo qual que
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foi o impacto da formacdo reflexiva em suas atuacdes, de tudo que foi catalogado, pontuado e
observado, contatamos que o impacto da formacdo reflexiva nas professoras poderia ser
apresentado graficamente, como exposto na figura 30 e depois discutida enaltecendo as

ponderacdes das mesmas.

Figura 30: Impacto da formacao reflexiva nas professoras, 2024.
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Fonte: Elaboracdo da pesquisadora, 2024.

Percebemos com isso que a formacéo reflexiva ao trazer a tona aspectos referentes a
vivéncias de profissionais para o centro da formag&o, possibilitou as professoras o relembrar de
suas atuacdes de maneira intencional. Ao coloca-las frente a situacdes reais que experimentaram,
elas organizam seus pensamentos de maneira a verbaliza-los e os refletir, tomando consciéncia

de atitudes que em outros momentos, passaram desapercebidas.

O gerar espago de exposi¢do de vivéncias e trocas, promoveu acolhimento e validacao
das professoras, que discorreram em Vvarios momentos ndo possuir dentro da instituicdo e do
sistema, espaco para relatarem sem julgamento, suas vivéncias e angustias. Levando-as a uma
constante interacdo em que se perceberam possuidoras de limitacbes em comuns e ndo
verbalizadas. O espaco de fala respeitosa as encorajou a discutirem aspectos limitantes, bem
como trocas de experiéncias e praticas com constante reelaboragdo de saberes e recriagdo de

estratégias de intervencbes, ora em grupo, ora isoladas. E todo esse transcurso favoreceu
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desenvolvimentos pessoais e profissionais, a medida que as mesmas afirmavam que nao se
percebiam sendo automaticas em suas praticas ou pensando em estratégias de aula a partir do

entendimento do aluno, e ndo de um curriculo imposto.

Na educagéo a crise centra-se no conflito entre o saber escolar e o reflexo de suas a¢des
na producdo ou entendimento de saberes dos alunos, mesmo apresentando enquanto dilema
educacional que ndo € novo. Contudo, cada vez mais intensifica-se a necessidade de algo ser
feito para o aluno aprender, Schon (2000) sugere que professores assumam novas posturas de
acdo, mas para tanto, antes reflitam suas atitudes, coloqguem o aluno na centralidade do
desenvolvimento e protagonismo. Para tanto, o professor precisa descolar-se ao aluno no intuito

de entender como esses conseguem entender o conhecimento.

Percebemos o quédo a formacédo reflexiva é uma estratégia de aprofundamento de
conhecimento riquissima, pois a ela esta atrelado uma série de outras benesse com influéncia no

desenvolvimento pessoal e profissional dos que se envolvem no processo. Pondera¢fes como:

Percebi que a proposta trazida era para me fazer refletir minha prética, observar
cuidadosamente o aluno, valorizar o que eu falava. Era desse tipo de formacdo
gue nos professores precisamos, algo mais acolhedor, que olha em nossos olhos,
a técnica existiu, mas foi leve, e me fez querer vim sempre (Autogestao)

Consegui refletir minhas a¢Bes na prética, consegui utilizar os conhecimentos
da formacdo com meus alunos (Amabilidade)

Aprendi a utilizar meu autocontrole, ndo grito mais. E com isso ajudo os alunos
a desenvolver essas competéncias com atividades que fazem eles pensarem
sobre como controlar a emogéo deles (Abertura ao Novo).

Desenvolver uma reflexdo critica desencadeia 0 rememorar aspectos positivos e
negativos da situacéo. Professores tém a possiblidade de avaliarem suas praticas, mobilizando-
0s no repensar o0 planejamento e intervengdes pedagogicas salutares, vislumbrando o melhor
rendimento e desenvolvimento do aluno. E, quando estas reflexdes da e na acdo ocorrem em
grupo de pares que gozam do mesmo contexto, sem o propdsito de julgamento, mas de
construcdo colaborativa, essas possibilidades de sistematizacdo de ac¢des, ampliam-se (Sa.,
Franca-Carvalho. Alcoforado, 2023), pois o relato de um professor também mobiliza o outro, ou
a “nova” estratégia utilizada por um professor, também serve de suporte ao outro. Como ficou

nitido nos registros das pesquisadas.
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Gostei tanto de ter sido ouvida sem ser julgada que aprendi a conversar sobre
as aulas com as meninas e, as vezes, a gente planeja algumas coisas juntas
(Autogestdo).

Meus alunos aprenderam a trabalhar em grupo sem se agredirem ou
brigarem, de forma colaborativa, tenho certeza que estou trabalhando
melhor meus planejamentos nas competéncias socioemocionais. Vejo o
resultado neles. (Amabilidade)

Melhorei em minha auto confianca, aprendi a pedir ajuda a minhas colegas,
meus alunos demonstram participar das aulas com vontade. Até no dia que
estou mais cansada para dar aula, eles colaboram (Abertura ao Novo).

Por mais que possa no parecer cansativo ler esses dialogos, € muito importante relé-los,
pois estdo impregnados de tudo que propde a formacdo reflexiva de Schon (2000). E é
indiscutivel e perceptivo o quanto este modelo formativo que preconiza o dialogo linear entre
facilitador e professores, provocando locais de valorizagdo de falas e estudos dirigidos as suas
realidades, angustias, cenario educacional e problemas a serem enfrentados impactam sensivel
mente na percepcao e comportamento das participantes e reverberam tanto em suas formagdes
humanas enquanto pessoas, como também na mobilizacdo e desempenho dos alunos tanto em
seus desenvolvimentos técnicos cientificos, como profissionais.

Ademais, a formacdo reflexiva incita consideravelmente a autoavaliacdo de seus
participantes, como incrementamos a discussdo com o desenvolvimento de CSE nos alunos, mas
iniciando pela mobilizacdo do autoconhecimento das professoras, no grupo focal esse
movimento foi terapéutico, ao considerar, falas, sentimentos e sensacOes verbalizadas e
expressas que foram partilhadas e tranquilizadas. 1sso quer dizer que os professores sao capazes
de identificar como a competéncia se manifesta em si mesmo, assim como a forma de
criar/selecionar estratégias para desenvolvé-las nos estudantes, bem como administra-las no
principio da autogestéo e regulacdo emocional em seus diversos contextos vivenciados para além

do profissional, com destacados por S4, Franca-Carvalho e Alcoforado (2023).

Por fim, como ja descritos em relatos anteriores nossos, percebemos e vivenciamos o
qudo impactante é a formac&o reflexiva, por sua caracteristica mais participativa e dialogada,
sendo provocativa, mobilizadora, reflexiva e reestruturante. Em consequéncia, essa modalidade
de formacdo exige do mediador um conhecimento para além de técnico, sensivel e zeloso, no

sentido principalmente de validar a fala e experiéncia do outro, conectando as informagdes
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obtidas com uma teoria que embasa a propria formacao e sua tematica e buscando deliberacdes

em conjunto a todos os participantes.

Sob esta perspectiva consideramos que a formacédo reflexiva coloca o participante
também como corresponsavel pela producdo de conhecimento e que este movimento, 0s
empodera para a participacdo ativa e comprometida do processo formativo. Portanto,
acreditamos que a proposta da formacao reflexiva éutilizada nesta investigacdo é uma maneira
viavel de mobilizar o professor enquanto um dos protagonistas da pratica educativa,
potencializando sua capacidade de desenvolver estratégias que colaborem com a formacéo
integral e humana de seus alunos (S4; Franca-Carvalho e Alcoforado, 2023).



DESENVOLVER PARA ALEM DE COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS

CONSIDERACOES FINAIS
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Podemos cultivar competéncias socioemocionais nos
espacos escolares, a partir do momento que entendemos sua
funcdo, preparar os estudantes para responder possiveis
situacdes que venham a vivenciar no futuro.

(Sousa, 2024)

Vamos comegcar a finalizar um processo longo, contudo ndo dolorido, impregnado de
contemplag&o e ensinamentos. E preciso que comunguemos com a proposicdo de que a Educacéo
é um processo continuo de desenvolvimento que envolve aspectos fisicos, intelectuais, sociais e
emocionais. Atingir este constructo é uma confirmacdo que, desde o inicio, acreditdvamos
incondicionalmente, na possiblidade de desenvolvimento de CSE enquanto constructos que

gerem formacdes humanas e enfrentamento a adversidade.

Entretanto, apds estudos, compreensdes, vivéncias, caminhos, descaminhos, sorrisos,
indignacgdes e alegrias, chegamos aqui, perseverando na conjugacdao do verbo Esperancar. Ao
passo que adentrar a essa tematica, que vislumbra como resultado maior o aluno sendo
protagonista de sua vida e construindo um futuro para si, diferente do que a maioria espera, nos

requereu coragem, perseveranga, resiliéncia, flexibilidade e, principalmente, ousadia.

E preciso impactar efetivamente na realidade moldada por tantas desigualdades, em
especial as educacionais. Nesta frente, acreditamos que 0s objetivos propostos no inicio do
estudo foram contemplados com éxito, oportunizando-nos varias outras construcdes de saberes
que ndo constavam como proposta primeira. Assim, encabecamos estre proposito que tinha como
objetivo geral a compreensédo do impacto de uma formacdo reflexiva com professores do ensino

médio no desenvolvimento de competéncias socioemocionais em seus alunos.

E, especificamente dentro do proposto, conseguimos: caracterizar o entendimento dos
professores do ensino médio acerca de CSE; identificar condi¢des oportunizadas pela formacéo
reflexiva para oportunizar a aprendizagem e construcédo de saberes nos alunos, considerando as
competéncias socioemocionais propostas pela BNCC, com andlise e reconstrucdo de suas
praticas em sala de aula, considerando também as vivéncias de professores, alunos, realidade

escolar e condi¢des politico-socioambientais nos quais estamos submersos.

E impreterivel nossa imersdo em contextos e com sujeitos, que de fato, precisam de n6s
e que, de maneira minima e maxima, podemos instigar realidade e a nds, consequentemente.

Entender as intempéries que impregnam o chdo da escola é fazer um estudo da e na realidade
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que a literatura poucas vezes consegue descrever. Existem sutilezas que sentimos e ainda ndo
foram possiveis de serem nomeadas. A contextualizacdo da necessidade imperial de implementar

acOes que vislumbrem a alfabetizacdo emocional constituiram um dos nossos maiores embates.

Aproximamos novamente, a Psicologia Escolar, enquanto area de predilecdo em
estudos, para uma perspectiva que acrescenta a Pedagogia, ao compreendermos que a partir do
desenvolvimento das CSE, podemos vislumbrar uma satde mental positiva na escola que
impacta no desenvolvimento direto de todos os envolvidos nos cenérios educacionais, seja a
nivel cognitivo, emocional ou social. Contudo, ao adentrarmos a Educacéo, nossa intengdo nunca
foi psicologizar, rotular ou impor manuais e escalas métricas. Ao contrario, primamos no
destacar e estruturar a linha de frente do processo educativo que a nosso ver, é e sempre sera a
relacdo de professor e alunos, como se formam e o que pode prospectar e alcancar quando
planejado, tendo os educadores por meio de suas agdes 0s maiores orquestradores educacionais,
de toda essa transformacgéo possivel no processo educativo.

Abrimos um paréntese para enaltecermos que esta construcdo, no tocante a maneira
manifesta da tematica e formas de pesquisar, no formato a que se apresentou, esta
simbioticamente atrelada ao Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Educacdo e Epistemologia
da Prética Profissional/ NIPEEPP, no qual participamos desde 2021, que se debruga e realiza
com zelo, compromisso tedrico, ético e rigorosidade metodoldgica estudos sistematizados e
continuos, principalmente em formacéo de professores e praticas pedagdgicas que fomentem o
processo educativo de maneira mais eficaz. Sobressaindo-se por utilizar projetos e programas de
extensdo universitaria como momento de producao e construgdo de conhecimento e informacoes
que posteriormente alimentam pesquisas em pos-graduacdo e possibilita outras percepcgdes no

construir e promover educacdo nas realidades inseridas.

Temos como alicerce maior e guia o0s estudos e pesquisas desenvolvidos dentro do
nacleo, guiadas por Antonia Dalva Franga-Carvalho e estudos complementares, como pontuam
Marcia Cristine Eloi Silva Ataide e Zilda Tizziana Santos Araujo, que a partir de projetos de
extensdo promovem conhecimentos entre professores e pedagogos e geraram informacdes sobre

Formacdo de Professores, identidades profissionais e praticas pedagdgicas.

Como também, fomos instigadas por Lya Raquel Oliveira dos Santos, ao trazer o
desafio da Formacdo Reflexiva de Professores dentro da estatistica com o movimento de fazer o

professor pensar a e na acao, tendo como proposito reestruturar suas atuacdes pedagogicas de
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maneira que o conhecimento fique mais acessivel aos alunos. E mais recentemente com Jucyelle
da Silva Sousa, que traz de maneira sensivel a insercdo de atividades que promovam o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais em aluno do Ensino Fundamental, enquanto
caminho viavel para o desenvolvimento humano dos mesmos. E destaca sutilmente a necessidade
de educacdo emocional e formacdo de professores nessa temética, que foi toda a centralidade
que propomos estudar desde o inicio, quando entendemos a necessidade de formar quem forma,
dando-lhes oportunidade de acesso a conhecimentos cientificos de maneira dindmica e dialogada,

bem diferente de seus panoramas.

Frente a esta apreciagdo, rememoramos que esta investigacao foi constituida com inicio
em particularidade significativa, quando apontamos a Formacdo reflexiva a professores do CETI
Portal da Esperanca, ainda em 2021, nomeado de “Formacéao Reflexiva de Protagonistas”. Com
uma adesdo voluntaria de professores, desmistificamos aspectos vinculados as CSE e BNCC,
propondo reestruturacdes de praticas surgidas da atividade reflexiva de pensar a e na acao

enguanto professores do Ensino Médio.

Estavamos convictas de que ndo seria uma formacdo moldada por metodologias
tradicionais de ensino e formacdo, a qual professores ja haviam tido acessos pelas propostas
oriundas do sistema educacional. Em nosso caso, a Secretaria de Educacdo e a Geréncia Regional
de Educacédo. Contudo, na contramao disso, estudamos as demandas trazidas pelos professores:
0 chéo da escola, suas realidades, contornos e confrontos vivenciados, com entrelace das CSE.
Em um movimento intrinseco de valorizacdo e validacdo de falas de professores, que os instiga
a querer modificar suas realidades educacionais, o que nos fez optar pela formagéo reflexiva nos

moldes propostos por Donald Schon.

Ainda na Formacédo Reflexiva de Protagonistas percebemos o qudo 0 movimento nos
exigiria uma postura ousada, criativa e resiliente, pois eram realidades que doiam na alma dos
professores e geravam o0 sentimento de incapacidade e de menos valia dos mesmos, ndo
acreditavam na possiblidade de transformacdes de contextos. Desta forma, destacamos primicias

que foram sendo construidas ao longo do caminhar e foram sendo discutidas e analisadas.

A primeira delas é a afirmacdo de que as Competéncias Socioemocionais estdo
estreitamente relacionadas as competéncias cognitivas no desenvolver de uma aprendizagem
significativa, e ambas podem ser favorecidas e retroalimentadas de maneira continua e

inseparaveis. Percebemos, dentre os achados, que favorecer ao professor o entendimento de que
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CSE séo atributos humanos constituintes de habilidades e inteligéncia emocional, que estdo
atrelados ao desenvolvimento socioemocional e progridem a medida que sdo manifestadas,
refletidas e reorganizadas em contexto, favorece o reconhecimento das mesmas em si e nos
outros. Com vislumbre de oportunizar aos sujeitos, em nosso caso aos alunos, condicdes salutares

de enfrentamentos a situagdes adversas.

E, por aceitarmos que as emogdes desenvolvidas e vinculadas as CSE se mostram como
forte influenciador da ampliacdo das fungdes cognitivas, por vislumbrarmos que tais atributos
podem mobilizar pensamentos, sentimentos e, consequentemente, comportamentos salutares
frente as situacBes cotidianas ou inesperadas. Sendo manifestada aos poucos pelo
comportamento tanto fisico/ manifesto quanto cognitivo, por isso o vinculo inseparavel de CSE

e competéncias cognitivas.

A segunda primicia é que percebemos a escola como palco de interacdes sociais e
nucleo de construcéo e apropriacao de conhecimentos, e o professor enquanto linha de frente, ao
ser propiciado reflexdes, entendimentos, debates e discussdes sobre CSE dentro das realidades
por eles vivenciada, poderemos (re)elaborar coletivamente estratégias de ensino e reconstrucéo

de praticas pedagogicas que tenha o aluno e seu desenvolvimento como centro das discussoes.

Tornou-se para nos essencial a percepcdo do quanto é relevante aos professores
nomearem competéncias socioemocionais em si e nos alunos, reconhecendo momentos de
contexto escolar nos quais elas se destacam. Pois, uma vez nomeadas e compreendidas,
comegaram a perceber em seus alunos comportamentos de resiliéncia, flexibilidade, autogestéo.
E, por termos trabalhado com um publico que realmente se dedicou a se mobilizar e provocar
transformac0es, eles comecaram a planejar conjuntamente e de maneira intencional atividades
as quais os alunos conseguiram evidenciar as CSE e assimilar o conteido proposto

concomitantemente.

Para isso, as professoras precisaram descolocar o aluno periférico para o centro
educacional, pensando a partir dos interesses e realidades manifestos dos mesmos, considerando
suas falas e enaltecendo suas potencialidades, provocando uma sala de aula invertida, na qual
alunos tornam-se protagonistas e mobilizam-se para a compreensao do conteldo, seja por
dindmica, debate, elaboracdo e execucdo de projetos, construcOes criativas, relatos de
experiéncias, discussdes, confec¢cdo de materiais. De toda forma, o aluno é convidado a perceber

0 qudo é importante para que exista uma efetividade educacional e consequente protagonismo.
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Destacamos que tais mobilizacGes sO sdo possiveis por conta das atitudes dos professores no

provoca-los a partir de suas CSE.

Consequentemente, ao possibilitar o desenvolvimento das CSE diretamente em
ambiente escolar, tanto professores como institui¢cdo estdo favorecendo espagos para prevencgao
e promogao de saude mental, tematica ja discutida na Psicologia Escolar, contudo relativamente

nova para a educacdo, o que pode causar, as vezes, estranheza e resisténcia

A terceira primicia consiste em fomentar o amadurecimento sadio das CSE nos alunos
é aprimorar suas estruturas psiquicas de autoconsciéncia, confianga, geréncia emocional e
controle de impulso, bem como alargar a empatia e resiliéncia, pois o aluno, nessas condi¢oes,
dispde de um comportamento mais saudavel e eficaz e retroalimentando continuamente as
competéncias cognitivas e administracdo adaptativa do contexto social. O pensar a promocao de
competéncias socioemocionais provoca uma alfabetizagdo emocional em contexto social,
fomentando o desenvolvimento da inteligéncia emocional incluindo estratégias de manejos de
emocdes (raiva, ansiedade, alegria, medo); monitoramento socioemocional em si e no outro e
consciéncia de resultados frente a decisdes administradas com consciéncia, automatizando o

pensar antes de agir.

Desencadeando na emersdo de estratégias de enfrentamento com educacdo de si e
compreensdo do outro, principalmente na prevencdo de comportamentos antigénicos, violentos
manifestos principalmente em ambiente escolar por conta da frequéncia de convivio e, ainda, a
equilibracdo das competéncias socioemocionais dos alunos para com os demais que fazem a
escola. Entretanto, ao se pensar nessas CSE no CETI Portal da Esperanga, é interessante
reconhecermos limitagOes e imposi¢des de resultados quantitativos que o sistema coloca, que
pela maneira como é colocada, frente as estruturas que a instituicdo manifesta, concorrem como

a promocao humana dos alunos.

Adentrando nesta seara, trouxemos a pauta da BNCC como lei que imita uma série de
modificacBes no sistema educacional do Brasil, pois preconiza como instancia maxima a
formagéo protagonista do aluno, na qual o mesmo tem de ter condicOes de pensar em seu futuro

e possuir estruturas mentais de enfrentamento do contexto na vida adulta.

Entendemos a arbitrariedade impositiva desta Lei, contudo vivenciamos uma realidade

educacional deste a implantacdo da LDB, mesmo com reducdes de analfabetismos e programas
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sociais para manutencdo e permanéncia da crianca na escola, os indices de repeténcia e evasao
escolar ndo reduziram, com significativa desisténcia dos alunos nos ingressos e concludentes do
Ensino Médio. Nesta leitura, mesmo com todo o0 movimento neoliberal e de Organizacdes N&do
Governamentais que direcionaram a construcao da Ultima versdo da BNCC ao Ensino Médio de
2018, entendemo-la como necesséria para provocar novas mobiliza¢cdes na educagdo e, em

especial, elevar o aluno do Ensino Méedio ao foco.

Acolhemos o discurso de engessamento de curriculos, com o entendimento do quanto o
processo de verticalizagédo da construgdo da BNCC atinge a forma como a secretaria de educagéo

a percebe a como impde as escolas estaduais para executarem.

Ao mergulharmos na realidade escolar, discussbes sobre projetos de vida, eixos
itinerantes, promocao de cursos técnicos na educacdo, mobilizacdo para que o aluno entenda a si
e ao outro e desenvolva CSE, outras vertentes da base, entendemos sim, como mais uma maneira
de possibilitar o desenvolvimento do alunado. O engessamento curricular, entendido por muitos,
também pode ser interpretado como a necessidade de transformar a educacao, provocar arranjos
no processo educativo, diferentes dos que ja foram feitos, pois se a estruturacdo educacional
anterior estivesse surtindo efeitos positivos nos alunos, ndo existiria necessidade de modificéa-
los. E, provocar o novo, reestruturar, reinventar a forma e a finalidade do educar de fato, causa

estranheza e receio, até porque a BNCC ndo vem com um manual de aplicabilidade.

Por exemplo, a LDB j& preconizava a adaptacdo curricular em cada contexto de
escolarizacdo, porém nao houve aplicabilidade do suporte necessario para que todos os alunos
tivessem acesso em sua realidade educacional. Nessa perspectiva, compreendemos a BNCC,
mesmo frente a varias e sérias criticas e lacunas nela empregada, como um start, um ponto de
partida no modelo educacional, um norteador de forma que os alunos tenham minimamente uma

diretriz educacional.

Todavia, tal diretriz pode ser adaptada ou adequada a realidade e contextos,
considerando as etapas (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Técnico e
Superior), bem como as modalidades de ensino: Educac¢do no Campo, Indigena, Quilombola, a
Distancia, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo para Profissionalizacdo e Educacdo

Especial.
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Chances educacionais plurais, dentro da realidade dos sujeitos e instituicdes, no chao
da escola. De fato, é necessario pensarmos enquanto pesquisadores em educacao que a insercédo
da mesma estd em processo tanto de orientacdo como de descricdo curricular, clamando por
novas formas de atuar enquanto educadores. Concordamos ainda que a discussao mais favoravel
que a BNCC provoca, nesse instante, gira em torno do desenvolvimento de CSE nos alunos
visando seus protagonismos e projetos de vida, com enfrentamento salutar as diversidades,
principalmente dentro de todo contexto nacional e mundial que a maioria de adolescentes e

jovens adultos suportam em sua satde mental e desenvolvimentos interpessoais.

Refletimos na investigagdo como podemos adequar os curriculos do Ensino Médio
dentro desta proposta, provocando seus alunos a refletirem seus comportamentos, emogdes,
desejos e relagBGes sociais com praticas pedagogicas Uteis aos alunos considerando suas
realidades e experiéncias. Notamos, contudo, que tal conducao requer do professor um debrucar
sobre suas praticas com o entendimento da potencialidade do aluno como sujeito capaz. E, assim
sendo, propiciar o refletir a acdo, na acdo e para melhoria da acdo torna-se uma dialética

desafiadora aos educadores.

Desafiadora pois implica o abandonar de préaticas automatizadas e repetitivas. E, em
movimento contrario, clama por investimento de tempo, estudo e reflexdes de suas acdes para a
reconstrucédo de fazeres, justificado inclusive por ndo haver preparo ou suporte de entendimento
e enfrentamento das nuances do dia a dia do professor. Uma vez que em suas trajetdrias a

tematica de educacdo das CSE ndo foi abordada.

Acreditamos que promover o desenvolvimento dessas CSE no ambiente educacional,
tanto em projetos proprios para a tematica ou dentro dos curriculos das disciplinas, € um caminho
sem volta. Retroagir € ir de encontro a toda uma proposta mundial de subsidiar aos jovens
condi¢des minimas de concorréncia ao mercado de trabalho, ndo cabendo mais um debate sobre

neoliberalismo e sim sobre condic¢des de equidade para a sobrevivéncia sadia em contexto.

A Ultima primicia refere-se a nossa crenca de acreditarmos que ao professor, a quem é
dado pouco ou nenhum suporte psicoemocional para administrar as demandas escolares que
emergem constantemente, seria um diferencial ofertar uma formacdo reflexiva sobre
competéncias socioemocionais, trabalhando sempre em trés niveis: 1. 0 que é a competéncia
socioemocional em si; 2. quem é o sujeito professor frente a essas competéncias: entendimento,

vivéncia, reconhecimento em si, e; 3. como tais constructos (CSE) manifestam-se em sala de
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aula e como o professor bem instrumentalizado pode reconstruir suas praticas e posturas

profissionais visando sempre ao desenvolvimento global do estudantil e seu protagonismo.

Com toda essa discussdo e entendimentos elaborados, defendemos a tese de que, ao
possibilitar uma formacéo reflexiva a professores do Ensino Médio de uma escola estadual do
Piaui, com o entendimento, reconhecimento e desenvolvimento de competéncias
socioemocionais em si e no outro, o professor € mobilizado a adotar estratégias pedagdgicas em
sala de aula, potencializando o desenvolvimento de competéncias socioemocionais basicas nos

estudantes de Ensino Médio.

Complementamos que a estrutura da formacdo reflexiva beneficia o acolher
respeitosamente demandas. E, nas partilhas das angustias educacionais que as professoras
relatavam, inundavam suas experiéncias na profissdo professor e no seu contexto pessoal. As
exposicBes pessoais das professoras se encontravam em varios pontos, e na funcédo de grupo, as
visualizagdes de resolugdo também foram pensadas coletivamente e suas angustias e dissabores

assumiam outros contornos.

Em nossa realidade de psicologa escolar, desde 2006, sempre foi desafiador chegar até
o0 professor e suas praticas. No periodo pandémico 2020/2021 iniciamos de maneira timida tal
insercdo na discussdo da salde mental dos professores. Contudo, na proposta da formacao
reflexiva, mesmo ndo sendo a intencdo primeira, quando abrimos a grande roda para as
professoras se expressarem em espaco caloroso, seguro e livre de julgamentos, mostrou-nos que
este formato dinamico de provocar reflexdes intencionais serve de maneira salutar como

mecanismo de rede de apoio ao professor com acolhimento e suporte emocional dos mesmos.

Além de realizar a ponte com novos saberes e reestruturac@es de praticas pedagogicas
em suas realidades ficou mais leve. Nessas consideracdes, entendemos ainda que as praxis
profissionais precisam sair da retdrica automatizada e ousar, colocando conhecimentos e
tentativas a prova, por considerarmos nossos alunos como nossas maiores preocupacdes. E nos,
professores, os atores com condicdes reais de transformar realidades tao idealizadas, mas pouco

concretizadas, na certeza de que s a Educacéo é capaz de provocar 0 novo.

Por fim, enaltecemos que é possivel que professore entenda e vivencie consciéncia de
nossas funcdes sociais no ato de educar e continue a conjugar intencionalmente o verbo

esperancar, no gerundio: esperancando, no intuito de admitir que educacao e amor no campo da
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pratica educacional s6 tém sentido mediante a materializagcdo em suas conquistas. Somente assim
sdo capazes de transformacao de realidades educacionais que se iniciam com reelaboracdes de

conceitos sobre educacéo e percepcao de nossos alunos.

Esta pesquisa emergiu varios outros questionamentos dignos de serem aprofundados em
outros estudos futuros: que outras atuagdes podem ser mobilizadas para o desenvolvimento de
CSE no ambito escolar?, ou que identidade € necessaria para o professor que esta sendo formado
para um novo contexto?; ou ainda; por que ndo desenvolver as CSE nos professores enquanto

sujeitos formadores e carentes de educagéo socioemocional?

Até chegarmos aqui pontuamos, de maneira mais incisiva, a formacao reflexiva de
professores € uma ferramenta efetiva ao trabalhar o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais em alunos do ensino médio como imperativo para o entendimento de CSE,

visando o protagonismo em escolhas e desenvolvimentos posteriores a vida escolar.

Nesta evolugédo, percebemos a construcdo deste trabalho enquanto possibilidade de
formar professores no chdo de suas realidades, pequenos grupos, com o proposito de alcancar
quem grita por socorro e clama por direcionamentos salutares, opostos as oportunidades

vivenciadas por eles, nossos alunos.

Ademais, destacamos novamente que mesmo ndo sendo objetivo deste constructo,
visualizamos a Formacao Reflexiva entre professores como sendo também um espaco de trocas,
acolhimento de angustias e construgdes, atuando como rede de apoio reflexivo ao professor, ou

seja, uma ferramenta eficaz no cuidado do professor.

Gratidao!



C

.‘0...

O.“

e ® 9
‘0.
S s

;: 0'0

*ox

REFERENCIAS



197

ALCOFORADO, L. Desenvolvimento Profissional,Profissionalidade e Formacdo Continuada de
Professores: possiveis contributos dos relatos autobiogréficos profissionais. Educacdo, [S. I.], v. 39,
n. 1, p. 65-84, 2014. DOIL: 10.5902/1984644411343. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/reveducacao/article/view/11343. Acesso em: 23 ago. 2023.

ALCOFORADO, L. FRIAS, M.,Cordeiro, A. Formagdo Profissional e Desenvolvimento Local:
Relacdes E Oportunidades A Partir Da Elaboracdo Do Projeto Educativo De Um Municipio Portugués.
Nova Revista Amazonica. 9. 09. 10.18542/nra.v8i1.10025, 2021.

ALMEIDA, P. C. A. DE .; BIAJONE, J.. Saberes docentes e formag&o inicial de professores:
implicac6es e desafios para as propostas de formacdo. Educacédo e Pesquisa, v. 33, n. 2, p. 281-295,
maio 2007.

ARAUJO, Z.T. S. Aprendizagem da docéncia: um estudo com professores iniciantes egressos do
curso de Pedagogia da UFPI, na modalidade a distancia. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo). 196f.
Programa de P6s-Graduacao em Educagdo, Centro de Ciéncias da Educacdo da Universidade federal
do Piaui, 2019.

ATAIDE, Marcia Cristiane Eloi Silva Mobilizando o conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do
contetido na formagcdo inicial de professores: uso de aplicativos na pratica de ensino de ciéncias /
Marcia Cristiane Eloi Silva Ataide. — 2021.

ATKINSON, Willem A. HILGARD, Ernest R. Introducéo a Psicologia. 15. ed. Séo Paulo, SP:
Cengage Learning, 2022

BARBIER, Renée. A pesquisa-a¢do. Brasilia: Liber Livro Editora, 2007.
BARDIN, Laurence. Analise de Contetdo- Sdo Paulo: edic¢do 70, 2016.

BOCK, A.M.111 Encontro de Psicologia Educacional — Conferéncia, 11 nov. 2020. 1
video (1:31:50). Publicado pelo canal POSEDUC UERN. Disponivel em: &lt;
https://www.youtube.com/watch?v=pM739kXwKec &gt; Acesso em: 16 jul de 2021.

BONFANTE, Roseli. Habilidades socioemocionais na escola: guia pratico da educacdo infantil ao
ensino fundamental. Curitiba;: Jurua Editora, 2019.

BRANCO, Emerson Pereira; BRANCO, Alessandra Batista de Godoi; IWASSE, Lilian Favaro
Alegrancio; ZANATTA, Shalimar Calegari. Uma visdo critica sobre a implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular em consonancia com a reforma do Ensino Médio. Debates em Educacdo, [S. 1.],
v. 10, n. 21, p. 47-70, 2018. DOI: 10.28998/2175-6600.2018v10n21p47-70. Disponivel em:
https://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/view/5087. Acesso em: 25 jun. 2024.

BRANDADO, C. R. O que é educacéo. (19a .ed.) Ed. Brasiliense, 1989.

BRASIL. Ministério da Saude. Mortalidade por suicidio e notificacGes de lesdes autoprovocadas no
Brasil. Boletim  Epidemiolégico, Volume 55, n.6, fev./2024. Disponivel em:
https://www.gov.br/saude/pt-br/centrais-de-
conteudo/publicacoes/boletins/epidemiologicos/edicoes/2024/boletim-epidemiologico-volume-55-
no-04.pdf. Acesso: 08 de fev 2024.

BRASIL. Ministério da Educagéo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2017.Disponivel em:
basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 10/01/2020



198

BRASIL. Lei n° 13.935 de 11 de dezembro de 2019. Dispde sobre a prestacdo de servigos de
psicologia e de servico social nas redes publicas de educagdo bésica. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ at02019-2022/2019/lei/L13935.htm. Acesso em: 31 de mar
2022.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Baésica /
Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Bésica. Diretoria de Curriculos e Educacdo Integral.
Brasilia: MEC, SEB, DICEI, 2013.

BRASIL. Resolucdo N° 2, de 30 de janeiro 2012 . Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio. Disponivel em

https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES CNECEBN22012.pdf?query=en
5in0%20m%C3%A9dio. Acesso em 05 mai. 2023.

BRASIL. Resolucdo N° 3, de 21 de novembro de 2018. Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio. Disponivel em
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES CNECEBN32018.pdf. Acesso
em 08 de abr. 2023.

CARVALHO, A.D.F. A racionalidade pedagdgica da acdo dos formadores de professores: um
estudo sobre a epistemologia da pratica docente nos cursos de licenciatura da Universidade
Federal do Piaui. 2007. 239f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal do Ceara.
Faculdade de Educacdo, Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Brasileira, Fortaleza-CE, 2007.
Disponivel em https://repositorio.ufc.br/handle/riufc/3400 . Acesso: 14/02/2022.

CASTRO, Maria. Breve historico do processo de elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular no
Brasil. Em Aberto. V.33,n. 107,2020. Disponivel em:
http://emaberto.inep.gov.br/ojs3/index.php/emaberto/article/view/4557. Acesso: 14/02/2023.

CORREA, G. C. G.; CAMPOS, I. C. P. de; ALMAGRO, R. C. Pesquisa-acao: uma abordagem pratica
de pesquisa qualitativa. Ensaios Pedagdgicos, [S. I.], v. 2, n. 1, p. p.62-72, 2018. Disponivel em:
https://www.ensaiospedagogicos.ufscar.br/index.php/ENP/article/view/60. Acesso em: 1 fev. 2024.

CRP. O Suicidio e os Desafios para a Psicologia / Conselho Federal de Psicologia. - Brasilia: CFP,
2013.

DEL PRETTE, A., DEL PRETTE, Z. A. P.. No contexto da travessia para 0 ambiente de trabalho:
treinamento de habilidades sociais com universitarios. Estudos de Psicologia, 2003, vol.8(3), 413-
420.

DELL-PRETTE, D. P.DELL-PRETTE, Zilda, A. Um sistema de categorias de habilidades sociais
educativas. Paidéia, 2008.

DELORS, J. et al. Educacao: um tesouro a descobrir: relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacgdo para o Século XXI. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 1998.

DIESEL, Aline; BALDEZ, Alda; MARTINS, Silvana. Os principios das metodologias ativas de
ensino: uma abordagem teorica. Revista Thema. 14. 268-288. 10.15536/thema.14.2017.268-
288.404., 2017. Disponivel em
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/4650060/mod_resource/content/1/404-1658-1-
PB%20%281%29.pdf. Acesso em 29 jan.2024.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2019/lei/L13935.htm
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES_CNECEBN22012.pdf?query=ensino%20m%C3%A9dio
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES_CNECEBN22012.pdf?query=ensino%20m%C3%A9dio
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES_CNECEBN32018.pdf
https://repositorio.ufc.br/handle/riufc/3400
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/4650060/mod_resource/content/1/404-1658-1-PB%20%281%29.pdf
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/4650060/mod_resource/content/1/404-1658-1-PB%20%281%29.pdf

199

DOBRANSZKY, I. A., REY, F. L. G. La produccidn de sentidos subjetivos y las configuraciones
subjetivas en la especializacion deportiva. Revista Brasileira de Psicologia e Esporte. dic. 2008,
vol.2, no.2, p.1-18. Disponivel em: <http://pepsic.bvs-
psi.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1981-91452008000200003&Ing=es&nrm=iso>.
Acesso em 10 jun.2022.

DOS SANTOS, Maristela Volpe et al . Competéncias socioemocionais: analise da producéo cientifica
nacional e internacional. Gerais, Rev. Interinst. Psicol., Belo Horizonte , v. 11, n. 1, p. 4-10, 2018
.Disponivel em <http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1983-
82202018000100002&Ing=pt&nrm=iso>. acessos
em 03 dez. 2023. http://dx.doi.org/10.36298/gerais2019110102.

DUARTE, Patrick Marinho; ARAUJO, Ulisses Ferreira de As competéncias e habilidades
socioemocionais: origens, conceitos, nomenclaturas e perspectivas tedricas. Eccos -Revista Cientifica,
Séo Paulo, n. 63, p.1-19,e23287, out./dez. 2022. Disponivel
em:https://doi.org/10.5585/eccos.n63.23287.

DURLAK, J. A, TAYLOR, R. D., & Schellinger, K. B. (2011). The impact of enhancing students’
social and emotional learning: A meta-analysis of school-based universal interventions. Child
development, 82(1), 405-432. doi: 10.1111/j.1467-8624.2010.01564.x.

ESCAMEZ, J., & Gil, R. O Protagonismo na educagao: Artmed, 2003.

Favaro, N. de A. L. G., & Tumolo, P. S.. (2016). A Relacdo Entre Educacdo E Desenvolvimento
Econdémico No Capitalismo: Elementos Para Um Debate. Educacéo & Sociedade, 37(135), 557-571.
https://doi.org/10.1590/ES0101-73302016149345

FORUM INTERNACIONAL DE POLITICAS PUBLICAS. Educar para as competéncias do século
21, 2014, Sédo Paulo. Comunicado de Imprensa. Disponivel em:
http://www.educacaosec21.org.br/foruminternacional2014/wpcontent/uploads/2014/01/comunicado-
de-imprensa-f%C3%B3rum.pdf. Acesso em 25 Abr. 2023.

FRANCO, Nadia. Violéncia nas escolas tem aumento de 50% em 2023. Agencia Brasil, 2023.
Disponivel em https://agenciabrasil.ebc.com.br/radioagencia-nacional/saude/audio/2021-09/pesquisa-
do-ibge-aponta-que-violencia-impacta-saude-mental-dos-jovens

FREIRE, Paulo . Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 662 ed. Sdo
Paulo: Paz e Terra, .2020.

FREIRE, Paulo. Educacao e mudanca [recurso eletrbnico] - 1. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2013.

FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1986.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social: Atlas, 2008.

GOLDENBERG, M. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa em Ciéncias
Sociais. ed. Rio de Janeiro: Record, 2004.

GOLEMAN, D. Inteligéncia Emocional. Rio de Janeiro: Objetiva, 1995.

GOLEMAN, D. Inteligéncia Emocional: a teoria revolucionaria que redefine o que é ser
inteligente. Rio de Janeiro: Objetiva, 2012.


http://dx.doi.org/10.36298/gerais2019110102

200

GONZALEZ REY, F. Pesquisa qualitativa e subjetividade: os processos de construcio da
informacdo. S&o Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2005.

GOULART, B. Protagonizar juntos: a escola como casa comum. Protagonismo a poténcia
de acdo da comunidade escolar. S&o Paulo: Ashoka, 2017.

GRUTZMANN, T. P. Saberes docentes: um estudo a partir de Tardif e Borges: teaching knowledge: a
study from tardif and borges . Revista Temas em Educagéo, [S. 1], v. 28, n. 3, 2019. DOI:
10.22478/ufpb.2359-7003.2019v28n3.46972. Disponivel em:
https://periodicos.ufpb.br/index.php/rteo/article/view/46972. Acesso em: 2 jan. 2024.

GUZZO R.S.L., MOREIRA, AP.G., MEZZALIRA, A.S.C. Desafios para o Cotidiano do Psicologo
Dentro da Escola: a questdo do método IN, DAZZANI, Maria Virginia; SOUZA, Vera Lucia Trevisan
de (orgs.). Psicologia Escolar Critica: teoria e pratica nos contextos educacionais. Campinas: Alinea,
2016.

GUZZO, R. S. L. Escola amordagada - compromisso do psic6logo com esse contexto. In A. M.,
Martinez (Org.), Psicologia escolar e compromisso social (pp. 17-29). Campinas: Alinea, 2007.

GUZZO, R. S. L. Escola amordacada: compromisso do psicélogo com este contexto. In A. M. Martinez
(Eds.) Psicologia Escolar e compromisso social: novos discursos, novas praticas. (pp. 17-29).
Campinas, SP: Alinea, 2005.

GUZZO,R.S.L.S.C., MEZZALIRA, A., GOMES MOREIRA, A. P., PONDIAN TIZZEI, R., &
DE FARIA SILVA NETO, W. M. Psicologia e Educacdo no Brasil: Uma Visdo da Historia e
Possibilidades nessa Relagéo. Psicologia: Teoria E Pesquisa, 26(25ANOS), 131-142, 2010.

JACQUES. Educacdo um Tesouro a Descobrir: Relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacéo para o século XXI. Sdo Paulo, Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 1998.

KUJAWAL Débora; MARTINS, Amilton; PATIAS, Naiana. A EVOLUCAO HISTORICA DA
EDUCACAO E DA ESCOLA NO BRASIL. Revista Sociais e Humanas. 20203. 3.
10.5902/2317175837574.

LEITE, Eliana Alves Moreira; LENCASTRE, José Alberto; SILVA, Bento Duarte. FORMACAO
CONTINUADA DO(A) PROFESSOR(A) DA EDUCACAO BASICA : recomendacdes a nivel
nacional e internacional. Revista Eletrénica Cientifica Ensino Interdisciplinar, [S. I.], v. 7, n. 22,
2021. Disponivel em: https://periodicos.apps.uern.br/index.php/RECEl/article/view/3320. Acesso em:
29 dez. 2023.

LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Livros Horizonte, 1978.

LIBANEDO, J. C. O dualismo perverso da escola publica brasileira: escola do conhecimento para os
ricos, escola do acolhimento social para os pobres. Educ. Pesqui., 2012.

LIRA, Mirtes Ribeiro de; SARMENTO, Elisangela Campos Damasceno. Professor reflexivo: um
contributo a epistemologia da pratica e a formacgdo docente. Contrapontos, Florianopolis, v. 16, n. 3,
p. 439-453, set. 2016. Disponivel em
<http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1984-
71142016000300439&Ing=pt&nrm=iso>. acessos em 19 out. 2023.

LISBOA, Aissa Cavalcante et al.. Competéncias socioemocionais e docéncia: a BNCC e as novas
exigéncias na formacdo de professores. E-book VII CONEDU (Conedu em Casa) - Vol 01. Campina



201

Grande: Realize Editora, 2021. p. 586-611. Disponivel em:
<https://editorarealize.com.br/artigo/visualizar/74056>. Acesso em: 02/12/2023.

LOPES, A. C. ltineréarios formativos na BNCC do Ensino Médio: identificagcbes docentes e projetos
de vida juvenis. Retratos da Escola, n. 25, p. 59-75. Masschelein, J., & Simons, M. (2014). Em
defesa da escola: uma questao publica. (22 ed.) Belo Horizonte: Auténtica, 2019.

MANFRE, Ademir Henrique .Escola, curriculo e competéncias socioemocionais: uma nova
governamentalidade?. Revista Pensar Académico. Manhuacu, v. 18,n. 2 , p. 211 -230,maio-agosto,
2020. Disponivel em
https://pensaracademico.unifacig.edu.br/index.php/pensaracademico/article/view/1886 . acesso 12
fev. 2021.

MARCONI, Marina de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Fundamentos de metodologia cientifica.
7 ed. Sdo Paulo: Atlas. 297p. 2010.

MARIN, Angela Helena et al . Competéncia socioemocional: conceitos e instrumentos associados.
Rev. bras.ter. cogn., Riode Janeiro, v.13,n. 2, p. 92-103, dez. 2017 . Disponivel em
<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1808-
56872017000200004&Ing=pt&nrm=iso>. acessos em 03 dez. 2022.

MICHETTI M. Entre A Legitimacao e a critica: As disputas acerca da Base Nacional Comum
Curricular. Rev bras Ci Soc [Internet]. 2020;35(102):3510221. Available from:
https://doi.org/10.1590/3510221/2020

MAYER, J. D., SALOVEY, P. What is emotional intelligence? In P. Salovey, D. J. Sluyter (Eds.),
Emotional Development and Emotional Intelligence: Implications for Educators (pp. 3-31). New
York: Basic Books,1997.

MINAYO, M. C. S. Pesquisa Social: Teoria, método e criatividade. Petrépolis: Vozes, 2001.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em saude. -
14. ed. - S8o Paulo: Hucitec, 2014. 407 p.; 2

MITJANS MARTINEZ, A. Psicologia escolar e educacional: compromisso com a educag&o
brasileira. Revista semestral da Associa¢do Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional
(ABRAPEE). Vol. 13, n°1, p. 169-177, jan/jun, 2009. Disponivel em: http://www.abrapee.psc.br/13-
1.pdf. Acesso: 20. nov. 2022

MOLL, J.. Ciclos na escola, tempos na vida: criando possibilidades: Artmed, 2004.

MOTTA, Pierre Cerveira; ROMANI, Patricia Fasolo. A educagdo socioemocional e suas implicacdes
no contexto escolar: uma revisdo de literatura. Psicol. educ., Séo Paulo, n. 49, p. 49-

56, dez. 2019. Disponivel em <http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-
69752019000200006& Ing=pt&nrm=iso>. acessos em 12 abr. 2024. https://doi.org/10.5935/2175-
3520.20190018.

NOVOA, A. Profissédo professor. Porto, 1999.

NOVOA, A. Conferéncia "Da escola plblica ao espago publico da educagio" - Antdnio Novoa -
Parte 2. In: Congresso Internacional ""Escola Publica: tempos dificeis, mas ndo impossiveis",
promovido pela FE-Unicamp em comemoragao aos seus 45 anos de fundagdo,31 outubro de 2017.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=_cwO0zTdHNk


https://pensaracademico.unifacig.edu.br/index.php/pensaracademico/article/view/1886
http://www.abrapee.psc.br/13-1.pdf
http://www.abrapee.psc.br/13-1.pdf
https://doi.org/10.5935/2175-3520.20190018
https://doi.org/10.5935/2175-3520.20190018

202

OLIVEIRA, D.A. Trabalho docente. In: OLIVEIRA, D.A.; DUARTE, A.M.C.; VIEIRA, L.M.F.
DICIONARIO: trabalho, profisséo e condicdo docente. Belo Horizonte: UFMG/Faculdade de
Educacdo, 2010. CDROM

PASQUALLI, C. D4 pra ser protagonista s6 de vez em quando? In: Lovatp, A. Yirula, C. P. Franzim,
R. Protagonismo a poténcia de acdo da comunidade escolar. (12 ed.): Ashoka, 2017.

PEREIRA, B. C., ZANON, C., & DELLAZZANA-ZANON, L. L. Influéncia dos Contextos Escolar
e Familiar nos Projetos de Vida de Adolescentes. Psicologia: Ciéncia e Profissdo [online]. 41,
2021.

PEREIRA, O. C. N. A construcdo do projeto de vida no Programa Ensino Integral (PEI): uma
andlise na perspectiva da orientagdo profissional. Tese. (Doutorado em Educagdo) Universidade de
S&o Paulo, 2019. http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/47/47134/tde-14082019-174454/ >.

PERRENOUD, P. A pratica reflexiva no oficio de professor: profissionalizacéo e
razdo pedagogica . Porto Alegre: ARTMED, 2002.

PERRENOUD, P. Construir Competéncias desde a Escola. Porto Alegre: ARTMED, 1999.

PERRENOUD, Philippe. Desenvolver competéncias ou ensinar saberes: a escola que prepara para
a vida. Porto Alegre: Penso, 2013.

PIAGET, J. Psicologia e Pedagogia. Séo Paulo: Martins Fontes, 1998

PINTO, E. R.. Conceitos fundamentais dos métodos projetivos. Agora: Estudos em Teoria
Psicanalitica, v. 17, n. 1, p. 135-153, jan. 2014.

PISKER, F. H. R. O desenvolvimento socioemocional de alunos com altas habilidades/ superdotacéo
(AH/SD) no contexto escolar: contribuicdes a partir de Vygotsky. (Dissertacdo de mestrado).
Universidade Federal do Parané, Curitiba, PR, Brasil, 2013.

Page MJ, Moher D. Evaluations of the uptake and impact of the Preferred Reporting Items
for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA): statement and extensions: a scoping
review. Syst Rev. 2017;6(1):263. doi: 10.1186/s13643-017-0663-8

» https://doi.org/10.1186/513643-017-0663-8

ROSA, Jodo Guimardes. Grandes Sertfes Vereda. Sdo Paulo, Edusp, 2000

SA, R.S.,FRANCA-CARVALHO,A.D. ALCOFORADO, J.L. Formacao reflexiva de professores e
desenvolvimento de competéncias socioemocionais: um relato de experiéncia. CUADERNOS DE
EDUCACION Y DESARROLLO, v.15, n.3, p. 2383-2404, 2023. Disponivel em:
https://ojs.europubpublications.com/ojs/index.php/ced/article/view/1175.

SA, R.S.,FRANCA-CARVALHO,A.D., SOUSA, J.S, ALCOFORADO, J.L.M,0 novo Ensino Médio
e 0 Projeto de Vida: mobilizando o protagonismo do aluno na escola. Research, Society and
Development,v. 11, n. 13, P. (1, 15), set. 2022. Disponivel em
https://rsdjournal.org/index.php/rsd/article/download/35077/29464/389523.

SANTOS, L.R.O. Formacdo reflexiva do professor de matematica: uma proposta de desenvolvimento
do pensamento estatistico. Tese ( Doutorado em Educagdo). Programa de P6s Graduagéo em Educacéo,
Universidade Federal do Piaui, p.194, 2020c .


https://doi.org/10.1186/s13643-017-0663-8
https://rsdjournal.org/index.php/rsd/article/download/35077/29464/389523

203

SANTOS, S., K., & GONTIJO, S. B. F. Ensino Médio e Projeto de Vida: Possibilidades e Desafios.
Revista Nova Paideia - Revista Interdisciplinar Em Educacéo e Pesquisa, 2(1), 19 — 34, 2020.

SANTOS, Shaiane Barcellos dos As competéncias socioemocionais e a formacéo integral do estudante:
Uma analise da BNCC. Trabalho de conclusao de curso (Graduagdo) — Universidade Estadual do Rio
Grande do Sul, Curso de Graduacdo em Pedagogia, Unidade Cruz Alta, 2020.

SAVIANI, Demerval. O Plano de Desenvolvimento da Educagdo: Analise do projeto do MEC. Educ.
Soc., Campinas, vol. 28, n.100 - Especial, p. 1231-1255, out. 2007. Disponivel em
http://www.cedes.unicamp.br

SAVIANI, Dermeval. Trabalho e educacao: fundamentos ontoldgicos e historicos. Revista Brasileira
de Educacédo v. 12 n. 34 jan./abr. 2007.

SESAPI, Secretaria de Estado da Saude do Piaui. Coord. de anélise, divulgagdo de situacdo e
tendéncia em saude. Bis mortalidade geral - Relatério técnico da anélise da mortalidade no estado do
Piaui, 2023. Teresina (PI), Acesso em: marco de 2024. Disponivel em:
https://www.saude.pi.gov.br/sim.

SETTE, Catarina Possenti; ALVES, Gisele. Competéncias socioemocionais [livro eletrnico]: a
importancia do desenvolvimento e monitoramento para a educagdo integral- Sdo Paulo: Instituto
Ayrton Senna, 2021.

SCHON, D. ,Formar professores como profissionais reflexivos, In. Novoa, A.Os professores e sua
formacao. Dom Quixote, Lisboa, 1992. Formato Audiobook. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=ztzdW_o_EKI

SCHON, D. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem:
Artmed, 2000.

SILVA, Amanda Caroline; OLIVEIRA, Hermeson Cassiano; CONCEICAO, Gongalo Mendes.
Brioflora do Estado do Piaui: Novos registros para a Caatinga e Cerrado. Enciclopédia Biosfera.
Centro Cientifico Conhecer — Goiania. v.16, n.29; p. 1810, 2019.

SILVA, M. A., & Danza, H. C. Projeto de vida e identidade: Articulacdes e implicacdes para a
educacdo. Educacdo em Revista [online]. v. 38, 2021.

SILVA, M.; VALDEMARIN. V.T. Pesquisa em educagdo: métodos e modos de fazer. — Sdo Paulo :
Cultura Académica, 2010.

SILVA, Sara; MURARO, Darcisio Natal .Disponivel em:
http://xanpedsul.faed.udesc.br/arq_pdf/1196-0.pdf, acesso 03 de mar 2021.

SOUSA, Jucyelle da Silva. Desenvolvimento de competéncias socioemocionais em alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental. Tese (Doutorado em Educacao). 190 f. Programa de Pds-Graduagédo
em Educacdo, Centro de Ciéncias da Educacdo, Universidade Federal do Piaui, 2024.

SOUZA, M. C. de. Métodos de sintese e evidéncia: Revisdo sistematica e metanalise. Inca, 2015.

TARDIF, M.; LESSARD, C.; LAHAYE, L. Esbo¢o de uma problematica do saber docente. Teoria
& Educacdo v. 1, n. 4, p. 215-253, 1991.


http://www.cedes.unicamp.br/
http://xanpedsul.faed.udesc.br/arq_pdf/1196-0.pdf

204

THURLER, M. G.. As competéncias para ensinar no século XXI: a formagao dos professores e 0
desafio da avaliacdo: Artmed,2002.

VYGOTSKY, L. S. A formacéo social da mente. 62 ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 1998.



APENDICE



206

APENDICE A

Gréfico 01: Quantitativo de publicagdo em IES nordeste geral formacdo professor BNCC,
competéncia socioemocional e ensino médio segundo levantamento realizado na biblioteca
digital de teses e dissertagdes em junho de 2023.
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Fonte: Informacdes coletadas pela pesquisadora na Biblioteca Digital de Teses e dissertagdes em junho de 2023.
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Gréfico 02: Estudos publicados entre 2018 e 2021 selecionados para a revisdo Integrativa
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a) Senhor(a),

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “FORMACAO
FLEXIVA DE PROFESSORES PARA O DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS EM ALUNOS DO ENSINO MEDIO”, desenvolvida pela doutoranda
Rafaella Coelho Sa e sob orientagdo da Prof* Dra. Antonia Dalva Fraga Carvalho, ambas
vinculadas ao Programa de P6s Graduacdo em Educa¢do da Universidade Federal do Piaui -
PPGED/ UFPI.

O objetivo desse estudo ¢ analisar o impacto de uma formacao reflexiva na pratica
pedagogica de professores do Ensino Médio para o desenvolvimento intencional de
competéncias socio emocionais em estudantes. A sua participacdo ¢ voluntaria, ndo recebera
qualquer tipo de pagamento por sua participagao, ou seja, ela ndo € obrigatoria e o participante
tem plena autonomia para decidir se quer ou ndo participar, bem como retirar sua participagao a
qualquer momento. O participante ndo sera penalizado de nenhuma maneira caso decida nao
consentir sua participacdo, ou desistir da mesma. Contudo, a sua participa¢do ¢ muito valorosa
para a execucdo desta pesquisa.

Garantimos a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé prestadas. A
qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, podera solicitar do pesquisador
informagdes sobre sua participagdo e/ou sobre a pesquisa, o que podera ser feito através dos
meios de contato explicitados neste Termo. A participacdo do (a) professor (a) consistird em
participar de Entrevista Individual, um Grupo Focal, possibilitar que a pesquisadora esteja
presente em uma aula para fazer Observacgdes/ registro de sua pratica e fazer registro de suas
atividades em um Diario de Campo.

As informagdes serdo mantidas em arquivos de acesso somente pelas pesquisadoras e ao
final da pesquisa serdo guardados no formato impresso em local seguro por um periodo de cinco
anos, conforme Resolucdo Conselho Nacional de Satide 466/12 e orientacdes do Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal do Piaui — CEP/UFPI.

Os resultados deste estudo serdo apresentados no Relatério Final- Tese de Doutorado,
realizado pelo pesquisador, no entanto, afirmamos que, o participante nao sera identificado em
nenhuma publicacdo que possa resultar deste trabalho.

Os beneficios desta pesquisa além de fomentar o impacto da formagao reflexiva entre
professores do ensino médio no intuito de favorecer o desenvolvimento intencional de
competéncias socioemocionais em estudantes como roga a BNCC, podera ainda possibilitar a
reflex@o de estratégias a serem utilizadas com professores para potencializar o desenvolvimento
de tais competéncias.

Os riscos ou desconfortos que este estudo apresenta no decorrer dos procedimentos/
etapas da pesquisa sdo: o constrangimento e sentimento de invasdo de privacidade cujo
participante podera sentir-se constrangido em virtude de perguntas que tangenciem suas praticas
profissionais ou histdrico profissionais ou possivel evocagao de sentimentos durante o grupo
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focal ou entrevista devido a partilha de saberes e experiéncias; e , 0 outro possivel risco trata-se
do vazamento das informacgdes dos resultados confidenciais e identidade dos participantes.

Em casos de conflitos ou desconfortos psiquicos decorrentes de qualque etapa desta
pesquisa serd realizada assisténcia imediata uma vez que a pesquisadora ¢
psicologa, devidamente registrada no Conselho Regional de Psicologia e est4 apta a realizar
escuta qualificada e atendimento psicoterapico focal em situacdes emergentes ou de crise. Assim,
a mesma pode realizar Acolhimento/ Aconselhamento Psicologico, caso se torne necessario.

E no caso de possiveis vazamentos de informagdes e constrangimento mediante a
entrevista, como medida de administracdo para tal, a mesma sera realizada em local reservado
pelo CETI Portal da Esperanga e nas identificacdes das folhas de resposta ou nas gravagdes serdo
utilizados codinomes associados a uma competéncia socioemocional escolhido pelo préoprio
participante.

Além do mais, as informagdes obtidas serdo guardadas em locais seguros, serao
armazenados no formato impresso por um periodo de cinco anos, garantindo sua privacidade e
sigilo. Este documento ¢ redigido em duas vias, sendo uma para vocé e outra para o pesquisador.

Desta forma, eu ,
acredito ter sido suficientemente esclarecido a respeito das informacdes que li sobre esta
pesquisa. E mediante os termos descritos acima concordo com a participacdo voluntaria do
adolescente sob minha responsabilidade na pesquisa descrita acima.

Assinatura do (a) participante RAFAELLA COELHO SA (Pesquisadora)

POLEGAR
DIREITO

Assinatura do (a) participante Local, de de
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TERMO DE AUTORIZACAO DE USO
DE IMAGEM, SOM DE VOZ E DEPOIMENTOS PARA FINS DE PESQUISA

Eu )
depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da
pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso de minha imagem, som de voz e/ou
depoimento, especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),

AUTORIZO a utilizagdio da minha imagem e som de voz, na qualidade de
participante/entrevistado(a) no projeto de pesquisa intitulado FORMACAO FLEXIVA DE
PROFESSORES PARA O DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS EM ALUNOS DO ENSINO MEDIO, sob responsabilidade de
RAFAELLA COELHO SA , vinculada ao Programa de Pos Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal do Piaui, sob orientagdo da Prof’. Dra. Dra. Antonia Dalva Franca
Carvalho, docente desta institui¢ao.

Minha imagem, som de voz e/ou depoimentos podem ser utilizados apenas para transcri¢ao e
analise por parte da equipe de pesquisa, apresentagdes em conferéncias profissionais e/ou
académicas, atividades educacionais, sendo minha identidade preservada e mantida em sigilo.

Tenho ciéncia de que ndo haverd divulgacdo da minha imagem nem som de voz nem
depoimentos por qualquer meio de comunicagao, sejam elas televisao, radio ou internet, exceto
nas atividades vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas anteriormente. Tenho ciéncia
também de que a guarda e demais procedimentos de seguranca com relacdo as imagens, sons de
voz e/ou depoimentos sdo de responsabilidade do(a) pesquisador(a) responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa, nos
termos acima descritos, da minha imagem, som de voz e/ou depoimentos, em favor dos
pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que esta previsto nas Leis que
resguardam os direitos das criangas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA,
Lei N.° 8.069/1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com
deficiéncia (Lei N° 13.146/2015)..

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o(a) pesquisador(a) responsavel pela
pesquisa e a outra com o(a) participante.

Assinatura do (a) participante RAFAELLA COELHO SA (Pesquisadora)

Assinatura do (a) participante Local, de de




IDENTIFICACAO
1. Dados Pessoais

Nome (sugestdo escolha uma Competéncia Socioemocional para te definir ou uma cor ):
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SEXO: () Feminino () Masc Idade:

2. Formacdo académica
a) Graduacao:

Area: Ano de concluséo: Instituicdo (SIGLA):

b) P6s- Graduacéo
Area: Ano de conclusdo: Instituicdo(SIGLA):

Dados Profissionais/Experiéncia Profissional Na Docéncia
1. Atualmente possui algum vinculo empregaticio como docente?

( )SIM () NAO
2. Caso a resposta anterior tenha sido afirmativa, qual o tipo de vinculo que possui?

() Efetivo () Substituto () Horista () outro:
3. Rede de ensino em que atua?

() Publica - Federal () Publica - Estadual () Publica — Municipal () Privada ()
outra:

¢) Tempo de Docéncia
() menosdelano()1—2anos()3—4anos
4. Quais niveis de ensino em que atua?

() E. Infantil () E. Fundamental () EJA () outro:
5. Escola/ Instituicdo de Ensino que trabalha:

Nome da Instituicao:

6. Faixa Salarial:

() 1 a2 salarios minimos () 3 a 4 salarios minimos () 5 a 6 salarios minimos
() Maior que 6 salarios minimos
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COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONALS

| |

"Ensinar nao é transferir
conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria
producdo ou a sua construcao."

(Paulo Preire)

p

/
//

GRUPO'DE-PSICOLOGIA ESCOLAR

EDUCACIONAL EM CONTEXTO
GPEEC
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1° Encontro

1. TEMA: Vivencia na Docéncia

1. Para vocé, o que significa ser professor?

2. A maneira como vocé imaginava o SER PROFESSOR, enquanto académico, ¢ a mesma que

vocé concebe agora no transcurso de sua profissao?
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3. O que ¢, para vocé, ser professor nesta instituicdo que vocé autua?

4. Vocé enfrentou/enfrenta desafios em seu desenvolvimento profissional d¢ SER PROFESSOR?
Qual/quais?
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2° ENCONTRO

2. Base Nacional Curricular Comum e Competéncias Socioemocionais

1. Qual seu entendimento sobre BNCC?

2. O que vocé entende acerca de competéncia socioemocionais?

3. E possivel desenvolver as competéncias socioemocionais de maneira intencional
nos alunos, durante as aulas? Como?

4. Quais possibilidades e limitagdes para se desenvolver as competéncias
socioemocionais de maneira intencional nos alunos?

5. Enquanto professor, o que vocé acredita que € necessario ocorrer na escolar para se

favorecer a pratica proposta pela BNCC?
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3° ENCONTRO

3. Formaciao Reflexiva

1. Em meu primeiro contato com voc€, anda para apresentar a proposta da
formagao em Competéncias Socioemocionais, como vocé imaginaria que seria?

2. Considerando a Formagao Reflexiva: como vocé considera a explanagao de
conteudos e metodologias utilizadas?

3. Qual sua impressao sobre a Formacao Reflexiva proposta?

4. Qual o impacto da Formacgao Reflexiva no desenvolvimento de Suas
Competéncias Socioemocionais?

5. A formagdo Reflexiva contribuiu para sua pratica de professor? Como?

6. Destaque um encontro de formagao reflexiva que possa ter mobilizado a vocé no
quesito pratica de ensino?

7. Descreva como foi a Formagao Reflexiva em Competéncias Socioemocionais

para vocé, destacando pontos positivos e negativos.

(Escolha dois itens e os responda por escrito)
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Estrutura Diario de Campo
Dia da
observagao:
Local da observacao:

Caracteristicas da amostra:
Tematica:

Atividade a ser desenvolvida:

Anotag¢des Descritivas Anotac¢des Reflexiva

Questionamentos e intervengoes feitos

Estrutura Diario de Campo



Dia da
observacao:
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Local da observacao:

Caracteristicas da amostra:

Tematica:

Atividade a ser desenvolvida:

Anotacdes Descritivas

Anotagoes Reflexiva

Questionamentos e intervencoes feitos




Estrutura Diario de Campo

Dia da observacgao:
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Local da observacao:

Caracteristicas da amostra:

Tematica:

Atividade a ser desenvolvida:

Anotac¢des Descritivas

Anotacdes Reflexiva

Questionamentos e intervencdes feitos




Um Dia apds o outro
Tiago Iorc

Pra comecar
Cada coisa em seu lugar
E nada como um dia apos o outro

Pra que apressar?
Se nem sabe onde chegar
Correr em vao se o caminho é longo

Quem se soltar, da vida vai gostar
E a vida vai gostar de volta em dobro

E se tropecar
Do chao nao vai passar
Quem sete vezes cai, levanta oito

Quem julga saber
E esquece de aprender
Coitado de quem se interessa pouco

E quando chorar
Tristeza pra lavar
Num ombro cai metade do sufoco

O novo vira
Pra re-harmonizar
A terra, o ar, agua e o fogo

E sem se queixar
As pecas vao voltar
Pra mesma caixa no final do jogo

Pode esperar
O tempo nos dira
Que nada como um dia apos o outro

O tempo dira
O tempo é que dira
E nada como um dia apos o outro



APENDICES B
Convite digital para participar da pesquisa

% iz e V4
< COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONALS

FORMACAQ
REFLEXIVA
DE PROTAGONISTAS

Rorore A CONVITE

P Ol PROFESSORAS.,
- ESTAMOS CHEGANDO NA
RETA FINAL DE NOSSA
N\ PESQUISA.. oy
FOI LINDO E mUITO
SIGNIFICATIVO TUDO QUE
TROCAMOS E
CONSTRVIMOS ATE AQUVI.

A—7
&

ESPERO PODER CONTINVAR
. CONTANDO COM A VALOROSA
'~ CONTIBUIGEO DE CADA UMA DE
VOCés.
AMANHA, DIA O5 DE ABRIL DE
2024, NO HORAERIO DE 14:20,
ESTAREI NO CET| PORTAL DA
ESPERANEA. ESPERO
ENCONTRA-LAS.

“t preciso ter esperanca, mas ter esperanca do
verbo esperanar, porque tem %cnfc que fem
esperanga do verbo esperar[,..]. Esperancar € se
levantar, esperangar ¢ ir atrds, esperancar €
construir, esperanar € nio desistir! Espeunw € C

levar adiante, esperancar € juntar—se com outros”™

para fazer de outro modo...” Paulo Freire Z GRATIDAO,
RAFAELLA SA
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