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RESUMO

A pesquisa tem como objetivo analisar a inser¢cdo da educacdo por competéncias
socioemocionais (CSEs) no contexto educacional brasileiro, mais especificamente na educacgao
infantil a partir da virada para o século XXI. A investigacao busca compreender quais as bases
tedricas que sustentam as CSEs, oriundas da psicologia e economia estadunidense desde a
década de 1990; analisar como é compreendido o desenvolvimento emocional na perspectiva
das CSEs e seus desdobramentos para o desenvolvimento humano; e compreender, a partir do
arcabouco da psicologia historico-cultural, como de fato ocorre o desenvolvimento psiquico e
sua inter-relacdo aos aspectos afetivos. Para tal, a pesquisa possui como metodologia de analise
0 materialismo historico-dialético e utiliza como procedimentos metodologicos o levantamento
bibliogréfico de producdes que abordam a insercdo da educagdo por CSES como componente
curricular na educacdo brasileira; o levantamento e analise das alteracdes na legislacdo que
normatizam o ensino nas escolas brasileiras, como a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017); o levantamento e analise de documentos de Organismos Multilaterais (OMs)
que apresentam diretrizes para a educacao e disputam seu sentido; e a revisdo bibliografica de
contribui¢bes da psicologia historico-cultural para pensar o desenvolvimento psiquico e a
unidade afetivo-cognitiva do psiquismo. Utilizando-se de contribui¢des que analisam a relacao
trabalho-educacdo, a pesquisa conclui ser a teoria das CSEs e sua inser¢do na educagdo um
movimento teorico e pratico impulsionado por novas formas de reproducdo econémica que
impactam o mundo do trabalho e a organizagdo da vida em sociedade como um todo. Diante
de um conjunto complexo e articulado de transformacdes sociais, as CSEs na educacéo infantil
surgem — junto a um conjunto de outros mecanismos — cOmo uma resposta pragmatica e
politica com o objetivo articulado de interferir e transformar o desenvolvimento psiquico da

crianga, com a finalidade Gltima de resigna-la ao status quo social.

Palavras-chave: competéncias socioemocionais; unidade afetivo-cognitiva; psicologia

histdrico-cultural; alienacédo e subjetividade.



ABSTRACT

The research aims to analyze the integration of social emotional learning (SEL) in the Brazilian
educational context, specifically in early childhood education from the turn of the 21st century.
The investigation seeks to understand the theoretical foundations that support SECs,
originating from American psychology and economics since the 1990s; analyze how emotional
development is understood from the perspective of SEL and its implications for human
development; and comprehend, from the framework of historical-cultural psychology, how
psychological development actually occurs and its interrelation with affective aspects. To
achieve this, the research employs historical-dialectical materialism as its analytical
methodology and uses methodological procedures such as a bibliographic survey of works
addressing the incorporation of SEL as a curricular component in Brazilian education; an
examination and analysis of changes in legislation that regulate teaching in Brazilian schools,
such as the Base Nacional Comum Curricular (National Common Curricular Base) (BRAZIL,
2017); a survey and analysis of documents from Multilateral Organizations (MOs) that present
guidelines for education and contest their meaning; and a bibliographic review of contributions
from historical-cultural psychology to think about psychological development and the
affective-cognitive unity of the psyche. By utilizing contributions that analyze the relationship
between work and education, the research concludes that the theory of SEL and their
integration into education represent a theoretical and practical movement driven by new forms
of economic reproduction that impact the world of work and the organization of life in society
as a whole. In the face of a complex and interconnected set of social transformations, SEL in
early childhood education emerge—along with other mechanisms—as a pragmatic and
political response aimed at interfering with and transforming the psychological development
of children, ultimately to resign them to the social status quo.

Keywords: social emotional learning; affective-cognitive unity; historical-cultural

psychology; alienation and subjectivity.
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INTRODUCAO

Quando uma sociedade, uma cultura, comeca a tentar
classificar até criancas para formar a classe ideal, nos
estamos, no meu entender, a beira da faléncia (Vera Stela
Telles, 1989)

A pesquisa tem como objetivo analisar a insercdo da educacdo por competéncias
socioemocionais (CSEs) no contexto educacional brasileiro, mais especificamente na educacao
infantil a partir da virada para o século XXI. As competéncias socioemocionais surgem como
movimento tedrico nos Estados Unidos, na década de 1990, a partir das contribuicBes e
fundamentos tedricos de quatro &reas que se interconectam: psicologia positiva,
neuropsicologia cognitiva, teoria da inteligéncia emocional e equacdo de Heckman?. Ha
atualmente ao menos duas razdes pelas quais se justifica um estudo aprofundado das CSEs e
de sua insercdo na educacdo infantil brasileira.

Em primeiro lugar, desde que essas formula¢Ges tomaram corpo na teoria econdémica e
psicologica a concep¢do de que o psiquismo é constituido pela presenca ou auséncia de
competéncias e habilidades chamadas socioemocionais ou ndo cognitivas vem adquirindo cada
vez maior legitimidade nas produg6es académicas na psicologia e na forma como esta se insere
no campo educacional. Um sujeito com maior nimero de competéncias consideradas positivas
passou, dessa forma, aser compreendido como mais desenvolvido® ou de um desenvolvimento
dito normal; enquanto um sujeito com menor numero de competéncias consideradas positivas
e/ou maior numero de competéncias consideradas negativas passou a ser compreendido como
de um desenvolvimento deficitario. O desenvolvimento psiquico, a partir dessa perspectiva,
passa a ser compreendido pela auséncia ou presenca de uma competéncia ou de outra; e a
crianca € medida, desde a tenra infancia, por uma régua em que as medidas sdao um rol de

competéncias e habilidades socioemocionais onde o “desenvolvimento normal” ¢ definido por

2 Desenvolvida pelo economista e vencedor do Nobel em 2000, James Heckman.

3 No Brasil ha atualmente o debate sobre a implementagdo de politicas educacionais para criangas com altas
habilidades ou superdotacdo. As criangas com altas habilidades tém sido compreendidas como aquelas que se
destacam em algum aspecto da aprendizagem ou em alguma disciplina especifica. O diagndstico, porém, nao diz
respeito apenas ao desempenho da crianga em algum tdpico escolar, a crianga com altas habilidades é
compreendida hoje como aquela que tem como algumas de suas caracteristicas: autocobrancga; senso de justica
muito agucado; perfeccionismo; baixa tolerancia a frustracdo; memdria acima da meédia; distdrbios do sono (ndo
consegue desligar-se); intensidade; e necessidade de questionar. As criangas com altas habilidades no Brasil tém
sido compreendidas como publico alvo da educacéo especial e de acordo com o Censo Escolar de 2023 hé hoje
38.019 criancas com altas habilidades matriculadas nas escolas brasileiras (INEP, 2024).
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um somatério de diferentes caracteristicas subjetivas que o ambiente social considera como o
adequado para uma crianga no século XXI.

A consolidacdo dessa teoria cientifica, compreendemos, ndo se explica apenas por
motivos racionais advindos das correntes psicoldgicas que a sustentam, como se a ciéncia fosse
blindada das contradi¢Ges sociais e isenta de interesses antagonicos, guiada unicamente pelos
padrdes da racionalidade. A penetracdo desta abordagem nas produgdes académicas tem sido,
na verdade, proporcional a sua insercao nas politicas educacionais e a sua instrumentalizacao
na realidade das criancas brasileiras. Para compreendermos este movimento académico e
educacional, portanto, sera preciso relaciond-lo ao contexto social de sua génese e
desenvolvimento.

A segunda razao que justifica o estudo das CSEs é justamente a notoriedade de sua
ampla e intensa insercdo na educacao basica brasileira. A historia da inser¢do das CSES nos
sistemas educacionais tem inicio em 1994, quando constituiu-se nos EUA o programa
Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL), um marco originario
em que se estruturou, pela primeira vez, a insercdo pratica das competéncias socioemocionais
na educacdo escolar. Este modelo de aplicacdo de programas por CSEs serve até os dias de
hoje como pardmetro para o desenvolvimento de politicas educacionais e programas
complementares no Brasil e outros paises latinoamericanos. Desde entdo, 0s programas e
projetos baseados em CSEs foram patrocinados e difundidos em diversos paises.

No Brasil, a inser¢do das CSEs na educacéo béasica ganhou forcga a partir da década de
2010, em especial a partir do “Férum Internacional de Politicas Publicas: Educar para as
competéncias do século XXI”, em 2014. O evento foi promovido por 6rgdos do Estado e
aparelhos privados, como Ministério da Educacdo (MEC), Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) e Instituto Ayrton Senna. Desde entdo, uma série de
diretrizes para as politicas educacionais atreladas as CSEs tem ganhado corpo no pais, em todos
o0s niveis da Unido — federal, estadual e municipal. O exemplo mais claro foi a introducao das
competéncias na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2017. Esta Gltima
versdo da BNCC é organizada com base em 10 Competéncias Gerais que, apesar de
abrangentes e vagas, deram abertura e sustentacdo para a inser¢cdo das competéncias
socioemocionais nos curriculos do ensino infantil, fundamental e médio. Além disso, a inser¢édo
das competéncias na BNCC serviu como meio de legitimar a difusdo de programas
complementares para o desenvolvimento de CSEs elaborados e comercializados por

instituigcdes privadas para as escolas com foco na formagéo de alunos e de professores.
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Para os agentes que atuam no sentido da insercdo das CSEs nos curriculos escolares
brasileiros, a educacdo infantil tem aparecido atualmente como foco e o nivel educacional
encontra-se em disputa. Em diferentes programas de CSEs e em documentos de Organismos
Multilaterais (OMs) que organizam as diretrizes para uma educacdo por competéncias, a
educacdo infantil aparece como estratégica, uma vez que € compreendida como um periodo de
preparacdo das criancas para inser¢do no periodo considerado escolar e que quanto mais
precoce for a formacdo por competéncias, mais eficazes serdo seus resultados. A primeira
iniciativa de implementacdo de uma educacdo por competéncias socioemocionais na rede
publica de ensino no Brasil foi justamente na educag&o infantil, em 2011, a partir do programa
3 Ages & Stages Questionnaire (ASQ-3) na rede municipal da cidade do Rio de Janeiro/RJ. Os
testes do programa ASQ-3 foram aplicados em criancas em idade pre-escolar com a
justificativa de trazer beneficios para a populacdo pobre e de investimento em capital humano.
A implementagdo do ASQ-3 na educacgdo infantil serviu como precursor para 0
desenvolvimento e aplicacdo de testes no ensino fundamental e médio posteriormente no
Brasil.

O objetivo desta pesquisa, portanto, € analisar a insercdo das competéncias
socioemocionais no sistema educacional brasileiro, mais especificamente na educagéo infantil,
tendo como marco historico a virada para o século XXI. Para isso, sera preciso (1) compreender
como ocorre, de fato, o desenvolvimento psiquico e sua inter-relacdo aos aspectos afetivos ,
(2) qual o ideal de sujeito que a perspectiva das CSEs busca construir e (3) quais 0s
determinantes sociais que explicam a ascensdo e insercao de tais teorias e praticas no contexto
educacional brasileiro.

Para cumprir com esses objetivos especificos, antes, compreendemos como necessario
apresentar dois fundamentos tedricos que servem de base a presente pesquisa. Em primeiro
lugar, a compreensdo de que a educacdo e as politicas educacionais devem ser entendidas a
partir do contexto social e historico em que se realizam. As transformagdes que ocorrem no
ambito social exigem adaptacfes em diversos ambitos da sociedade, incluindo 0s processos
educacionais e papel da escola. Dessa forma, as politicas e programas educacionais ndo podem
ser analisados isoladamente.

O segundo aspecto tedrico diz respeito ao conceito de Estado e sociedade civil que nos
permite compreender como a insercdo da abordagem das CSEs na academia e nas diretrizes
educacionais ndo ¢ um fendmeno arbitrario ou ancorado apenas na “racionalidade cientifica”.
A insercdo das CSEs no sistema educacional brasileiro é promovida pela atuacdo de

Organismos Multilaterais (OMs), Aparelhos Privados de Hegemonia (APHSs) e 6rgdos do
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Estado. As razdes pelas quais tais politicas entram na agenda de tais entidades € um dos pontos

de investigagéo nesta pesquisa.

A relacdo entre sociedade e educacdo e sua particularidade na virada para o século XXI

A educacdo e, consequentemente, a escola enquanto instituicdo de difusdo da educacéo
formal ndo podem ser compreendidas e explicadas por si mesmas, mas pelas transformacdes
materiais que ocorrem na sociedade. Compreender as formacgdes sociais capitalistas
historicamente especificas e seus processos educativos exige compreender qual a
particularidade do movimento de acumulacdo do capital e, especialmente, quais as
caracteristicas do mundo do trabalho. A particularizacdo do modo de producéo capitalista em
cada momento historico e social interfere no tipo de trabalhador que a sociedade precisa formar,
0 que por sua vez influi em novas demandas para a educacdo e as instituicGes escolares
(Saviani, 2013).

O contexto historico em que a teoria das CSEs surge e se desenvolve € marcado por
uma série de mudancas mundiais nas formacgdes sociais, normalmente caracterizado como
periodo neoliberal. A partir da crise estrutural do capital que se desenvolveu no decorrer da
década de 1970, o capitalismo passou por uma reestruturacdo produtiva marcada pelo declinio
do antigo modelo fordista de producdo e ascensdo do modelo toyotista. Esta transicdo de um
modelo produtivo para o outro inaugurou novas formas de organizacdo do trabalho e,
consequentemente, passou a exigir novas caracteristicas em conformidade ao novo tipo de
trabalhador.

O modelo toyotista de producdo se caracteriza, de forma geral, pela capacidade de
ampliar o movimento de acumulacédo do capital, sobretudo a partir do aumento da velocidade
do processo produtivo e reducdo dos poros de trabalho ndo produtivos; diminuindo, dessa
forma, os custos de producdo. Com esta finalidade, o trabalho no toyotismo ocorre de forma
flexibilizada, com maior intensificagdo do ritmo de producdo e com novas disputas sobre o
trabalho vivo (Aradjo; Pereira; Ribeiro, 2020). Exige-se, no toyotismo, trabalhadores mais
flexiveis, adaptaveis a diferentes fung6es laborais e capazes de sobreviver de forma eficaz as
mutacOes do trabalho e insegurancas de uma alta taxa de desemprego e informalidade
empregaticia.

No modelo precedente fordista, 0 campo educacional era marcado, de forma geral, por
uma formacdo formal, parcelar, hierarquizada e especializada (Antunes, 2009). Com o

predominio toyotista, passou a entrar em voga uma formacdo educacional ndo mais marcada
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pela especializacdo, mas caracterizada por uma ampla flexibilizagdo. O trabalhador
flexibilizado diz respeito, no toyotismo, a uma Forca de Trabalho pouco especializada e
qualificada para exercer diferentes funcbes — que exigem diferentes competéncias e
habilidades — com a possibilidade de reorganizacdo do trabalhador de acordo com as
necessidades da producéo e exigéncias de eficiéncia em cada momento (Antunes, 1997). Para
esta finalidade, o toyotismo ndo exige apenas modificacfes no que tange a organizacdo do
trabalho de forma estrita, mas implica também em mudancas necessarias na subjetividade do
trabalhador e torna necessario a criacdo de uma cultura participativa para que os trabalhadores

se engajem nos projetos das empresas (Araujo; Pereira; Ribeiro, 2020).

A ideia central é reconhecer a inteligéncia dos empregados e utilizar seus
conhecimentos empiricos (tacitos) na melhoria dos processos. A fabrica como
‘agéncia educativa’ adota — em sua nova linguagem administrativa — o lema:
‘nesta empresa todos sdo gerentes’. Os esquemas de participacdo nos
‘conselhos das equipes de trabalho’ minimizam a situagdo de conflito entre
contramestres e operarios. Além de ser ideologicamente eficaz, esse
estratagema gerencial permite uma reducdo de custos na folha de pagamento.
Com a supressdo de cargos, a empresa torna-se mais horizontalizada, o que
facilita o engajamento com a producdo e redugdo de friccdes hierdrquicas,
‘conflitos pessoais’ (Silva, 2004, p. 89).

A formacdo flexivel do trabalhador e as mudancas exigidas também no campo de sua
subjetividade ndo se restringem, porém, apenas ao espago “educativo” da empresa; mas se
expandem para todos os ambitos da sociabilidade, dentre eles o espaco escolar.

Os debates tracados nos campos de estudo e pesquisa das politicas educacionais e
sociologia do trabalho analisam, nesse sentido, as mudangas que ocorrem na educagédo
brasileira desde a década de 1990, periodo compreendido como de inicio da ascensdo do
neoliberalismo no pais, como parte do ascenso de uma nova educagdo. Em resumo, apresenta-

[3

se as escolas a necessidade de uma educacao “‘agil’, ‘flexivel’ e ‘enxuta’, como sdo as
empresas capitalistas hoje” (Antunes, 2009, p. 31), marcada pela proliferacao e fragmentacao
de empresas com cada vez menos trabalhadores. E nesta quadra histdrica de novas exigéncias
ao campo educacional e escolar que se originam, se inserem e se difundem as politicas e
programas que organizam as diretrizes de uma educagédo por CSEs.

A relacdo entre a perspectiva das CSEs na educacéo e as transformacdes sociais sera
desenvolvida no Capitulo 3 desta dissertacdo. No entanto, vale j& apontar de antemdo uma
questdo tedrica que decorre desta relacdo entre sociedade e educacao: as exigéncias do mercado
de trabalho e do novo padrdo de acumulacgéo capitalista ndo se consolidam de forma pacifica,
direta e sem contradi¢Bes no espaco educacional, como uma visao determinista poderia sugerir.

Pelo contrério, as mudangas engendradas nas politicas educacionais ocorrem apenas a partir de
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disputas no seio da luta de classes, tanto a partir de conflitos entre as classes antagénicas, como
a partir dos confrontos entre fracbes de uma mesma classe. As disputas hegemdonicas
perpetradas pela atuacdo de aparelhos, organismos e instituicbes no ambito do Estado e da
sociedade civil produzem, ao fim, a concretizacdo de determinados projetos educacionais. De
um lado, os caminhos de um projeto educacional sdo disputados pelas fragdes da classe
dominante; de outro, as fragdes da classe subalterna promovem um papel de contra-arrestar ou,
se possivel, neutralizar tais projetos. Compreender a relacdo entre esses diferentes aparelhos e
6rgdos no Estado e na sociedade civil € crucial para analisar como as CSEs se hegemonizam

nas politicas educacionais.

A consolidacao de politicas educacionais: Estado e sociedade civil

A insercdo de uma educagdo por CSEs no sistema escolar brasileiro teve seu inicio e
vem se ampliando a partir da atuacdo de Organismos Multilaterais (OMs) que atuam
mundialmente sobre o tema da educacdo. Sao estes Organismos o Banco Mundial (BM), a
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e a Organizacdo das Nacgdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Estes organismos tém intensificado sua atuacéo
na disputa pelo sentido da educacdo nacional desde a década de 1990 e, de acordo com
Shiroma, Moraes e Evangelista (2000), a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos foi um
marco fundamental para a atuacao destes OMs na educacéo.

Organizada e financiada pela UNESCO, BM, Fundo das Nag6es Unidas para a Infancia
(UNICEF) e Programa das Nac¢6es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos resultou na assinatura da Declara¢do de Jontiem por 155
paises, Declaragdo que apresentou como metas para a educacdo: a preocupacdo com o
desenvolvimento da primeira infancia, principalmente de criangas pobres; e a formacdo de
competéncias necessarias em jovens e adultos, para alem da educacao bésica, que gerassem
impactos na saude, emprego e produtividade (Zandona, 2022). Os principais conceitos
difundidos por estes OMs em suas Conferéncias e documentos reduzem a educacdo a um
processo de aprendizagem, o qual é apresentado como algo que ocorre de forma fragmentada
(Zandona, 2022). Um fundamental documento para exemplificar como a aprendizagem e a
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educacdo sdo compreendidas desde a perspectiva dos OMs é o Relatério Delors* (Delors et al,
1999), o qual é difundido até hoje e tem como principal mote a “educagio ao longo de toda a
vida”, tendo como concepg¢ao uma educacgdo dividida em quatro tipos de aprendizagens, sendo
elas: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver junto.

Para Evangelista e Shiroma (2014), a atuacdo dos OMs deve ser analisada desde sua
relacdo com o aparelho do Estado nacional na elaboracdo e concretizacdo das politicas
educacionais, sendo imprescindivel considerar o “imbricamento de interesses, influéncias e
participacdo de organizagcbes ndo governamentais, empresas privadas e organismos
multilaterais que constituem redes de politicas publicas” (Evangelista; Shiroma, 2014, p. 27).
Nesse sentido, é fundamental delimitarmos aqui qual a compreensao que temos do Estado e de
sua relacdo com a Sociedade Civil na particularidade da sociedade capitalista contemporanea.

De forma geral, o Estado é compreendido aqui em sua forma ampliada e, mais
especificamente, em seu processo de ampliacédo a partir da atuacdo de Aparelhos Privados de
Hegemonia (APHs) empresariais; que no Brasil, de acordo com Fontes (2020), tém
intensificado seu curso principalmente apds o inicio da Nova Republica® e se mostrado um
movimento bastante positivo ao capital, uma vez que pavimenta seu avango sobre 0s recursos
publicos e procura obstaculizar a participacdo de organizacdes da classe trabalhadora na
elaboracdo e disputa de projetos para a sociedade. A relacéo direta entre o aparato estatal estrito
e 0s APHs empresariais no estabelecimento de decisdes publicas no que tange as politicas
publicas (ndo apenas educacionais) fica explicito no Brasil, por exemplo, com a constituicao
do Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social (CDES)®, em 2003, o qual d4 “maioria
aos setores empresariais na discusséo e defini¢do das politicas publicas” (Fontes, 2020, p. 29).
A escolha dos conselheiros do CDES é realizada pelo presidente da Republica, com base na
“trajetoria profissional, da influéncia e da disposicdo de cada um para prestar contribuicdes

relevantes a agenda de desenvolvimento do Brasil” (CDES, s. d.).

4 0 Relatoério Delors ou relatério da Comissdo Internacional sobre Educacéo para o século XXI foi realizado em
1996, a partir de financiamento da UNESCO.

5 0 periodo nomeado como Nova Repiblica no Brasil teve inicio em 1985, tendo como marco o retorno ao regime
democrético apés o fim da ditadura militar (1964-1985).

6 <O Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social (CDES) é um colegiado composto por representantes da
sociedade civil, criado em 2003 pela Lei n° 10.683, de 28 de maio de 2003, e atualmente previsto na Lei 13.502,
de 1° de novembro de 2017. Seu trabalho é regido pelo Decreto n° 8.887, de 24 de outubro de 2016, e consiste no
aconselhamento direto ao presidente da Republica, por meio de recomendagdes que podem ser transformadas em
novas politicas publicas ou contribuir para o aperfeicoamento de politicas ja existentes”(CDES, s. d.). Cabe
ressaltar, aqui, que os “representantes da sociedade civil” a qual se refere a composi¢do do colegiado ¢ composta
majoritariamente pelos setores empresariais.
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No que tange a esta relacdo entre os APHSs e o Estado, a teoria gramsciana contribui
para que se possa compreendé-la com maior clareza, uma vez que entende a sociedade civil
justamente como um ‘“conjunto de ‘organizagdes ditas privadas’ e que “tais aparelhos
hegemonicos, aparentemente ‘privados’, na realidade fazem plenamente parte do Estado e,
portanto, nos permitem falar de ‘Estado ampliado’” (Liguori, 2007, p. 21 apud Hoeveler, 2019,
p. 153). A ampliacdo do Estado atraves desta multiplicacdo de aparelhos privados de
hegemonia pode ser estudada a partir do conceito de Estado Ampliado, desenvolvido por Buci-
Glucksmann (1980) a partir das contribuicdes de Gramsci. De acordo com Liguori e Voza
(2018), Gramsci vé os planos da sociedade civil e do Estado como dialeticamente unidos no
conceito de Estado Integral; ja Buci-Glucksmann (1980), a partir dessa contribuicdo especifica
de Gramsci a teoria do Estado, utiliza a expressdo Estado Ampliado, “entendendo 0 novo
protagonismo do Estado registrado no século XX, em contextos politicos diversos, tanto no
campo econdmico, quanto na organiza¢ao da sociedade e na criagdo do consenso” (Liguori;
Voza, 2018, p. 254).

Gramsci compreende o Estado em seu “sentido organico e mais amplo (Estado
propriamente dito e sociedade civil)” (Liguori; Voza, 2018, p. 254) e a postura dialética do
autor “¢ respaldada pela convicgdo de que a ‘distingdo entre sociedade politica e sociedade civil
[...] é puramente metddica, ndo organica, e, na vida historica concreta, sociedade politica e
sociedade civil sao uma mesma coisa’ (Q 4, 38, 460)” (Liguori; Voza, 2018, p. 255). Nao ha,
portanto, uma relacédo apartada entre Estado e sociedade civil, mas sim uma relacdo dialética e
ndo dissociativa destes no que tange a organizacdo da sociedade. Os APHSs, nessa via, transitam
entre os campos do Estado e da sociedade civil, ndo pertencendo a apenas um deles, mas sim
fazendo plenamente parte tanto da sociedade politica quanto da sociedade civil, com suas
expressdes e consequéncias politicas em ambos.

O inicio da atuacéo e intensificacdo da atuacdo dos APHs e OMs na disputa sobre a
definicdo das diretrizes educacionais; e o papel central que se estabelece para as escolas nas
suas contribuicbes para o sistema produtivo a partir da década de 1990 sdo marcos
fundamentais a serem considerados nesta pesquisa. E é apenas partir desta compreensdo de
Estado que podemos analisar a penetracdo das CSEs como componentes curriculares na
educacdo brasileira neste periodo histérico ndo como um processo que ocorre de forma
arbitraria, mas sim como algo que ocorre a partir da atuacdo de organismos, instituicoes e

agentes que vém atuando para concretizar, no ambito do Estado, esta proposta no pais.
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Metodologia e procedimentos metodoldgicos

Ao partir da escolha do materialismo historico-dialético como metodologia de analise,
a pesquisa busca ter como “premissa central a necessidade de compreender e de explicar os
objetos e fenbmenos investigados, tais quais eles verdadeiramente sdo na pratica” (Martins;
Lavoura, 2018, p. 224-225), realizando o esfor¢co de, em superacdo a apreensao do
pseudoconcreto, contribuir para uma apreensdo da esséncia do fendmeno investigado (Martins;
Lavoura, 2018).

O método materialista histérico-dialético, dessa forma, se caracteriza por realizar o
movimento do pensamento a partir da realidade material e historia dos homens em sociedade;
e buscar, através desse movimento, desvendar as leis fundamentais que estruturam a atual
forma de organizacdo social da vida. As investigagdes cientificas que se debru¢am sobre o tema
da educacdo e que possuem o materialismo histérico-dialético como estofo metodoldgico
buscam, portanto, contribuir para que “a realidade educacional aparente seja, pelos educadores,
superada, buscando-se entdo a realidade educacional concreta, pensada, compreendida em seus
mais diversos e contraditérios aspectos” (Pires, 1997, p. 83).

Para tal, os procedimentos metodol6gicos utilizados na pesquisa envolvem o
levantamento bibliografico de producdes académicas recentes e também de teorias de base dos
campos da neuropsicologia cognitiva, psicologia positiva, teoria da inteligéncia emocional e
teoria econdmica de Heckman que se voltam a formular propostas curriculares, programas
complementares e politicas educacionais para a Educacdo Infantil brasileira que envolvem a
insercdo da aprendizagem por competéncias socioemocionais e ndo cognitivas. A partir do
levantamento, foi realizada uma andlise sistematica dessas produgdes académicas em vistas de
levantar categorias de analise e de identificar quais bases tedricas e conceituais sustentam essas
atuais tendéncias psicologicas e pedagogicas e que, ao certo, apresentam uma nocao especifica
de sujeito e desenvolvimento infantil.

Para realizar essa discussdo, foi realizado o levantamento bibliografico também de
producbes académicas que ja& se debrugcam sobre o estudo desse tema e que buscam analisar e
desmistificar as atuais tendéncias pedagdgicas em curso no Brasil, discutindo e realizando a
critica a uma formacdo educacional guiada pelo desenvolvimento de competéncias
neurocognitivas e socioemocionais. H4 um vasto conjunto de estudos no campo da psicologia
historico-cultural e da pedagogia historico-critica que reinem debates, hip6teses e conclusdes

sobre esses temas e que devem ser revisadas e reunidas.
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Para realizar o debate e andlise do sentido das competéncias socioemocionais e sua
compreensdo de desenvolvimento humano, foi utilizado como arcabouco tedrico a teoria da
psicologia historico-cultural e suas contribui¢cbes no que tange a compreensao do sistema
psiquico como interfuncional e constituido por uma unidade afetivo-cognitiva. Dessa forma,
seré realizado também o trabalho de retomada das contribui¢@es de Vigotski, Luria, Leontiev
e demais autores dessa perspectiva para, a partir de suas contribuicfes, ser realizado o
movimento de andlise critica as CSEs.

Além disso, também foi realizado o levantamento e andlise de documentos que
orientam as diretrizes curriculares para a Educacao Infantil no Brasil, como aqueles elaborados
pelo MEC ou por Organismos Multilaterais tais como OCDE, BM e UNESCO; de forma a
analisar e compreender como essas tendéncias pedagdgicas se materializam nas politicas

educacionais e realidade brasileira.

Tais materiais — oriundos do aparelho de Estado, de organizacdes
multilaterais e de agéncias e intelectuais que gravitam em sua Orbita —
expressam ndo apenas diretrizes para a educagdo, mas articulam interesses,
projetam politicas, produzem intervengdes sociais (Evangelista, 2009, p. 1-
2).

Como indicado anteriormente, com a ascensdo dos OMs e demais formas de
organizagdo da classe burguesa, diversos materiais sdo produzidos e divulgados a fim de

moldar a dire¢do que a reproducéo do capital assume.

Estrutura do texto

Para tal, a dissertagdo sera desenvolvida em trés capitulos para além desta Introducao.
O Capitulo 1, intitulado “O desenvolvimento humano e sua dimensdo afetiva a luz da
psicologia historico-cultural” terd com fungao realizar a revisao das contribuigdes da psicologia
historico-cultural para a producdo de uma teoria cientifica do desenvolvimento psiquico, a
partir dos cléssicos e producbes académicas contemporaneas. Para tal, serdo apresentados 0s
conceitos de sistema psiquico enquanto sistema interfuncional; a organizag&o do psiquismo a
partir da unidade afetivo-cognitiva; a emocdo enquanto uma funcdo psiquica superior; € 0
desenvolvimento e fungéo do aspecto afetivo no desenvolvimento e educacao infantil.

No Capitulo 2, intitulado “Educacdo por competéncias socioemocionais: bases tedricas
e inser¢ao na educacao infantil brasileira”, serd realizado o trabalho de revisao bibliografica
das fontes tedricas que embasam o surgimento do conceito de competéncias socioemocionais,

sendo elas: psicologia positiva, teoria econémica de Heckman, neuropsicologia cognitiva e
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teoria da inteligéncia emocional; assim como do programa CASEL, primeira experiéncia
pratica de insercdo das CSEs em um sistema educativo. O objetivo dessa revisdo sera
compreender 0 surgimento desses movimentos teoricos e 0 que 0s autores apresentam como
compreensdo de competéncias, de emoc0es, de desenvolvimento e de papel da educacéo.

Ja no Capitulo 3, intitulado “Sentidos e desdobramentos da educacio por competéncias
socioemocionais na formacdo das criangas” buscar-se-a tracar um debate totalizante entre
sociedade e a educacdo por CSEs. De inicio, serd realizado o trabalho de, a partir de
contribui¢des advindas sobretudo da sociologia do trabalho, da pedagogia historico-critica e de
pesquisas no campo das politicas educacionais desde uma perspectiva materialista historico-
dialética, compreender o sentido do surgimento e insercao da educacao por CSEs na sociedade
capitalista neoliberal, levando em consideracdo a formacdo de um novo tipo de trabalhador
para o século XXI, como isso impacta nas mudancas que ocorrem no campo educacional e o
papel que a psicologia escolar e educacional tem assumido na consolidacdo deste projeto.

Em seguida, colocaremos em embate as perspectivas da psicologia histdrico-cultural e
das competéncias socioemocionais no que tange as suas diferentes compreensdes de sujeito, de
desenvolvimento e de psiquismo. No decorrer dos Capitulos 1 e 2, conceitos e categorias dessas
diferentes perspectivas sdo apresentados e até mesmo previamente debatidos, porém é
fundamental uma retomada de suas divergéncias para esclarecer a origem de suas diferencas e
as consequéncias de sua instrumentalizacdo para pensar 0S processos educativos e de
humanizacdo do homem.

Por fim, ainda no Capitulo 3, debateremos as implica¢6es de uma educacdo e psicologia
pautadas no treinamento e controle de emocdes, tal como veremos que Se caracteriza a
educacdo por CSEs e correntes psicologicas que a sustentam. Iremos inserir aqui o debate sobre
o adoecimento das criancas, resultado de uma cada vez mais intensa e aprofundada alienacéo
do trabalho, e como a educagdo por CSEs aparece, desde a perspectiva da classe dominante,
como uma das facetas da administracdo desse adoecimento a0 mesmo tempo que 0 mesmo é

produzido.
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CAPITULO 1. 0 DESENVOLVIMENTO HUMANO E SUA DIMENSAO AFETIVA A
LUZ DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

O desenvolvimento segue ndo para a socializagdo, mas para
a individuagdo de funcBes sociais (transformacdo de
relagdes sociais em fung¢des psicoldgicas) (Vigotski, 2000,
p. 28-29).

A psicologia historico-cultural, que teve como seus principais proponentes Lev
Semionovitch Vigotski, Alexis Nikolaevich Leontiev e Alexander Romanovich Luria no
contexto da Unido Soviética a partir da década de 1920, se propde a formular uma teoria do
desenvolvimento do psiquismo humano a partir dos principios filos6ficos do materialismo
historico-dialético.

No que tange as formulacbes sobre a consciéncia e sua formacdo, as producoes
cientificas oriundas desta perspectiva, que partem da categoria de totalidade, postulam que “a
unidade do mundo se revela também na circunstancia de que o psiquismo, a consciéncia, nao
pertencem a um mundo distinto, a um mundo além, mas ao proprio mundo material,
constituindo uma propriedade especifica da matéria altamente organizada” (Spirkin, 1969, p.
19, tradugdo nossa) e que “o processo de tomada de consciéncia do mundo e a atividade
psiquica surgem e se desenvolvem em um processo de interacdo real do homem com o mundo
através de suas relacfes sociais ¢ servem para a realizagdo e regula¢do destas relagdes”
(Spirkin, 1969, p. 20, tradugéo nossa).

Ao justificar sua escolha por esta metodologia, Vigotski indicou que é apenas a partir
“da analise da realidade cientifica e ndo por meio de raciocinios abstratos que pretendemos
obter uma ideia clara da esséncia da psicologia individual e social — como aspectos de uma
mesma ciéncia— e do destino historico de ambas” (Vigotski, 2004, p. 210); e apontou a adogdo
da I6gica materialista dialética como o caminho para tal, uma vez que compreende o0 campo do
pensamento e da consciéncia humana justamente como um reflexo subjetivo do mundo
material objetivo’. Sobre isso, a teoria desenvolvida por Vigotski afirma que a
“correspondéncia entre pensamento ¢ realidade que se da na ciéncia constitui ao mesmo tempo
0 objeto e o critério fundamental e inclusive o método da psicologia geral, isto €, seu principio
geral” (Vigotski, 2004, p. 247-248). Neste Capitulo 1, com o foco na revisdo bibliografica e na

apresentacdo de categorias e conceitos fundamentais da psicologia historico-cultural para

7 A teoria materialista do reflexo ou reflexologia, embasada no monismo materialista, é explicada por Rubinstein
como aquela que elimina a separacdo entre 0 objeto e sua imagem e sua contraposi¢do dualista. O conteldo da
imagem subjetiva é inseparavel do objeto real (Rubinstein, 1965).
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pensar o desenvolvimento humano, veremos como se desdobram esses pressupostos na teoria

e quais debates sdo possiveis tracar a partir dela.

1.1 A unidade afetivo-cognitiva do psiquismo e sua origem na cultura

A partir dos pressupostos do materialismo-dialético e dentro de seu propésito em
apresentar uma teoria do desenvolvimento psiquico, uma das principais € mais importantes
constatacGes e proposi¢es da psicologia historico-cultural é a compreensdo do psiquismo
como um sistema interfuncional, nocdo esta que deriva, justamente, da perspectiva de
totalidade introduzida na psicologia a partir dos principios do materialismo histérico-dialético
(Silva, 2018). Assim como ndo ha uma contraposicdo dualista entre subjetivo e objetivo, ndo
ha de acordo com a psicologia histdrico-cultural uma contraposicdo dualista entre afeto e
cognicdo na estrutura psiquica.

Em A construgdo do pensamento e da linguagem, Vigotski (2020, p. 16) defende que
“a separagdo entre a parte intelectual da nossa consciéncia e a sua parte afetiva e volitiva é um

dos defeitos radicais de toda a psicologia tradicional”, uma vez que, dessa forma,

(...) 0 pensamento se transforma inevitavelmente em uma corrente autbnoma
de pensamentos que pensam a si mesmos, dissocia-se de toda a plenitude da
vida dindmica, das motivac@es vivas, dos interesses, dos envolvimentos do
homem pensante e, assim, se torna ou um epifendémeno totalmente indtil, que
nada pode modificar na vida e no comportamento do homem, ou uma forca
antiga original e autbnoma que, ao interferir na vida da consciéncia e na vida
do individuo, acaba por influencia-las de modo incompreensivel (Vigotski,
2020, p. 16).

E afirma que

(...) Quem separou desde o inicio o pensamento do afeto fechou
definitivamente para si mesmo o caminho para a explicagdo das causas do
proprio pensamento, porque a analise determinista do pensamento pressupde
necessariamente a revelacdo dos motivos, necessidades, interesses,
motivagBes e tendéncias motrizes do pensamento, que lhe orientam o
movimento nesse ou naquele aspecto. De igual maneira, quem separou o
pensamento do afeto inviabilizou de antem&o o estudo da influéncia reflexa
do pensamento sobre a parte afetiva e volitiva da vida psiquica, uma vez que
0 exame determinista da vida do psiquismo exclui, como atribuicdo do
pensamento, a forca magica de determinar o comportamento do homem
através do seu proprio sistema, assim como a transformacdo do pensamento
em apéndice dispensavel do comportamento, em sua sombra impotente e
inatil (Vigotski, 2020, p. 16).

Também em sua obra Teoria das emocdes, escrita entre 1931 e 1933, Vigotski reforgou

sua posicao tedrica no que tange a relacdo entre cognicéo e afeto, definindo-as como “duas
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esferas ndo sobrepostas, mas interdependentes do psiquismo humano” (Barroco; Facci;
Machado, 2011, p. 649). De acordo com Barroco, Facci ¢ Machado (2011, p. 649), “as
emoc0Oes, em Vigotski, e especificamente nessa conferéncia [Teoria das emocges], aparecem
costurando outros fenémenos psicoldgicos, como a imagina¢do e o pensamento, mas nao como
epifendmenos ou fendmenos auxiliares”, mas sim como ativas no desencadeamento das acdes
do sujeito. As dimensdes cognitiva e afetiva, assim, atuam de forma integrada, incidindo uma
na outra no decorrer do desenvolvimento psiquico e seus processos.

A partir do estudo do desenvolvimento do psiquismo em sua forma interfuncional, os
autores da psicologia historico-cultural propGem uma teoria que se debruga sobre os processos
do desenvolvimento desde os anos iniciais de vida do ser humano, até este alcancar a vida
adulta. Os aspectos fisiologicos e culturais, nesta teoria, aparecem interligados, de forma que
0 homem é compreendido como um ser historico-social e também biologicamente constituido,
porém sobre o qual as leis sociais e culturais triunfam (Barroco; Facci; Machado, 2011). Dessa
forma, para a psicologia histdrico-cultural o psiquismo inicia seu desenvolvimento a partir de
uma base denominada amalgama sensério-motor, o qual passa a se transformar em funcéao das
demandas das atividades humanas e contato com os contetdos culturais. Essa transformacao
ocorre ao passo que a atividade humana exige a especializagdo de fungfes que encontram-se,
inicialmente, em gérmen; transformacao esta que resulta, por fim, em um sistema de processos

interfuncionais. Para Sirgado (2000, p. 51, grifos do autor),

A historia do homem ¢é a histéria dessa transformacdo, a qual traduz a
passagem da ordem da natureza a ordem da cultura. Ao colocar a questdo da
relagdo entre fungBes elementares ou bioldgicas e fungdes superiores ou
culturais, Vigotski ndo esta seguindo, como fazem outros autores, a via do
dualismo. Muito pelo contrario, ele esta propondo a via da sua superagéo. As
funcdes bioldgicas ndo desaparecem com a emergéncia das culturais mas
adquirem uma nova forma de existéncia: elas sdo incorporadas na historia
humana.®

O amalgama sensorio-motor inicialmente apreende, a partir de processos funcionais, “a
realidade objetiva, convertendo-a em reflexo psiquico ou imagem subjetiva, e desencadeia
imediatamente reagdes comportamentais e emocionais a imagem formada” (Silva, 2018, p. 91).
De acordo com Martins (2011), se originam deste amalgama sensdério-motor 0S processos

sensoriais e perceptuais — como atencdo, memoria, linguagem, pensamento, imaginacéo,

8 Os processos naturais do psiquismo sdo, na psicologia histérico-cultural, denominados como fungdes psiquicas
elementares; enquanto os processos dotados de contetdo cultural sdo denominados como fungdes psiquicas
superiores (Vigotski, 1995).
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sentimentos, afetos, emogdes — que, ao se desenvolverem culturalmente, superam suas bases

naturais. Dessa forma, o psiquismo se constitui

(...) como unidade de matéria e ideia em desenvolvimento, sendo o polo
material dessa unidade o corpo humano em sua totalidade e o polo ideal a
imagem subjetiva da realidade objetiva que orienta e regula as acgdes
individuais de adaptacdo e transformacdo da realidade. E na relagdo do
individuo com o0 mundo que o amélgama sensério-motor se desfaz, em funcéo
das demandas que surgem nas atividades humanas (Silva, 2018, p.91).

Uma vez que essa transformacao ocorre apenas a partir da relacdo do individuo com o
mundo, ela ocorre em funcéo das diferentes condicGes sociais de desenvolvimento que cada
sujeito possui, diferencas estas que ndo ocorrem de forma arbitraria ou acidental — mesmo que
haja espaco para as singularidades. A fonte priméaria do desenvolvimento psiquico para a
psicologia historico-cultural, como ja indicado, é a cultura; é a apropriacdo desta pelo sujeito
que assegura o desenvolvimento dos atributos verdadeiramente humanos e o desenvolvimento
do que chamamos de psiquismo (Martins, Rabatini, 2011). A concepcédo de cultura, porém, ndo
corresponde aqui a um simples ambiente externo imediato do homem, a uma questéo local
especifica, regional, particular ou espontanea que se encontra no exterior de cada individuo;
mas sim a universalidade humana produzida histérica e socialmente pelos homens e que media,
em diferentes situacGes e de diferentes formas, as experiéncias culturais da vida de cada sujeito
(Martins; Rabatini, 2011). Pensa-se a cultura, portanto, a partir do que € universalmente
compartilhado entre os homens e que em maior ou menor grau legisla sobre as experiéncias
particulares.

A cultura, para Vigotski, ¢ compreendida ela mesma como “um produto da vida social
e da atividade social do ser humano”, de forma que “o proprio delineamento do problema do
desenvolvimento cultural do comportamento nos leva diretamente ao plano social do
desenvolvimento” (Vigotski, 1931, p. 151, traducdo nossa). N&o € possivel, para Vigotski, que
se debata cultura sem que se debata o desenvolvimento social da humanidade; ndo é possivel,
portanto, que se debata cultura sem que se debata a sociedade de classes e seus desdobramentos
sobre os homens. E apenas a partir dessa compreensio do que é a cultura que é possivel analisar
as diferentes condigdes de desenvolvimento para os sujeitos, uma vez que, sendo a cultura
produto da sociedade de classes, esta e as interagdes dos sujeitos com a mesma sao estruturadas
a partir das injusticas, desigualdades e alienacdo proprias desta sociedade.

As possibilidades reais de desenvolvimento para cada sujeito sédo desiguais e ndo existe
uma apropriacdo igualitaria da cultura, de forma que o proprio processo de humanizagao ocorre

de forma desigual. A andlise de que o processo de desenvolvimento ocorre a partir da
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transformac&o de relacfes sociais em fungdes psicoldgicas, como afirma Vigotski (2000), passa
necessariamente por entender, portanto, que as relagdes sociais se organizam para a classe
trabalhadora de forma distinta de como se organizam para a classe dominante: sdo diferentes
posicdes na sociedade; diferentes repertorios e acessos ao conhecimento; diferentes formas de

alienacdo; e diferentes funcGes na reproducao e transformacéo da realidade.

1.2 Conceito de signo e categoria da atividade

A transformacdo da base sensorio-motora em um sistema interfuncional complexo
ocorre apenas a partir da incorporacdo e internalizacdo de signos que se apresentam,
inicialmente, no cenario das relacdes interpsiquicas; signos que se realizam, posteriormente, na
vida intrapsiquica de cada um. De acordo com Batista, Pasqualini e Silva (2021, p. 83), 0s
signos sdo os “responsaveis por engendrar as rearticulagdes funcionais (entrelacamento entre
pensamento e linguagem)”’; e ¢ justamente a partir da ampliacdo dos significados das palavras
que ocorrem para o sujeito “grandes transformacdes em termos das possibilidades de dominio
da conduta e dos processos de consciéncia sobre sua atividade” (Batista; Pasqualini; Silva,
2021, p. 83). Sobre isso, Martins (2011, p. 40) afirma que foi justamente “ao introduzir o
conceito de signo que Vigotski aplicou o0 Xxeque-mate na concepcdo tradicional de
desenvolvimento, apontando a necessidade de se distinguir, nele, os modos de funcionamento
naturais e as formas artificiais ou instrumentais”, sendo os primeiros resultados de processos
evolutivos e compartilhados tanto aos homens como aos animais superiores; enquanto 0s
segundos resultam da evolucdo histérica e de conquistas do desenvolvimento do ser social,
sendo especificamente humanos (Martins, 2011).

O signo é, portanto, um instrumento que atua de forma retroativa sobre as funcdes
psiquicas e transforma em expressdes volitivas aquelas que eram antes de carater espontaneo
(Martins, 2011); o signo as requalifica e é a partir dessas operag¢fes que 0 psiquismo humano
passa a ter um funcionamento qualitativamente superior e livre de determinismos bioldgicos e
de contextos imediatos (Martins, 2011). De forma mais concreta, o signo € um instrumento
cultural que auxilia na solucédo de tarefas psicologicas e exige um movimento de adaptacéo do
comportamento a ele, de onde resulta a transformagéo psiquica que promove; o real significado
de seu papel na conduta humana, por sua vez, “s6 pode ser encontrado na fun¢éo instrumental
que assume” (Martins, 2011, p. 41, grifo no original). Para compreendermos de forma mais
concreta a funcdo do signo na formacdo humana, trazemos a tona a palavra, seja ela falada ou

escrita, a qual ¢ afirmada por Vigotski “como o ‘signo dos signos’”, enquanto a linguagem é
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compreendida “como um sistema de signos apto a operar tanto na comunicagdo entre 0s
homens quanto na construcdo do conhecimento acerca do real” (Martins, 2016, p. 57, grifo no
original). Foi apenas a partir do desenvolvimento da linguagem que os seres humanos puderam
ir além da representacdo meramente sensorial e imediata da realidade, assumindo a palavra
tanto o papel de representacdo do objeto (substituindo-o materialmente), quanto de
conceito/ideia geral sobre o mesmo (Martins, 2016).

A compreensdo de incorporacao do signo como fundamental para o desencadeamento
do desenvolvimento psiquico corresponde a lei genética geral do desenvolvimento cultural
desenvolvida por Vigotski (1995), que afirma que toda funcdo no desenvolvimento humano
ocorre primeiro no plano social e interpessoal para, depois, ocorrer no plano individual e
intrapsiquico. Sobre isso, Silva (2018) afirma que,

de acordo com essa lei geral, é de suma importancia para o desenvolvimento humano
as relagBes interpessoais estabelecidas por cada individuo, pois é tdo somente nelas
que o0s signos se consubstanciam, manifestando-se como controladores externos
capazes de produzir transformacdes qualitativas do psiquismo, fazendo-o passar do
funcionamento exclusivamente involuntéario para a possibilidade de funcionamento
voluntaério, isto €, dirigido consciente ou intencionalmente. Assim, os controladores
externos do comportamento s6 podem ser considerados signos quando rompem a fuséo
natural existente entre processos funcionais diferentes, o que decorre das exigéncias
sociais que intermediam as rela¢des dos individuos com os objetos (Silva, 2018, p. 95).

Nesta mesma orientacdo, introduz-se uma categoria fundamental formulada pela
psicologia histérico-cultural e que contribui para a compreensao do desenvolvimento psiquico
e sua passagem para um sistema interfuncional, que é a categoria da atividade. O contato do
sujeito com um conjunto de signos e sua subsequente internalizacdo ocorre, Unica e
exclusivamente, a partir da atividade humana e demandas decorrentes desta, de forma que o
psiquismo se conforma como um reflexo da estrutura das atividades que o sujeito realiza e,
igualmente, se desenvolve (ou ndo) a partir das transformacdes estruturais dessas atividades
(Leontiev, 1978). Sobre isso, Luria (1979) afirma que

As peculiaridades da forma superior de vida, inerente apenas ao homem,
devem ser procuradas na forma historico-social de atividade, que esta
relacionada com o trabalho social, com o emprego de instrumentos de
trabalho e com o surgimento da linguagem [...]. Por isto as raizes do
surgimento da atividade consciente do homem ndo devem ser procuradas nas
peculiaridades da “alma” nem no intimo do organismo humano mas nas
condig¢des sociais de vida historicamente formada” (Luria, 1979, p. 74-75,
grifos no original).

Novamente, ressalta-se aqui a centralidade que possui no desenvolvimento do
psiquismo humano as condic¢des historico-sociais de reproducdo da vida da humanidade, de

forma universal; e os desdobramentos particulares que essas condi¢Ges assumem para cada
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classe, de acordo com a organizacéo social do trabalho. Neste trecho de Luria (1979), fica clara
a relacdo dialética entre a realidade social e a subjetividade e consciéncia de cada sujeito.

Para Leontiev (1978), a atividade é definida como o processo através do qual o homem
busca satisfazer suas necessidades, a qual se organiza em ac¢des que se articulam e se dirigem
para uma finalidade previamente imaginada e planejada (Leontiev, 1978). Ainda, segundo o
autor, “o curso geral do desenvolvimento das necessidades humanas comeca pela acao humana
com vistas a satisfazer necessidades vitais elementares; porém, mais tarde isto se modifica, e 0
ser humano passa a satisfazer suas necessidades vitais para poder agir” (Leontiev, 1978).
Outros objetivos que ndo apenas a sobrevivéncia fisioldgica passam a orientar a atividade
humana, e seus motivos concretos vao se constituindo também conforme o contato com a
realidade cultural.

A atividade humana como um todo, porém, ndo se estrutura de forma mecanica a partir
da soma de tipos separados de atividade. Leontiev (1988) afirma que em determinados estagios
do desenvolvimento algumas atividades se comportam como guia, enquanto outras cumprem
um papel subsidiario. Nesse sentido, a atividade guia® se caracteriza como aquela “cujo
desenvolvimento governa as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos
psicologicos da personalidade da crianga, em um certo estagio de seu desenvolvimento”
(Leontiev, 1988, p. 65). Para o autor, a atividade guia possui essa centralidade na orientacao
do desenvolvimento psiquico por ser na forma desta em que (1) “surgem outros tipos de
atividade e dentro da qual eles sdo diferenciados™; (2) por ser aquela “na qual processos
psiquicos particulares tomam forma ou sdo reorganizados™; (3) e por ser “a atividade da qual
dependem, de forma intima, as principais mudancas psicologicas na personalidade infantil,
observadas em um certo periodo de desenvolvimento (Leontiev, 1988, p. 64-65). Como um
exemplo, Leontiev (1988) indica a brincadeira como a atividade guia na idade pré-escolar,
sendo através desta que a crianca inicia o seu processo de aprendizagem a nivel de instrucéo (a
crianga aprende a comecar a brincar); passa a desenvolver outras atividades fundamentais para
a estruturacdo de alguns processos psiquicos que possuem sua origem na atividade lddica da
brincadeira (como o desenho, fundamental para a apreensao das cores por exemplo); e, por fim,
é na atividade da brincadeira que a crianga no periodo pré-escolar “assimila as fungdes sociais

das pessoas e os padrdes apropriados de comportamento” (Leontiev, 1988, p. 65). Essa ¢ uma

9 A utilizagdo do termo “atividade guia” (veduschaia deiatelnost) é recente no Brasil e fruto do trabalho de Zoia
Prestes (2010), a qual propde a utilizacdo deste em substituicdo ao termo “atividade principal”. A atualizacdo da
traducdo é decorrente de sua tese de doutorado “Quando ndo é a mesma coisa: andlise de traducfes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil: repercussdes no campo educacional” publicada em 2010.
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pontuacgdo importante para pensar que o guia do desenvolvimento ndo é a atividade pela
atividade, de forma genérica e desimplicada. No espaco escolar e educacional, por exemplo, é
fundamental que a intervencdo do adulto seja pensada e realizada no campo da atividade guia,
com vistas a promover o avanco do desenvolvimento cognitivo e afetivo da crianca em seus
diferentes aspectos.

Na psicologia histérico-cultural, portanto, a atividade é compreendida como guia do
desenvolvimento e, até mesmo, como guia do processo de humanizacdo do homem que passa
a pensar a si mesmo e sobre a realidade. Este principio tem como base a tese marxiana de que
0 homem se difere do animal ao passo que sua propria vida lhe é objeto (Marx, 2010). Em A

ideologia alema, Marx e Engels (2007) afirmam que os homens

(...) comecam a se distinguir dos animais tdo logo comegam a produzir seus
meios de vida, passo que é condicionado por sua organizacdo corporal. Ao
produzir seus meios de vida, 0s homens produzem, indiretamente, sua prépria
vida material.

O modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende, antes de
tudo, da prépria constituicdo dos meios de vida ja encontrados e que eles tém
de reproduzir. Esse modo de producdo ndo deve ser considerado meramente
sob o aspecto de ser a reproducdo da existéncia fisica dos individuos. Ele &,
muito mais, uma forma determinada de sua atividade, uma forma determinada
de exteriorizar sua vida, um determinado modo de vida desses individuos. Tal
como os individuos exteriorizam sua vida, assim sdo eles. O que eles sdo
coincide, pois, com sua produc¢do, tanto com o que produzem como também
como 0 modo como produzem. O que os individuos sdo, portanto, depende
das condi¢des materiais de sua producdo (Engels; Marx, 2007, p. 87, grifo no
original).

A atividade, assim, ao passo que permite ao sujeito a producdo de seus meios de
subsisténcia, o produz como ser existente e dotado de pensamento consciente. E reforca-se aqui
que as necessidades, que Leontiev aponta como aquelas que orientam a atividade do ser
humano, ndo se restringem apenas as necessidades organicas para sobrevivéncia, mas se
desenvolvem também historica e culturalmente de acordo com as condi¢Ges materiais de
producéo.

Ainda sobre a categoria de atividade, no interior da psicologia histérico-cultural esta
permite outros desdobramentos para analisar o desenvolvimento humano e suas
especificidades. Elkonin (2017) e Leontiev (2017) teorizam, por exemplo, que aquelas
atividades que possuem como motivos outras pessoas promovem o desenvolvimento individual
na esfera afetiva; enquanto aquelas atividades que possuem como motivos 0S objetos
promovem, predominantemente, o desenvolvimento na esfera cognitiva. De forma mais
detalhada, os autores definem que os estagios do desenvolvimento predominantemente afetivo

— direcionados ao desenvolvimento das relacGes interpessoais — sao aqueles
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em que a atividade guia sdo as chamadas comunicagdo emocional direta, que
corresponde ao primeiro ano de vida da criangca, 0 jogo de papéis,
correspondente a idade pré-escolar, de 3 a 6 anos, e a comunicagdo intima
pessoal, correspondente a pré-adolescéncia ou adolescéncia inicial, de 10 a
14 anos (Silva, 2018, p.110).

Enquanto sdo estagios predominantemente de desenvolvimento cognitivo aqueles que
possuem como atividade guia “a atividade objetal manipulatoria, que corresponde a primeira
infancia, de 1 a 3 anos, a atividade de estudo da idade escolar, de 6 a 10 anos, e a atividade de
estudo ou profissional da adolescéncia, de 14 a 17 anos'® (Silva, 2018, p.110). Cabe ressaltar,
ainda, que essa organizagao do desenvolvimento afetivo e cognitivo de acordo com a atividade
guia em cada momento da infancia e adolescéncia diz respeito a uma predominancia do aspecto
afetivo ou cognitivo, mas ambos seguem coexistindo e se desenvolvendo em todas as etapas
do desenvolvimento.

Sobre a atividade humana e retomando a centralidade do conceito de signo, Vigotski
(1995) reforca que a atividade é capaz de proporcionar a transformacdo do amalgama sensério-
motor em sistema interfuncional justamente e apenas por ser nela que surgem os estimulos
artificiais, chamados de signos, que tém como inten¢do a submissdo de um sujeito a regulacées
externas. Posteriormente, esses estimulos artificiais que ocorrem apenas nas relacGes
interpessoais passam por um processo de internalizagdo e convertem-se em instrumentos
intrapsiquicos, 0 que possibilita a submissdo das acGes do sujeito ao controle individual
voluntario. A esse controle, Vigotski d& o nome de autodominio da conduta (Silva, 2018),
conceito que permite realizar um contraponto ao que desenvolve-se em outros campos tanto da
psicologia tradicional — na época criticada por Vigotski — quanto da psicologia
contemporanea — como a Psicologia Positiva, a neuropsicologia cognitiva e a Teoria
Cognitivo-Comportamental — em que advoga-se por uma capacidade do sujeito em
autocontrolar-se ou autorregular-se a partir de referenciais muitas vezes alienados a ele mesmo.

O autodominio da conduta diz respeito, aqui, a capacidade do sujeito em se comportar
de forma volitiva a partir da tomada de conhecimento sobre a realidade, sobre os assuntos que
0 rodeiam e até mesmo sobre si mesmo no que diz respeito as posi¢des que ocupa no mundo
(Toassa, 2004); podendo ir além do imediatismo é até mesmo lutar contra as exigéncias
alienantes da forma capitalista de organizacéo do trabalho.

10 Em sua sistematizago de sintese do que Elkonin (2017) e Leontiev (2017) teorizam sobre a predominancia de
desenvolvimento afetivo ou cognitivo em diferentes estagios do desenvolvimento infantil, da qual faco uso aqui,
Silva (2018) chama a atengdo para o fato de que “essa periodizagdo ¢é baseada no contexto historico-cultural da
URSS, onde foi formulada, e pode ser utilizada como referéncia para a compreensao do desenvolvimento cultural
no contexto brasileiro atual apenas de forma aproximada” (Silva, 2018, p.110).
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1.3 A emocéo enquanto processo psicofisico superior

O desenvolvimento afetivo e emocional, objetos de interesse desta pesquisa, estdo tal
como o desenvolvimento intelectual e cognitivo submetidos aos processos desenvolvimentais
revisados no topico anterior. Para a psicologia historico-cultural, as emocdes sdo funcGes
psicoldgicas superiores, sendo tratadas, portanto, como sistemas mutaveis e abertos “(...) a
servigco de uma transformacao ndo somente do mundo, mas também do sujeito, de acordo com
certas estratégias cognitivas e emocionais especificas” (Zavialoff, 1998, p. 24 apud Barroco;
Facci; Machado, 2011, p. 652). Aqui, as emogdes séo situadas “no mesmo plano das demais
funcdes psicologicas, nem aquém — como faz a teoria organicista — tampouco além, como
uma transcendéncia afetiva” (Barroco; Facci; Machado, 2011, p. 653).

O desenvolvimento ocupa, portanto, um papel central no que diz respeito as inovacgdes
do psiquismo humano e revolugdes que ocorrem no mesmo (Barroco; Facci; Machado, 2011)
e, de acordo com Barroco, Facci e Machado (2011, p. 653), “o desenvolvimento e a
consequente mutabilidade do psiquismo humano revelam a adaptabilidade de suas funcbes
superiores”. No que tange a estas ultimas, Facci e Linhares (2021) afirmam que foi a partir da
critica a psicologia tradicional que a psicologia historico-cultural passou a centrar seus estudos
na totalidade e em propriedades que nao resultam da simples soma de partes; chegando, assim,
ao desenvolvimento do conceito de funcgdes psiquicas superiores. De acordo com as autoras, a

partir das contribuicfes de Vigotski (1931),

as formas superiores do psiquismo néo se explicam pela existéncia de sinteses
criativas que agrupam elementos isolados para formar novos processos,
segundo a concepgdo atomistica, que compreendia esses processos como
naturais. Logo, era preciso substituir as investigacbes descritivas,
quantitativas, mecanicas da Psicologia tradicional por uma postura
investigativa dialética, capaz de analisar a realidade em sua totalidade (Facci;
Linhares, 2021, p. 30-31).

Sobre isso, Luria (1979) indica que o conceito de funcdo pode possuir dois significados
distintos para o campo das ciéncias bioldgicas, sendo um deles ligado a um determinado tecido,
em correlacdo direta com algum 6rgao e forma de operacao, o qual “influenciou os estudos que
procurassem no cerebro, principalmente no cortex cerebral, o funcionamento do psiquismo”
(Luria, 1979, p. 89); e um outro, que diz respeito a atividade de adaptacdo do organismo, no
qual “a fungdo se constitui numa complexa atividade, exercida pelo trabalho conjunto de todo
um sistema de 6rgdos, cada um dos quais integra esse sistema funcional em seus papéis,
assegurando esse ou aquele aspecto desse sistema funcional” (Luria, 1979, p. 89). Na

psicologia historico-cultural, o conceito de fungéo passa por esta segunda compreensao.
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Tanto para Vigotski, quanto para Luria e Leontiev, a formacao das funcGes psicoldgicas
superiores esta intimamente ligada a natureza organica do ser humano, a seus fenémenos
morfoldgicos e fisiologicos que condicionam essa formagdo. A estrutura cerebral como um
6rgdo material, o sistema nervoso, é fundamental para o desenvolvimento dessas funcdes e é o
que permite a constituicdo de estruturas iniciais, a partir da capacidade de reflex&o subjetiva da
realidade objetiva. O desenvolvimento cultural quando em cena, porém, permite o
desencadeamento de transformacdes fundamentais nessas estruturas iniciais e a aparicao de
novas estruturas superiores, em uma nova correlacdo com as partes (Facci; Linhares, 2021).

Facci e Linhares (2021) explicam que

Vigotski (2010), ao considerar as raizes bioldgicas/organicas do
desenvolvimento cultural, pretendia apresentar a existéncia de uma sintese
superior, que estabelecesse leis fundamentais da estrutura e do
desenvolvimento das funcBes psiquicas superiores. A cultura, além de criar
formas especificas de comportamento humano, é capaz de modificar o
funcionamento das fungdes psiquicas, proporcionando as fungdes psiquicas
um carater peculiar que é produzido simultaneamente e conjuntamente com o
processo de maturacdo organica (...). Existe assim uma dependéncia direta
das formas superiores com o desenvolvimento do sistema nervoso e do
cérebro, logo seria impossivel o desenvolvimento das fungbes psiquicas
superiores sem o desenvolvimento do cérebro humano. No entanto, as
explicacdes das funcBes psiquicas superiores ndo estdo no cortex, mas nos
estimulos que dirigem a atividade do cérebro, ndo sendo, pois, estruturas
naturais, mas construc@es (Facci; Linhares, 2021, p. 34-35).

Cada uma das func@es psiquicas superiores (FPS), dessa forma, ““foi anteriormente uma
forma distintiva de cooperacdo psiquica e apenas posteriormente se converte em um modo
individual de comportamento™ (Luria; Vigotski, 2007, p. 51). E no que tange as emocdes, seu
processo de desenvolvimento ndo é diferente. Fazendo uso do termo utilizado por Andrada e
Souza (2013), sdo os nexos entre as funcdes que apresentam como resultado o processo
evolutivo do sistema elementar ao superior; as fungdes psiquicas superiores “se estruturam a
medida que se formam novas e complexas combinacOes das funcGes elementares mediante a
aparicdo de sinteses complexas” (Vigotski, 2006, p. 118, tradugdo nossa). O sistema
psicologico se conforma, dessa forma, a partir das interconexdes que se estabelecem entre as
funcBes superiores como pensamento, atencdo, percepcao, memdria, emocdo e llinguagem;
interconexfes estas que ndo se esgotam e permanecem em movimento durante todo o
desenvolvimento do sujeito.

Em critica a psicologia da sua época, Luria e Vigotski (2007) ao defenderem a natureza
social de todas as func@es psiquicas superiores afirmaram que esta compreenséo escapava aos
pesquisadores da psicologia, “os quais nunca consideraram o desenvolvimento da memoria

I6gica ou da atividade voluntaria como parte do desenvolvimento social da crianca, na medida
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em que tanto em sua origem bioldgica, quanto ao final de seu desenvolvimento psiquico”
(Luria; Vigotski, 2007, p. 51) acabava por ser compreendida em sua manifestagdo como uma
funcdo individual.

Neste aspecto, as contribuicdes da psicologia historico-cultural permitem que se saia,
tanto no campo da psicologia quanto da educagdo, de uma concepgdo biologicista,
individualista, imutavel e estigmatizada do desenvolvimento da crianca; este € um salto
importante para se analisar, com maior rigor cientifico e compromisso com uma formacéo
humana, a producdo de testes para catalogacdo de personalidades de estudantes; de
diagndsticos atrelados ao desenvolvimento intelectual e afetivo da crianca; de compreensao do
sentido do chamado fracasso escolar; e de propostas interventivas para a promocao do
desenvolvimento dessas fungdes em uma perspectiva emancipadora.

No gue tange aos aspectos afetivos e emocionais do desenvolvimento, esta contribui¢ao
se apresenta nos dias de hoje como fundamental. A utilizacdo de testes, escalas, checklists,
entre outros instrumentos de medicdo e avaliacdo de construtos psicoldgicos que dizem respeito
ao desenvolvimento de aspectos afetivos da crianca tem se ampliado no espaco escolar — e
também nas institui¢cbes de salide — para catalogar as criancas e seus tipos de desenvolvimento
— como atrasado, avancado ou insuficiente; ou, como é utilizado para a definicdo de

diagndsticos atualmente, como tipico ou atipico.!

1.4 O aspecto afetivo no desenvolvimento e na educacéo infantil

Além dos estudos e leis desenvolvidas por Vigotski, Luria e Leontiev que subsidiam
aquilo que hoje se compreende por desenvolvimento psiquico e, mais especificamente, também
sobre o desenvolvimento afetivo e emocional no interior da psicologia histérico-cultural, houve
outros autores do campo que se debrucaram com grande flego sobre este segundo tema.
Zaporozhets e Blagonadezhina foram dois destes e que, além de se debrucarem sobre o tema

das emocdes e afetos, pensaram estes no campo do desenvolvimento e educacdo infantil.

11 Tem se tornado foco do espaco escolar, por exemplo, avaliar o comportamento, as atitudes, os valores e as
“capacidades emocionais” individuais de cada estudante em prol de identificar se seu desenvolvimento ocorre de
forma “normal”. Essa identificagdo vem sendo realizada a partir da avaliagdo e/ou medicao de constructos como:
empatia, auto estima, introspeccdo, raiva, agressividade, teimosia, responsabilidade, dentre diversas outras
caracteristicas da crianga. Ao passo que se identifica algum “descontrole” ou “desregulacdo” emocional da
crianca, como uma disfuncionalidade individual de sua estrutura emocional organica, esta pode ser catalogada
com algum transtorno de desenvolvimento.
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Blagonadezhina (1978) e Zaporozhets (2002) compreendem as emog¢des como
constituidas de conteddos morais, estéticos e intelectuais; e ambos partem do que Vigotski
teoriza sobre a relacdo entre emocao, sentimento e conceito.

Para Vigotski (2004, p. 126), a forma como o homem pensa diante da realidade o é
imposta, junto a um sistema de conceitos a partir do meio que o rodeia; o que inclui também
o0s sentimentos. De acordo com o autor, o ser humano ndo apenas sente, mas o sentimento é
percebido por ele “sob a forma de ciime, cdlera, ultraje, ofensa” (Vigotski, 2004, p. 126); ou

seja, sob a interconexao entre emocdes e conceitos. Os sentimentos s&o, assim,

processos que decorrem das interconexfes estabelecidas entre emogdes e
conceitos, originando-se e desenvolvendo-se, portanto, socialmente,
paralelamente ao desenvolvimento histérico dos conceitos, e
individualmente, no seu processo de apropriacdo, o qual abarca tanto a
reproducdo do significado social que eles assumem ao longo da histéria como
a producdo de sentido pessoal para cada um deles, a partir das vivéncias
individuais as quais eles se relacionam (Silva, 2018, p. 100).

As emocdes, ao passo que sdo nomeadas, tornam-se conceitos e estabelecem uma
estreita vinculacdo com a atribuicdo de juizos sobre a realidade, a partir de processos de
valoracdo acerca de fendmenos, objetos e pessoas, 0 que evidencia 0 componente social e
politico das emocdes. Vigotski (2004) explica que,

no processo de desenvolvimento ontogenético, as emogdes humanas entram
em conexdo com as normas gerais relativas tanto a autoconsciéncia da
personalidade quanto a consciéncia da realidade. [...] O desenvolvimento
histérico dos afetos ou das emocges consiste fundamentalmente em que se
alteram as conexdes iniciais em que se produziram e surgem uma nova ordem
e novas conexdes. [...] Em termos simples, nossos afetos atuam num
complicado sistema com nossos conceitos e quem ndo souber que 0s cilmes
de uma pessoa relacionada com o0s conceitos maometanos da fidelidade da
mulher sdo diferentes dos de outra relacionada com um sistema de conceitos
opostos sobre a mesma coisa, ndo compreende que esse sentimento €
histérico, que de fato se altera em meios ideoldgicos e psicoldgicos distintos
apesar de que nele reste sem divida um certo radical biologico, em virtude do
qual surge essa emogéo (Vigotski, 2004, p. 126-127).

Batista, Pasqualini e Silva (2021), ancoradas neste postulado, indicam que 0S processos
emocionais em sua relacdo com os valores sociais sé@o definitivos para a constituicdo da
personalidade da crianca. Neste sentido, as condi¢fes sociais da vida da crianca e a ampliagéo,
ou nao, de seu repertdrio em relacdo com a realidade sdo condicionantes para a estruturacdo de
Sseus processos emocionais — marcados por um conjunto de valores, por uma moral, por uma
ética, por uma ideologia. Neste sentido, para Blagonadezhina, “somente motiva uma reacao
emocional aquilo que de maneira direta ou indireta serve para satisfazer as necessidade do

sujeito e esta ligada as exigéncias sociais” (Blagonadezhina, 1960, p. 355, grifo no original,
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traducdo nossa). Sobre isso, o autor soviético afirma que é ao conhecer a realidade e

transforma-la com seu trabalho que

0 homem reage de uma forma ou de outra aos objetos e fendmenos reais, as
coisas, aos acontecimentos, as outras pessoas, aos Seus proprios atos e
personalidade. Alguns fendmenos reais o alegram, outros o entristecem;
alguns o motivam admirac¢do, outros indignacdo, h& os que o enojam, outros
o provocam medo. A alegria, a tristeza, a admiracdo, a indignacdo, a célera,
0 medo, etc, sdo diferentes tipos de experiéncias emocionais, diferentes tipos
de atitude subjetiva a realidade, diferentes maneiras de sentir o que age sobre
o sujeito (Blagonadezhina, 1960, p. 355, grifos no original, traducdo nossa).

Para Blagonadezhina (1960), a realidade objetiva é a origem das emoc¢des e dos
sentimentos a medida que “o sujeito tem uma atitude emocional aos objetos e fendmenos do
mundo real e os sente de diferente maneira de acordo com as relacfes objetivas particulares
em que se encontra com eles” (Blagonadezhina, 1960, p. 355, grifo no original, traducéo
nossa). Ou seja, enquanto o conhecimento intelectual é compreendido como o reflexo dos
proprios objetos e fendmenos reais, as emogdes e sentimentos “sao o reflexo da relagdo que ha
entre eles, as necessidades e os motivos da atividade do sujeito” (Blagonadezhina, 1960, p.
355, grifo no original, traducdo nossa). Compreender, portanto, quais emog¢6es e como elas
emergem no sujeito depende de uma interrelagdo entre estes fatores; a realidade e a posicéo
que o sujeito ocupa nesta sdo a base para o desenvolvimento emocional.

Neste mesmo sentido, com relagdo aos “tipos” de emogdes possiveis de emergir no
sujeito, comumente categorizadas no campo da psicologia como positivas ou negativas,
Blagonadezhina (1960) defende que ha também uma relagcdo com o que se produz no campo
social, ndo estando o aparecimento de uma ou outra emocao restrito as capacidades e visdes

particulares do individuo:

A emergéncia de experiéncias emocionais positivas ou negativas depende de
que se satisfacam ou ndo as necessidades e exigéncias que impde a sociedade.
Essa divisao ndo depende do valor que estas experiéncias tém para 0 homem,
mas apenas caracteriza a relacdo entre as causas que as produzem, as
necessidades do homem e as exigéncias sociais. Os objetos e fen6menos que
permitem satisfazer as necessidades ou que correspondem as exigéncias
sociais causam uma experiéncia emocional positiva (satisfacdo, alegria, amor,
etc.). Pelo contrério, aquilo que dificulta a satisfacdo das necessidades ou ndo
estd de acordo com as exigéncias da sociedade motiva experiéncias
emocionais negativas (insatisfacdo, tristeza, angustia, medo, etc.)
(Blagonadezhina, 1960, p. 355-356, grifo no original, tradugdo nossa).

Dessa forma, as emogdes e 0s sentimentos apesar de serem apresentadas aos sujeitos a
partir de processos também de ensino e aprendizagem na relagdo com 0s outros e com as coisas,
ndo podem ser compreendidas como fungdes passiveis de um treinamento descolado do real.

As emogdes sempre possuem um lastro na realidade e emergem a partir da experiéncia real do
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sujeito desde seu nascimento. Pedir a um sujeito, treina-lo, ensina-lo técnicas para sentir-se
satisfeito em situac@es insatisfatorias, por exemplo, € uma forma de distor¢do da emocdo e, até
mesmo, da realidade. Por mais técnicas que se possam ensinar, por mais competéncias de
controle das proprias emocdes que o sujeito possa adquirir, a insatisfagdo, como exemplo neste

caso, segue existindo para o sujeito; a ndo ser que uma mudanca na prépria realidade se opere.

Além de Blagonadezhina, Zaporozhets também encontrou-se interessado em investigar
sobre a relacéo entre o desenvolvimento dos processos emocionais e a aquisi¢ao pela crianga
de valores e exigéncias sociais, ou seja, de sua inser¢do em um conjunto de normas morais e
regras de comportamento (Pasqualini, 2023). Nesta orientacdo, em conformidade com o que
Vigotski teoriza sobre o papel da atividade no desenvolvimento psiquico, Zaporozhets postula
que a funcdo dos processos emocionais se altera de acordo e em conexdo com as mudancas da
natureza da atividade da crianca e suas motivacdes (Zaporozhets, 2002). E complementa que
as emoc¢Oes tém um papel fundamental na realizacdo dos motivos que orientam as ac¢les da
crianca. Nesse sentido, Pasqualini (2023), em sua sistematizacdo sobre as contribuicdes de

Zaporozhets para analisar o desenvolvimento psiquico na idade pré-escolar, afirma que

(...) a emocéo constitui uma forma especial de reflexo da realidade utilizada
pela pessoa para a regulacdo psiquica de sua atividade por meio de um
processo que ele denomina corre¢do emocional da conduta. Trata-se de um
processo que se caracteriza pelo esforco de fazer convergir a direcdo geral e
a dindmica do comportamento com o sentido da situacdo e as agdes que 0
sujeito produz para satisfazer as necessidades e interesses, de modo a realizar
suas orientacdes de valor. Na idade pré-escolar, coloca-se pela primeira vez a
possibilidade da correcdo emocional antecipatéria (Pasqualini, 2023, p. 6-7).

Em sua teoria, Zaporozhets indica que no decorrer do desenvolvimento da crianca as
emoc0des alteram seu lugar com relacdo a estrutura da atividade. As emogdes, que se constituem
como tal justamente a partir da atividade e apropriacdo de conceitos pela crianga, passam a
atuar também como reguladoras da atividade. Essa € uma mudanca, porém, que ocorre de forma
gradual e que requer mudancas substantivas na estrutura e composicdo dos processos

emocionais (Pasqualini, 2023). Sendo assim,

Nos estéagios iniciais o afeto aparece post-factum, como avaliacdo emocional
positiva ou negativa de uma situacéo diretamente percebida que é resultado
das agOes; posteriormente as emogdes podem aparecer anteriormente a
realizacdo da acdo, como antecipacdo emocional das possiveis consequéncias
e da situacdo imagindria que pode ser gerada quando/se a a¢do se completar.
Isso significa que a medida que 0s processos emocionais gradualmente
avangam, engendra-se a possibilidade de corre¢do emocional antecipatoria da
conduta” (Pasqualini, 2023, p.7-8).
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Dessa forma, além de buscar antever o resultado de suas a¢des para pensar como agir,
as criancas passam a imaginar também, de forma antecipada, o impacto que essas acGes
desencadeiam sobre as outras pessoas e sobre si mesmas. Sobre isso, Zaporozhets (2002, p. 57,
tradugdo nossa) formula, em sintese, que “a antecipagdo emocional surge como resultado da
atividade interna de investigacdo-orientadora da criancga, a qual se forma na base da sua
intera¢do pratica com a realidade circundante”.

A conquista dessa capacidade de imaginacdo emocional pela crianga presume, ainda, a
integracdo entre 0s processos afetivos e cognitivos uma vez que, neste processo, “as emogoes
se tornam intelectualizadas, generalizadas e antecipatorias” e “os processos cognitivos, por sua
vez, revestem-se de colorido afetivo e passam a desempenhar um papel especial na
discriminagéo ¢ formagao de significado” (Pasqualini, 2023, p. 10). Essa afirmativa corrobora
com a aposta de Vigotski na relagdo complexa entre cognitivo e emotivo, “conectadas a questao
de aprendizagem, que estd diretamente imbricada com as normas e os valores culturais”
(Barroco; Facci; Machado, 2011, p. 652). Como uma ilustracdo disso, Vigotski em sua obra

Teoria das emocdes da o exemplo
da visdo de uma serpente no meio do caminho, que pode provocar reacfes de
fuga, se a serpente é associada culturalmente com o perigo, como ocorre em
grande parte do Ocidente, ou ndo, como é o caso de algumas culturas
orientais. O carater social do sentimento, por sua vez, esta ligado a sua
qualidade de signo intersubjetivo, interiorizado e transformado em signo
intrassubjetivo (Zavialoff, 1998 apud Barroco; Facci; Machado, 2011, p.
652).

Além de contribuir para a complexificacdo e aprofundamento do que se tem
desenvolvido na psicologia historico-cultural sobre o desenvolvimento dos processos
emocionais, Zaporozhets € responsavel por defender, também, a relevancia do periodo da idade
preé-escolar para as transformacdes estruturais que ocorrem neste campo, uma vez que aponta
que se localiza ai 0 momento em que a crianga passa a se tornar capaz de agir ndo apenas em
funcdo do que é imediato e captado sensorialmente por ela, mas também pelas ideias e
significados que passam a se constituir em seu psiquismo (Pasqualini, 2023). Este movimento
ocorre guiado pelo tipo de atividade guia e interligado a outros processos (Zaporozhets, 1977
apud Pasqualini, 2023) e reforgca a compreensdo das emog6es por sua funcdo reguladora da
atividade e, consequentemente, por sua colaboragéo na formacéo da voluntariedade da conduta
da crianga (Pasqualini, 2023).

Essa analise, de acordo com Pasqualini (2023), traz consigo algumas implicacbes

pedagogicas que sdo importantes de citar aqui. Uma delas € a “compreensao de que as emogdes

e os sentimentos devem ser objeto de intervengdo educativa no contexto escolar” (Pasqualini,
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2023, p. 23), de forma a promover o desenvolvimento dos processos afetivos-emocionais em
sua integracédo aos processos do desenvolvimento cognitivo e intelectual da crianga. Uma outra
implicacdo importante, € a defesa de que os anos pré-escolares ndo devem ser considerados
apenas como de preparacdo para a escola, mas como um periodo do desenvolvimento e da
aprendizagem que possui valor em si mesmo (Bodrova; Leong, 2005, Pasqualini, 2023, p. 24).
Para Zaporozhets,

conquistas do desenvolvimento cognitivo, social e emocional especificas dos
anos pré-escolares sdo parte do processo sistémico de desenvolvimento
psiquico e ndo podem ser "repostos” posteriormente. Partindo dos postulados
vigotskianos, o pesquisador avangou no sentido da compreensdo dos
beneficios para o desenvolvimento psiquico de uma vivéncia rica e produtiva
dos anos pré-escolares, bem como dos riscos do encurtamento desse periodo
da vida” (Pasqualini, 2023, p. 24).

Para além dos autores soviéticos aqui citados, um outro grande contribuinte que
formulou sobre o desenvolvimento da subjetividade e papel das emocdes no desenvolvimento
psiquico foi o psicdlogo marxista francés Henri Wallon (1975), e que cabe aqui ser relembrado.
Dentre os postulados do autor, uma de suas principais contribui¢cbes encontra-se em sua
afirmacédo de que as emocOes se organizam e delineiam a passagem de um sistema
automatizado para uma vida intelectual e dotada de linguagem. Para Wallon, o
desenvolvimento psiquico depende, assim como para 0s soviéticos, da acdo conjunta entre a
base organico do homem e o social, ao passo que a afetividade passa a ser modificada e
estruturada pelo meio social; de forma que as emogdes sdo dotadas de contetdo social.

De acordo com Pinto (1993, p. 73), a questdo emocional vista da perspectiva da
psicogenética de Wallon “ndo s6 ocupa um amplo espago na acao pedagogica, como também
deve ser vista como constituindo um dos objetos da agcdo pedagdgica. Com efeito, a vida

emocional e afetiva evolui tanto quanto a cognitiva” e é

condicdo indispensavel para o ingresso no mundo da razdo e da competéncia
humana, na medida em que possibilita uma primeira forma de comunicacéo,
bésica, primitiva, profunda, lastro sobre o qual se construira a comunicacéo
linguistica que transporta o conhecimento e da ingresso & vida cognitiva
(Pinto, 1993, p. 73).

A emocdo, dessa forma, se encontra na origem da consciéncia e opera “a passagem do
mundo organico para o social, do plano fisioldgico para o psiquico” (Galvao, 1995, p. 56). Sao
as emoc0es que, inicialmente, permitem a movimentacao do corpo da crianca que, a partir do
ato motor, se insere no meio social e se dirige a realidade objetiva de forma a se adaptar a esta.
A primeira fungdo do movimento no desenvolvimento infantil, afirma Galvédo (1995) a partir

da teoria walloniana, é afetiva. Para o autor, ha uma indissociabilidade entre desenvolvimento
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motor, emocional e psiquico; e a origem do psiquico se encontra no ato motor e em sua
indissociabilidade com a dimensdo socializadora da emocdo. O ato motor rudimentar de
descarga, invariavelmente conectado a emocdo (socializadora), permite a percepcdo do
corporal que se desdobra em consciéncia, até que o ato motor passe a ser movido pela
consciéncia e ndo mais pela descarga corpéreo-emocional.

Assim, Wallon ao compreender os processos paulatinamente complexificados da triade
motor-emocao-psiquico, e essa como tal, isto €, como uma triade, desenvolve uma robusta
teoria que se diferencia da nog¢do de “elementos” ou “fatores meramente interconectados de
desenvolvimento”. Ademais, aponta para as interdependéncias e alternancias funcionais do
afetivo e cognitivo e vice-versa, nas quais as distintas sinteses do afetivo-cognitivo/cognitivo-
afetivo, em distintos periodos ou estdgios desenvolvimentais sdo molas propulsoras
reciprocamente determinadas da unidade desenvolvimental que complexifica e possibilita o
amadurecimento emocional correlato ao das func¢Bes psiquicas superiores, ou ainda, a dialética
atividade e consciéncia. Desta forma, sua teoria reforca as criticas vigotskianas as limitacoes
das teorias desenvolvimentistas e da aprendizagem uma vez que, ao explicitar e elaborar suas
contribuicdes teoricas explicita e explica o carater fundamentalmente dialético entre
desenvolvimento e aprendizagem, linguagem e pensamento, concreto e simbdlico. Ademais,
reforca a importancia e papel crucial dos conflitos e contradi¢cbes na espiral dialética do
desenvolvimento-aprendizagem, em contraposicdo ao reducionismo destes enquanto
“disfuncionalidades” a serem “corrigidas” em nome da adaptacdo — tal como veremos, quer
entender a demarché das competéncias socioemocionais.

As contribuigdes de Wallon, assim como as dos autores soviéticos aqui trazidos com
maior folego, evidenciam portanto a importancia de se proporcionar atividades pré-escolares
ricas, com um amplo repertério e que mobilizem o desenvolvimento infantil a operar em seus
niveis mais elevados, trabalhando a partir da zona de desenvolvimento iminente. Esta Gltima,
de acordo com Vigotski (1984, p. 97) “define aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturacdo, funcbes que amadurecerdo, mas que estéo,
presentemente, em estado embrionario”. De acordo com Chaiklin e Pasqualini (2011), a
compreensdo da zona de desenvolvimento iminente permite analisar o desenvolvimento
psicoldgico e transicdo de um estagio do desenvolvimento a outro para duas finalidades:
“identificar os tipos de fungdes psicologicas em maturacdo (e as interacdes sociais a elas
associadas) que sdo necessarias para a transicdo de um periodo do desenvolvimento para o
seguinte; e o outro ¢ identificar o estado atual da crianca em relacdo ao desenvolvimento dessas

funcdes necessarias para essa transi¢ao” (Chaiklin; Pasqualini, 2011, p. 666).
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A psicologia historico-cultural, dessa forma, apresenta uma preocupagdo ndo apenas
em compreender como ocorre o0 processo de desenvolvimento psiquico em seus diferentes
estagios e aspectos, mas tambeém em, a partir destas elaboragdes, pensar em como intervir sobre
este, 0 que ocorre a partir de processos de ensino e aprendizagem na relacdo entre 0s sujeitos
no mundo. No que tange ao desenvolvimento afetivo e emocional, a compreensdo € de que isto
ocorre sempre de forma interligada ao desenvolvimento cognitivo e intelectual, ndo sendo
possivel “isolar” um desenvolvimento de outro ou, sobretudo, antagoniza-los — como se para
o desenvolvimento de um fosse preciso anular o outro —. Sem afeto, ndo ha a busca pelo
conhecimento sobre a realidade; e sem o conhecimento da realidade e instrumentos que este
permite ao sujeito, é possivel apenas um desenvolvimento emocional atrofiado.

A relacdo unitaria entre afeto e cognicdo e a origem social do desenvolvimento psiquico
permite, ainda, pensar a emoc¢do em um campo do ensino. Uma vez que as emogdes passam
pelo campo interpsiquico e sdo dotadas de significado, fica clara a sua vinculagdo ao contetdo
social, tal como o exemplo da serpente apresentado por Vigotski: ensina-se a ter medo e do que
ter medo; assim como ensina-se a amar € a quem amar, e assim por diante. Porém, é
fundamental que se pontue aqui a diferenca entre a l6gica do ensino e a logica do treinamento,
uma vez que esta ultima passa geralmente por adquirir um conjunto de técnicas de controle de
emocBes — muitas vezes buscando, inclusive, isola-las de outros fatores.

Esta é uma diferenca fundamental e que ficara mais clara a partir do proximo capitulo,
onde veremos como aparece a compreensdo que se tem do desenvolvimento psiquico; do
desenvolvimento emocional e sua funcdo na vida do sujeito; além de como pensa-lo na
educacdo infantil a partir da perspectiva da educacdo por competéncias socioemocionais,
principal proposta educativa apresentada hoje as criangas brasileiras pelo Estado, setores

privado-empresariais e correntes hegemdnicas do campo da psicologia.
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CAPITULO 2. EDUCACAO POR COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS: BASES
TEORICAS E INSERCAO NA EDUCACAO INFANTIL BRASILEIRA

O conceito de competéncias socioemocionais (CSE) surgiu a partir da década de 1990,
através de pesquisas realizadas nos Estados Unidos da América. Destacam-se no gérmen da
producdo sobre as CSE os autores Martin Seligman e Christopher Peterson (2004), James
Heckman (2013) e Daniel Goleman (2001). Provenientes das areas de psicologia e economia,
estes autores deram inicio a producdo de conhecimento que hoje embasa as producdes
cientificas e também as politicas e proposi¢cdes de insercdo da educacdo por competéncias
socioemocionais no ensino regular ndo apenas no Brasil, mas em todo o mundo. A proposi¢édo
tedrica das competéncias socioemocionais, apesar de recente, parte de uma relacéo estreita ja
antiga entre areas da psicologia e da economia que se debrucam a analisar os fatores
psicoldgicos, subjetivos, morais e de carater dos sujeitos que possam estar atrelados a um

desenvolvimento econdmico mais eficaz e produtivo para o sistema capitalista.

2.1 Origens da teoria das competéncias socioemocionais
2.1.1 A Psicologia Positiva

De acordo com Paul Tough (2012), os psicélogos Martin Seligman e Christopher
Peterson foram uma importante referéncia para a definicdo do que séo hoje as CSE. Em sua
obra “Character Strengths and Virtues: a Handbook and Classification” publicada em 2004,
Seligman e Peterson apresentaram uma lista composta por 24 pontos de carater que consideram
como fortes e valorizados universalmente, sendo encontrados neste conjunto alguns pontos que
sdo identificados hoje como as competéncias socioemocionais.

Para os autores, o carater (ou a personalidade) é compreendido como um conjunto de
capacidades mutaveis que podem ser aprendidas, praticadas e ensinadas (Tough, 2012, s/p),
sendo estes 24 pontos fortes os seguintes: (1) criatividade; (2) curiosidade; (3) mente aberta;
(4) amor pelo aprendizado; (5) perspectiva; (6) perddao e merecimento; (7) humildade e
modéstia; (8) prudéncia; (9) autocontrole; (10) gratiddo; (11) amor; (12) cidadania; (13)
equidade; (14) lideranga; (15) inteligéncia social; (16) gentileza/amabilidade; (17)
espiritualidade; (18) humor; (19) esperanca; (20) persisténcia; (21) vitalidade; (22) integridade;
(23) apreciacdo da beleza e exceléncia; e (24) valentia (Silva, 2018, p. 59-60). Os 24 pontos
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podem ser também observados na figura abaixo, desenvolvida pelo presidente da Associacao
de Psicologia Positiva da América Latina (APPAL), Helder Kamei:

Figura 1 - Forcas de Carater e Virtude para Seligman e Peterson, 2004
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Fonte: Helder Kamei/lnstituto LiderFLOW, 2024.

Para Seligman e Peterson (2004), essas forcas de carater sdo compreendidas como 0s
pontos positivos da personalidade de uma pessoa, que afetam como esta pensa, sente e age. A
base para o desenvolvimento destes pontos € a teoria da Psicologia Positiva, movimento que
teve inicio a partir da década de 1990 nos EUA e encabecado por Martin Seligman?2. O que
orienta o desenvolvimento da teoria da Psicologia Positiva, de forma geral, é o estudo do bem-
estar e da felicidade, a partir sobretudo da insercdo da psicologia no mercado de trabalho apds
0 periodo pds Segunda Guerra Mundial, com enfoque na construcdo de forgas no individuo
para tratar e prevenir desordens psicoldgicas (Castro et al, 2012). De acordo com a teoria da
psicologia positiva, o sujeito deve ser orientado de forma que prevaleca neste o que denomina

como seus pontos positivos, 0s quais devem se sobrepor aos seus pontos negativos —

2.0 momento de surgimento e expansdo da Psicologia Positiva coincide com a presenga de Martin Seligman na
presidéncia da American Psychological Association (APA), a partir de 1998.
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denominados também na literatura como afetos negativos ou aspectos negativos da saude
mental.

No Brasil, de acordo com Castro et al (2012, p. 110, grifo nosso), “a porta de entrada
para a Psicologia Positiva ocorreu através dos estudos sobre resiliéncia, em funcao dos fatores
de vulnerabilidade e das situa¢des de riscos existentes no contexto brasileiro”, sendo o termo
resiliéncia aqui referente “a capacidade de adaptacdo frente a um contexto de mudanca, pela
utilizacdo de recursos positivos para enfrentar as adversidades” (Sapienza; Pedromonico, 2005;
Souza; Cerveny, 2006 apud Castro et al, 2012, p. 110). H4, na Psicologia Positiva, a
compreenséo de que o melhor caminho para o desenvolvimento do homem passa por reprimir
os afetos compreendidos como negativos — como tristeza, insatisfagéo, raiva e medo — e por
promover aqueles afetos compreendidos como positivos — como entusiasmo, bem-estar,
alegria e amor. Caso haja uma prevaléncia de afetos negativos, a crianca pode ser avaliada
como em situacdo de desajustamento emocional, em oposi¢do a um bem-estar subjetivo infantil
que ocorre quando da prevaléncia de afetos positivos (Giacomoni; Hutz, 2006). Para tal
medicdo e diagndstico, sdo elaboradas escalas psicométricas para a avaliacdo individual de
cada criancga.

As formas de se promover os chamados afetos positivos, porém, ndo passam por se
pensar uma alteracdo da realidade ou da posi¢cdo do sujeito em determinadas situacfes, mas
sim por torna-lo capaz de alterar seu estado de espirito apesar da realidade. Nesse sentido, a
Psicologia Positiva defende e busca disseminar a capacidade dos sujeitos funcionarem bem
mesmo estando tristes e/ou frustrados (Silva, 2018). Como exemplo disto, em seu livro
“Florescer: uma nova compreensdo sobre a natureza da felicidade e do bem-estar” Seligman
(2012) cita os casos de Abraham Lincoln e Winston Churchill, que caracteriza como dois

deprimidos graves mas que

aprenderam a funcionar extremamente bem mesmo quando estavam em
depressdo profunda. Portanto, uma coisa que a psicologia clinica precisa
desenvolver & luz da teimosia herdada das patologias humanas € a psicologia
do “enfrentamento”. Precisamos dizer a nossos pacientes: “Olhe, a verdade ¢
que em muitos dias — por mais bem-sucedidos que sejamos na terapia —
voce vai acordar se sentindo triste e achando que a vida ndo tem esperanca. O
que vocé tem de fazer é ndo apenas lutar contra esse sentimento, mas também
viver heroicamente: funcionar bem mesmo quando estd muito triste”
(Seligman, 2012, s/p).

A Psicologia Positiva se caracteriza, portanto, por um direcionamento que localiza no
sujeito e na sua capacidade psiquica e individual de adaptar-se aos critérios para o alcance do
sucesso, da felicidade e do bem-estar. Mesmo que o ambiente social, cultural e politico

proporcione desventuras, o sujeito deve ter a capacidade de ir bem. Em sua mesma obra,
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“Florescer: uma nova compreensdo sobre a natureza da felicidade e do bem-estar”, Seligman
(2012) defende a insercdo desta mesma légica também no ambiente escolar e educacional,
afirmando que a psicologia positiva deve servir como fundamento para a construcdo de
politicas educacionais que tenham como objetivo disseminar a capacidade de funcionar bem
mesmo na tristeza, uma vez que “por quase um século, a sabedoria convencional e a visdo
politicamente correta” vém “jogando a culpa em tudo e todos, menos nos proprios alunos”
(Seligman, 2012, s/p) por seu proprio fracasso. A partir da proposta da cientista e também
psicologa americana Angela Lee Duckworth, “de que o fracasso escolar pode brotar, em parte,
do carater dos alunos, e ndo apenas do sistema que os vitimiza” (Seligman, 2012, s/p), Seligman
passou a pesquisar e propor intervencdes pedagdgicas no que tange ao carater daqueles alunos
considerados bem-sucedidos e as deficiéncias do carater daqueles considerados como os que

fracassam (Seligman, 2012). Sobre isso, o autor afirma:

Eu quero uma revolucdo na educacdo mundial. Todos 0s jovens precisam
aprender competéncias profissionais, e esse tem sido o tema do sistema
educacional dos ultimos duzentos anos. Além disso, hoje podemos ensinar
competéncias do bem-estar — como ter mais emocdes positivas, mais
sentido, melhores relacionamentos e realizagGes mais positivas. As escolas,
em todos 0s niveis, devem ensinar essas competéncias (Seligman, 2012, s/p,
grifo nosso).

As competéncias aparecem aqui, portanto, como uma forma de administracdo
individual das proprias emocdes. As competéncias do bem-estar, como aparecem na obra de
Seligman, s&o denominadas hoje no escopo da teoria como competéncias ndo cognitivas, termo
postulado pelo economista e também entusiasta da educacao por CSEs, James Heckman.

Ainda dentre os autores do campo da Psicologia Positiva, Paul Tough, pesquisador da
area da educacdo nos Estados Unidos ¢ Canada, defende a partir de seus estudos que “as
competéncias ndo cognitivas se desenvolvem como formas de enfrentamento as situagdes
adversas da vida cotidiana, dependentes do funcionamento do eixo hipotalamico-pituitario-
adrenal (eixo HPA), responsavel pela regulacdo do estresse” (Silva, 2018, p. 51), o qual decorre
de alteracdes fisiologicas do organismo que o preparam para agir em situacées de perigo. Sendo
as situacOes de perigo bastante comuns na vida em sociedade, héa de acordo com Tough (2012)
periodos prolongados de estresse e, consequentemente, uma reducao ou perda de capacidades

cognitivas dos individuos. De acordo com o autor,

o principal efeito do estresse é o comprometimento da capacidade de regular
0s pensamentos. Isso tem a ver com um conjunto especifico de capacitacfes
cognitivas localizadas no cértex pré-frontal e conhecidas como funces
executivas. Nas escolas, a fungdo executiva tornou-se a expressdo da moda
no universo educacional, 0 mais recente indice a ser avaliado e diagnosticado.
Mas, entre os[/as] cientistas que estudam criangas pobres, as funcgdes
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executivas constituem um novo campo de interesse por outro motivo:
melhorar a fungdo executiva parece uma forma promissora de se diminuir a
defasagem de desempenho entre as criangas pobres e as de classe média
(Tough, 2012, s/p).

O termo Func&o Executiva (FE), que aparece aqui, tem sua origem no arcabouco teérico
da neuropsicologia cognitiva, uma outra vertente teérica fundamental para a construcdo das

teorias e praticas relacionadas as CSEs.

2.1.2 A neuropsicologia cognitiva no espaco escolar

A neuropsicologia é compreendida no Brasil, de acordo com o Conselho Federal de
Psicologia na resolucdo 002/2004, como a ciéncia que articula os conhecimentos da
neurociéncia com 0s objetivos de estudo da psicologia, sendo estes: cognicdo, emocdo,
personalidade e comportamento. A neuropsicologia esta interessada na avaliacao das fungdes
de “atencdo, percepcao, linguagem, raciocinio, abstracdo, memoria, aprendizagem, habilidades
académicas, processamento de informacdes, viso construcéo, afeto, fungdes motoras e funcdes
executivas” (Pedroso, 2019, p. 7) e pode ser definida, portanto, como uma das areas da
psicologia que procura investigar as relagcOes entre as operacdes do sistema nervoso e o
funcionamento psicolégico.

A neuropsicologia cognitiva, especificamente, € uma vertente que surge da relacéo
entre a neuropsicologia e a psicologia cognitiva®®, a partir das décadas de 1960 e 1970 nos EUA
(Kristensen; Almeida; Gomes, 2001). Essa vertente centra 0 seu estudo no processamento de
informacdo e desenvolve, desde sua origem até o momento atual, a testagem de modelos
neuropsicoldgicos relacionados a esse processo. No espaco escolar, essa vertente passa a
ganhar espaco para pensar as questdes escolares e propor intervengdes que aplicam os conceitos
da neuropsicologia as agdes educacionais a partir das décadas de 1970 e 1980, novamente a
partir dos EUA e se expandindo internacionalmente. No Brasil, a neuropsicologia cognitiva e
escolar vem se consolidando e em 2019 foi fundado o primeiro laboratério especifico da area
no pais, o Laboratorio de Neuropsicologia Cognitiva e Escolar (LANCE) na Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) (LANCE, 2024).

De acordo com a literatura, no contexto educacional a neuropsicologia cognitiva tem

avancado e buscado atuar com os diagnosticos de dificuldades de aprendizagem e

13 «A partir da década de 1950 nos Estados Unidos, em oposi¢do ao behaviorismo, desenvolve-se a psicologia

cognitiva, com especial énfase na teoria de processamento da informacao” (Kristensen; Almeida; Gomes, 2001,
p. 266).
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desenvolvimento das criangas em situacdo de vulnerabilidade social propondo, sobretudo,
intervencdes de remediacéo e reabilitagdo a partir de programas de estimulagdo neurocognitiva.
Rumo a este objetivo, as producdes cientificas da area da neuropsicologia tém afirmado haver
evidéncias de que o desenvolvimento de Funcdes Executivas e de Cognicdo Social possuem
um papel crucial no processo de escolarizacdo e de desenvolvimento humano dos sujeitos,
sendo importante a insercdo destes no curriculo escolar desde a Educacdo Infantil (Mazzo,
2021).

O termo Funcdo Executiva foi cunhado pela primeira vez pela neuropsicologa
estadunidense Muriel Lezak em 1982, quando a partir de seus estudos e pesquisas se referiu a
quatro grandes dominios denominados volicdo, desempenho afetivo, acdo intencional e
planejamento (Charchat-Fichman; Landeira-Fernandez; Uehara, 2013). Atualmente, as
Funcdes Executivas sdéo compreendidas no escopo da teoria como um conjunto de habilidades
que “atuam no controle e na regulacao de outros processos comportamentais, o que inclui
cognicdo e emogao” (Dias; Seabra, 2013, p. 206). Na literatura recente, o0 modelo mais aceito
“considera que as funcbes executivas se constituem de trés habilidades principais: inibicéo,
memoria de trabalho e flexibilidade cognitiva” (Dias; Seabra, 2013, p. 206). No que tange a
caracterizacdo dessas trés habilidades e do que se espera alcangar com seu desenvolvimento no
contexto educacional, ressalta-se na literatura o objetivo de que as criangas possam atuar e se
relacionar socialmente com autocontrole; autorregulacédo; capacidade de ajustamento e
adaptacdo as demandas do ambiente; controle de estados emocionais e cognitivos; e
capacidade de organizacdo e planejamento de forma produtiva. O conjunto de habilidades
compreendidas como Funcdes Executivas pela neuropsicologia podem ser conferidas no

quadro abaixo:
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Quadro 1 - Funcdes Executivas

Fungdes
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1
1 1 1 1 1 1
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€ importante comportamento metacognitiva
plano de agio mente
ansidera! Transformé-la . .
i a?;fe':::,w; || ouintegrd-la Nio distraclio Privacio d Capacidade de
e iv x
com outras TWags0 Oe monitorar os
informagdes —{ comportamento|| | préprios
s inadequados
processos
—{ Adaptagdo mentais

Fonte: Rhoden e Hennemann, 2020.

Quanto a Cognicao Social, esta € compreendida na neuropsicologia cognitiva como o
conjunto de “estruturas neuronais e fungdes relacionadas a identificar e categorizar
informacgdes socialmente relevantes, as quais séo assimiladas do ambiente e processadas para
possibilitar a emissdo de comportamento adaptativo” (Pedroso, 2019, p. 16-17). Se trata da
capacidade de compreender crengas e estados mentais de outros e de inferir suas intencoes e
desejos para lidar com as relacdes sociais gerando o minimo de conflitos possiveis. Nesse
sentido, se destaca dentro do constructo de Cognicdo Social a Teoria da Mente (TOM), que é
a “capacidade cognitiva de inferir o estado mental de outro individuo, criando hipdteses
referentes ao funcionamento psiquico de membros da mesma espécie” (Pedroso, 2019, p. 17).
Anivel de exemplo, alguns instrumentos de avaliacdo individual do dominio de cognicdo social
aplicados no periodo recente por pesquisadores da neuropsicologia cognitiva, que ocorrem no
formato de jogos, sdo: Curiosa Mente, Cacadores de emogdes, Batalha das agdes e Trilha da
vida. Estes instrumentos tém como objetivo:

1. Curiosa Mente: [...] exercitar conceitos intuitivos da relacdo entre percepcao,
desejo, crenga e agdo intencional que emergem na infancia e auxiliam as
criangas no desenvolvimento da “teoria da mente”.

2. Cagadores de emogdes: “[...] exercitar conceitos intuitivos das emogdes, bem
como as agdes, estados e eventos que provocam a expressao de emogdes ou
sdo provocadas por essas expressoes [...].

3. Batalha das acdes: [...] exercitar conceitos intuitivos do custo de uma acéo e
valor da meta, que emergem na infancia, a compreensdo de criangas pré-

escolares sobre o planejamento de uma acdo, suas antecipagdes e avaliagdes
dos planos de agdo de outras pessoas, suas habilidades para inferir valor da
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acdo ou o contrario, e suas representacdes entre os estados mentais percebidos
e inferidos que causam agdes [...].

4. Trilha da vida: [...] exercitar a capacidade das criancas de raciocinar sobre
estratégias de regulacdo emocional, comportamento pré-social de cooperacao
e ajuda ao préximo e julgamento moral das a¢es de outras pessoas. Essas
habilidades sdo consideradas dimens@es fundamentais para a aprendizagem
socioemocional e raciocinio moral [...] (Carvalho, 2019, p. 7-8).

H& uma preocupacao, a partir desta teoria, com o treinamento de capacidades que, ora
se encontram no campo cognitivo ora afetivo. E importante pontuar que a orientacdo do
exercicio dessas capacidades esta sempre atrelada e justificada, na literatura da neuropsicologia
cognitiva e escolar, pela preocupacdo com o desempenho social da crianga — seja na escola,
na interacdo com colegas e aprovacdo nas atividades escolares; seja ja na vida adulta, na
interacdo com colegas de trabalho, demais membros da sociedade e capacidade produtiva na
insercdo no mercado de trabalho. De forma mais especifica, 0s instrumentos e programas que
intervém no sentido de desenvolvimento dessas habilidades no contexto educacional infantil
sdo justificadas com o argumento de melhoramento do desempenho nas etapas seguintes do
processo de escolarizacdo, como “para as competéncias de leitura e matematica” (Dias; Seabra,
2013, p. 207) no ensino fundamental, e de que o desenvolvimento dessas habilidades na
infancia sdo substanciais para o desenvolvimento de um pais mais prospero, ao afirmar que

aqueles

com melhores habilidades executivas durante a infancia tenderam a
apresentar, quando adolescentes e adultos, menores taxas de evaséo escolar,
menor propensdo ao abuso de substdncias e envolvimento em crimes,
melhores indices de salde (fisica e mental) e maior sucesso profissional
(Dias; Seabra, 2013, p. 207).

Assim como visto nas producgdes provenientes da Psicologia Positiva, o0 publico-alvo
aqui também tende a ser criangas em vulnerabilidade social, com a justificativa de que criangas
de origem pobre possuem um atraso no desenvolvimento cognitivo e apresentam grande risco
de baixa performance, buscando justificar o fracasso escolar como resultado da falta de
aptiddes individuais das criancas que encontram-se na pobreza. Neste aspecto, fica evidente a
relacdo que se estabelece, para além dos campos da psicologia e educagdo, também com o
campo da economia na elaboracdo dos instrumentos e construtos para avaliagdo do
desenvolvimento psicoldgico das criancas; como se o melhoramento do desenvolvimento
cognitivo de criangas que se encontram na pobreza e um aumento de suas aptiddes individuais
pudesse leva-las a uma ascensdo econémica que, ao fim, levaria ainda a um crescimento
econdmico do pais — uma falsa ideia disseminada pela ideologia neoliberal. O critério para

avaliar se o desenvolvimento psiquico das criancas esta ocorrendo de forma satisfatéria ou ndo
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é, em ultima instancia, econdmico; e econdmico no sentido de reproducdo da produtividade
padréo do sistema capitalista.

A relacédo entre o que vem sendo desenvolvido nas teorias psicologicas e 0 campo da
economia ndo se restringe apenas a neuropsicologia cognitiva e escolar, mas é fundamental

para compreender de forma totalizante as propostas da educacéo por CSEs.

2.1.3 A Equagéo de James Heckman

Como j& citado anteriormente, um dos intelectuais precursores da teoria das CSEs e
inaugurador do termo competéncias ndo cognitivas foi justamente um economista, James
Heckman. Heckman foi vencedor do prémio Nobel de Economia em 2000 e € responsavel por
desenvolver uma equagdo na qual demonstra que o resultado de um maior “investimento” na
primeira infancia gera grandes resultados econémicos, sociais e na saude dos individuos e da
sociedade (The Heckman Equation, 2017).

Em 2012, o economista defendeu que “a maior taxa de retorno do desenvolvimento na
primeira infancia ocorre quando se investe 0 mais cedo possivel, desde o nascimento até os
cinco anos de idade, em familias carentes” (The Heckman Equation, 2017, s/p), de forma a
obter como resultado “uma forca de trabalho mais capaz, produtiva e valiosa que pague
dividendos a América para as geracdes vindouras” (The Heckman Equation, 2024, s/p). A partir
dessas afirmacdes, € possivel pensarmos a teoria desenvolvida por Heckman como de
continuidade, mesmo que com sofisticacdes, a Teoria do Capital Humano (TCH) desenvolvida
pelo também economista estadunidense Theodore William Schultz na década de 1950.

A TCH propunha, em um contexto de avango do desenvolvimento da economia
capitalista e aprofundamento das desigualdade sociais no auge do taylorismo e do fordismo, a
compreensdo de que o nivel de escolarizagdo dos sujeitos seria o fator responsavel pelo
desenvolvimento econémico e fim da miséria e da pobreza de parte da populacdo. A referida
corrente tedrica propunha, portanto, uma interpretacdo da realidade social que transferia a
responsabilizade da desigualdade social para os individuos e suas aptidfes pessoais, retirando
o foco das questBes e consequéncias estruturais de uma sociedade dividida em classes (Frigotto,
2013).

A Equacao de Heckman e o “retorno de investimento” que ¢ prometido e esperado
através de sua aplicacdo na educacdo podem ser conferidos, consecutivamente, nas duas figuras

abaixo:



Figura 2 - A Equacéo de Heckman
A equacdo de Heckman

Qualquer pessoa que procure soluces a montante para os maiores problemas que a América enfrenta
deve olhar para o trabalho do Professor James Heckman, vencedor do Prémio Nobel de Economia da
Universidade de Chieago, para compreender os grandes ganhos que podem ser obtidos ao investir no

desenvolvimento precoce e igualitario do potencial humano.

+ Investir

Investir em recursos educacionais e de desenvolvimento para familias desfavorecidas, a fim de
proporcionar igualdade de acesso ao desenvolvimento humano inicial bem-sucedido.

+ Desenvolver

Cultivar o desenvolvimento precoce de habilidades cognitivas e sociais em criangas desde o

nascimento até os cineo anos de idade.

+ Sustentar

Sustentar o desenvolvimento inicial com uma educacio eficaz até a idade adulta.

= Ganho

Obtenha uma forca de trabalho mais capaz, produtiva e valiosa que pague dividendos 4 América

para as geracoes vindouras.

Fonte: The Heckman Equation, 2023.
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Figura 3 - Retorno ao ano por unidade de dolar investido em diferentes niveis da
educacédo

Retorno ao Ano por Unidade de Délar Investido?

Programas de pré-natal

Programas direcionados aos primeiros anos de vida
Programas de pré-escola

Educagdo escolar

Capacitagéo profissional

Taxa de retorno do investimento em capital humano

Pré-natal 0-3 4.5 Idade escolar Idade pos-escolar

Fonte: The Heckman Equation, 2017.

O resultado econémico e social esperado por Heckman se justificaria pois, de acordo
com a teoria do economista, criangas oriundas de familias pobres ndo conseguem acessar “o
desenvolvimento que ¢ base para o sucesso” e “sofrem pelo resto de suas vidas e noés pagamos
0 preco de maiores custos sociais ¢ diminui¢ao da prosperidade econémica” (The Heckman
Equation, 2017, s/p). O desemprego, por exemplo, é compreendido aqui como uma
consequéncia da falta de aptidGes que poderiam ter sido adquiridas pelos sujeitos desde a tenra
infancia; e ndo como um componente estrutural para o funcionamento da sociedade capitalista
e que, de fato, assola 0s mais pobres. Assim como na teoria da Psicologia Positiva de Seligman,
aqui aparece o enfoque na formacdo do carater das criangas como central para o alcance do

“sucesso”, e defende-se que

a educacdo eficaz na primeira infancia abrange as habilidades cognitivas e as
caracteristicas de carater como atencéo, controle de impulsos, persisténcia e
trabalho em equipe. Juntos, a cognicéo e o carater impulsionam o sucesso na
educacdo, na carreira e na vida — com o desenvolvimento do carater sendo
geralmente o fator mais importante (The Heckman Equation, 2017, s/p).

O carater individual, portanto, se sobrepde ao campo do conhecimento e, de acordo
com Heckman, as CSEs sdo mais relevantes do que a inteligéncia para se prever o
desenvolvimento dos comportamentos sociais do sujeito (Zandona, 2022); e afirma que “a
educacdo na primeira infancia de qualidade proporciona aumentos persistentes nas
competéncias socioemocionais, mesmo que as competéncias cognitivas diminuam a curto
prazo” (The Heckman Equation, 2023).
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Dessa forma, além de servir como argumento para o esvaziamento de conteudos
cientificos no curriculo das criangas, reduzindo a importancia de se transmitir desde a educacao
infantil o conhecimento historicamente acumulado pela sociedade, a premissa de Heckman
indica uma compreensdo de descontinuidade entre os processos de desenvolvimento afetivo e
cognitivo das criangas; ao passo que da maior relevancia ao que chama de formacéo de carater
— como se a constituicdo da personalidade passasse inclusive apenas pelo campo emocional
— e indica que as questdes que dizem respeito a0 campo cognitivo, quando estimuladas e
desenvolvidas no periodo da primeira infancia, sdo esquecidas a curto prazo. Ainda, este é um
elemento importante para analisar o sentido do “investimento” que se propde, aqui, para a
educacao infantil, uma vez que assim como no escopo tedrico da neuropsicologia cognitiva, a
educacdo infantil aparece apenas como um estagio preparatorio para outros estagios da vida e
da educacdo, ndo possuindo relevancia em si mesma no que tange ao seu papel para a
construgéo do conhecimento do sujeito.

Apesar de ser um fundamental referencial para a elaboracao tedrica e pratica do que sdo
as CSE, Heckman ndo apresenta de forma sistematizada uma listagem das competéncias que
considera fundamentais para o desenvolvimento infantil — diferente, por exemplo, da
Psicologia Positiva —, porém destaca-se em sua literatura a centralidade das competéncias de
autorregulacdo e autogerenciamento de emocOes, construtos que nos levam a um outro
referencial tedrico importante para o surgimento e expansdo das CSEs, que é a teoria da

Inteligéncia Emocional desenvolvida pelo psicologo Daniel Goleman.

2.1.4 Inteligéncia Emocional

O psicologo estadunidense Daniel Goleman em seu livro “Inteligéncia emocional: a
teoria revoluciondria que redefine o que é ser inteligente”, publicado pela primeira vez em
1995, define como inteligéncia emocional a juncédo entre o que chama de inteligéncia pessoal
e inteligéncia social (Goleman, 2001). A inteligéncia social é definida pelo autor como “a
capacidade de perceber as diferencas entre as pessoas, especialmente seu estado de espirito,
temperamento, suas motivagdes e intengdes, € entdo agir a partir dessas distingdes” (Seligman,
2012, s/p), enquanto a inteligéncia pessoal “consiste em uma sintonia precisa com os proprios
sentimentos e a capacidade de usad-la para compreender e orientar seu comportamento”
(Seligman, 2012, s/p). De acordo com Seligman (2012), a juncdo dessas duas inteligéncias
propostas por Goleman é fundamental para o desenvolvimento da bondade e da lideranga nos

sujeitos.
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Em sua proposicdo de Inteligéncia Emocional (IE), Goleman (2001) realiza uma
separacdo entre esta e 0 que chama de Inteligéncia Cognitiva. Enquanto a Inteligéncia
Cognitiva é mensurada pelo quoeficiente de inteligéncia (Q.1.)**, a Inteligéncia Emocional
passa a ser mensurada pelo quoeficiente emocional (Q.E.) que, de acordo com Goleman (2001),
é estruturado em 5 pilares: autoconhecimento; autocontrole; automotivagdo; reconhecimento
de emocBes em outras pessoas; e habilidade em relacionamentos interpessoais. Ainda, de
acordo com Andrade et al (2017), a partir da relacdo que se estabeleceu entre a IE e contextos
especificos, como o empresarial, ela passou a ser apresentada também em quatro categorias (ao
invés de cinco): autoconsciéncia; autocontrole; consciéncia social, e gestdo de
relacionamentos interpessoais (Goleman; Boyatzis; Mckee, 2011), como pode ser visto na

figura abaixo:

Figura 4 - Competéncias de Inteligéncia Emocional e Social, a partir de Goleman (2017)

Fonte: Goleman, 2017 apud Kobarg, 2019.

14 0 Quoeficiente de Inteligéncia teve sua primeira elaboragdo e aplicagio como teste no inicio do século XX, por
Alfred Binet (1859-1911), pedagogo e psicélogo francés. A intencdo da aplicacéo do teste de Q.I. foi inicialmente
de identificar dificuldades de aprendizagem entre estudantes. O teste de Q.l. e a teoria desenvolvida por Binet
serviu como importante base teérica para o desenvolvimento do que hoje conhece-se na psicologia como os testes
psicométricos.
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No Brasil, as propostas de Goleman e competéncias elencadas em sua teoria da
Inteligéncia Emocional aparecem desdobradas também nos programas de educacéo por CSEs
desenvolvidos pelo Instituto Ayrton Senna (IAS), o qual as categoriza em cinco

macrocompeténcias e 17 competéncias socioemocionais:

Figura 5 - Competéncias Socioemocionais a partir do 1AS

As cinco macrocompeténcias
e as 17 competéncias socioemocionais

Determinagao
Tolerancia

Organizagao Empatia ao estresse

Foco Respeito Autoconfianca

Tolerancia
a frustragao

Persisténcia Confianga

Responsabilidade

RESILIENCIA
EMOCIONAL

@ | ¢

AUTOGESTAOQ AMABILIDADE

Fonte: Instituto Ayrton Senna, 2022.

Para Goleman (2006), o sujeito dotado de inteligéncia emocional possui a capacidade
de realizar-se em diferentes areas da vida e de exercer as competéncias de autorregulacéo e
autoeficacia emocionais. Dentre as competéncias elencadas por Goleman e seus sucessores, as
de autoconsciéncia, automotivacdo e autocontrole dizem respeito a processos do sujeito
consigo mesmo — reacdes de si mesmo e decisdes de como agir a partir de seus proprios
sentimentos (Goleman, 2001). Em sistematizacdo realizada por Batista (2017), a partir das
contribuicdes de Goleman (2001) e Siqueira et al (1999), este indica que:

A autoconsciéncia € a percep¢do, distingdo e nomeacdo dos proprios
sentimentos, de modo que o individuo se reconheca e se aceite conforme seus
estados emocionais. E considerada a mais importante por permitir que as
outras habilidades se fagam presentes. A capacidade de elaborar metas para
si mesmo, a persisténcia e o entusiasmo para realizar os objetivos, mesmo
enfrentando obstéaculos, descreve a automotivacao, sendo que o individuo que
a possui em alto nivel tende a apresentar elevados graus de otimismo e
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esperanca. Por sua vez, o autocontrole reflete a capacidade que a pessoa tem
de administrar os proprios sentimentos e desenvolver estratégias que auxiliem
a atingir metas pessoais anteriormente estabelecidas. Elevados niveis de
autocontrole podem indicar que o individuo reinterpreta as situacfes que
vivencia e desenvolve significados mais positivos (Batista, 2017, p. 12, grifo
N0ss0)

Ja as competéncias de sociabilidade e empatia — que estdo associadas a consciéncia
social e gestdo de relacionamentos interpessoais — se direcionam para 0 campo externo ao
sujeito e relagdes com outras pessoas e sentimentos alheios (Batista, 2017). A empatia refere-
se aqui “a percep¢do dos sentimentos alheios, possibilitando a compreensdo dos
comportamentos ndo verbais de comunicacao (expressodes faciais, posturas do corpo, entonacéo
vocal” (Batista, 2017, p. 12). Enquanto a sociabilidade, por sua vez, diz respeito a capacidade
do sujeito em “iniciar, aprofundar e manter relagdes sociais, de forma que 0S sentimento
negativos sejam substituidos por sentimentos positivos, além de permitir que esses sentimentos
positivos tornem os relacionamentos mais verdadeiros e de maior profundidade” (Batista, 2017,
p. 12, grifo nosso).

A autorregulacdo e autogerenciamento das emogdes aparecem, portanto, como
construtos centrais na teoria da inteligéncia emocional e sdo compreendidos como
competéncias que operam no sentido da adaptabilidade do sujeito a situacdes da realidade para
fins especificos. Nao se trata, aqui, apenas de uma adaptabilidade a realidade — questdo
fundamental ao desenvolvimento e que permite uma requalificagdo do sistema psiquico, como
visto nas proprias contribuicdes da psicologia histérico-cultural —, mas de uma adaptabilidade
em direcdo a reducdo de conflitos; reinterpretacdo da realidade para substituicdo de sentimentos
negativos por positivos; e ao alcance de metas no sistema produtivo capitalista. Trata-se ndo
de uma adaptabilidade a realidade objetiva, de forma geral, e que permitiria ao sujeito se
apropriar de conhecimentos sobre 0 mundo material; mas sim de uma adaptacéo as exigéncias
do capital e de construcdo de uma vida e subjetividade nos marcos da alienacdo do trabalho.

Esta € uma observacdo importante para compreendermos quais as reais preocupacgoes
da teoria da inteligéncia emocional e as diferencas entre seus construtos para analise do
desenvolvimento psiquico e aqueles desenvolvidos, por exemplo, pela perspectiva de autores
como Vigotski, Luria e Leontiev — que por vezes, em uma leitura rapida, podem se confundir
ou até mesmo serem utilizado oportunamente e de forma corrompida como sindnimos.

Os construtos de autodominio de conduta (visto no Capitulo 1 desta dissertacdo) e de
autorregulacdo emocional, por exemplo, séo diametralmente distintos. Uma vez que o primeiro

diz respeito a capacidade do sujeito em agir de forma volitiva, a partir de suas condicGes
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emocionais, intelectuais e interpessoais; enquanto o segundo pode ser interpretado como um
controle da propria volicdo, de uma supressdo de suas emogdes em voga de uma adaptacao
alienada ao que ocorre com ele mesmo.

Estes sdo desdobramentos que, para além do que se desenvolve nas teorias que
sustentam a proposta da educagdo por competéncias socioemocionais como a ideal para o
desenvolvimento e formagdo humana, podem ser visualizados também na concretizacdo da
pratica de politicas e programas educacionais por CSEs. Como exemplo, temos 0 caso
estadunidense com a experiéncia do programa Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning (CASEL).

2.1.5 CASEL (Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning)

Além dos referenciais tedricos oriundos dos campos da psicologia e economia aqui
revisados, um outro disparador importante para a expansao das CSEs e que diz respeito mais
especificamente sobre sua aplicacdo pratica no campo da educacdo foi a experiéncia do
programa estadunidense Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning
(CASEL), implementado em diversas regifes do pais norte americano a partir de 2011. O
CASEL ¢ apresentado como uma referéncia em diversos documentos e producGes académicas
que defendem as CSEs e foi implementado através da parceria entre varios estados e distritos
dos EUA' (Zandon4, 2022). No Brasil, os programas de Social and Emotional Learning (SEL)
foram traduzidos como Aprendizagem Socioemocional (SEL).

De acordo com Primi et al (2019), o CASEL esta entre as principais iniciativas que
desenvolveram questionarios socioemocionais para referéncia na educagdo, junto a
Organizacao para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), California Office to
Reform Education (CORE), CHICAGO consorsium, National Research Council Review,
Partnership for 21st Century Skills e Strive Together Network.

Apesar de implementado apenas a partir de 2011, o CASEL foi formado enquanto

programa no ano de 1994 com o objetivo de tornar a SEL parte integrante da educacdo desde

15 De acordo com a pesquisa desenvolvida por Zandoné (2022), o programa néo foi adiante em dois estados dos
EUA, Georgia e Tennessee, sendo que “no ultimo caso, a saida do programa ocorreu em 2016, e teria se dado em
funcdo da preocupacgdo de pais e grupos da comunidade escolar com a coleta e 0o uso de dados acerca dos
sentimento dos estudantes e do estabelecimento de padres socioemocionais e a serem desenvolvidos pelas
criangas” (Tatter, 2016 apud Zandon4, 2022, p. 78).
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a pré-escola até o ensino médio (CASEL, 2024a), tendo como um de seus cofundadores Daniel
Goleman?®. De acordo com o site oficial do CASEL, a SEL

€ 0 processo através do qual todos os jovens e adultos adquirem e aplicam
conhecimentos, competéncias e atitudes para desenvolver identidades
saudaveis, gerir emocdes e alcancar objetivos pessoais e coletivos, sentir e
demonstrar empatia pelos outros, estabelecer e manter relagdes de apoio, e
fazer decisdes responsaveis e cuidadosas (CASEL, 2024b, s/p).

Além de promover

a equidade e a exceléncia educacional por meio de parcerias auténticas entre
escolas, familias e comunidade para estabelecer ambientes e experiéncias de
aprendizagem que representem relacionamentos de confianca e colaboracéo,
curriculo e instrucdo rigorosos e significativos, e avaliagdo continua. A SEL
pode ajudar a abordar vérias formas de desigualdade e capacitar jovens e
adultos para co-criar escolas prosperas e contribuir para comunidades
seguras, saudaveis e justas (CASEL, 2024b, s/p).

O programa do CASEL estabelece cinco areas de competéncia, sendo elas:
autoconsciéncia, autogestdo, consciéncia social, habilidades de relacionamento e tomada de
decisdo responsavel. E notavel, aqui, a semelhanca entre os construtos desenvolvidos pelo
CASEL com aqgueles desenvolvidos pela teoria da IE de Goleman. O CASEL 5, como é
denominado este conjunto de competéncias, pode ser visualizado na roda Casel interativa,

recurso desenvolvido pelo programa e disposto abaixo:

16 Os outros fundadores da CASEL, sdo: Mark T. Greenberg, Centro de Pesquisa em Prevencéo para a Promogao
do Desenvolvimento Humano Penn State University; Eileen R. Growald, filantropa de risco; Linda Lantieri,
Diretora, Programa de Resiliéncia Interna; Timothy P. Shriver, Supervisor, Escolas Publicas de New Haven;
David J. Sluyter, consultor sénior, Instituto Fetzer; e Roger P. Weissherg, professor de psicologia e educacao,
Universidade de Illinois em Chicago. E os membros fundadores: Sheldon Berman, Superintendente de Escolas,
Hudson, MA,; Patricia César, presidente e CEO, Caesar Consulting Group; Maurice Elias, professor de psicologia,
Universidade Rutgers; Norris M. Haynes, Professor de Aconselhamento e Psicologia Escolar, Southern
Connecticut State University; Janice Jackson, professora assistente, Lynch School of Education, Boston College;
Beverly Benson Long, ex-presidente imediata, Federagdo Mundial de Saide Mental; JoAnn B. Manning, vice-
presidente de implementacao de programas, aprendizagem de plataforma; Janet Patti, Professora, Departamento
de Curriculo e Ensino, Hunter College; Terry Pickeral, Diretor Executivo, Centro Nacional de Aprendizagem e
Cidadania, Comissdo de Educacgdo dos Estados; Mary Schwab-Stone, Professora Associada Harris de Psiquiatria
Infantil, Yale Child Study Center; Mary Utne O'Brien, professora pesquisadora de psicologia e educacéo,
Universidade de Illinois em Chicago; Herbert J. Walberg, Professor Emérito, Educagdo e Psicologia, Universidade

de Illinois em Chicago; Joseph E. Zins, professor, Faculdade de Educacdo, Universidade de Cincinnati (CASEL,
2024a).



63

Figura 6 - Roda CASEL interativa
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Fonte: CASEL, 2024b.

As cinco competéncias sdo definidas pelo CASEL da seguinte forma:

a) autoconsciéncia: reconhecer suas proprias emocdes, limitacGes, valores; b)
consciéncia social: preocupagdo com o outro, perceber as emogdes do outro,
aceitar sentimentos diferentes dos seus, lidar com a diferenga e respeitar o
préximo; c) tomada de decisdo responsavel: capacidade de identificar
problemas reais, refletir sobre as situagBes, habilidade de solucionar
problemas de forma ética, sem prejudicar o outro; d) relacionamento
interpessoal: formar parcerias positivas com comprometimento e cooperacéo,
comunicar-se efetivamente, capacidade de negociacéo, isto €, lidar de forma
satisfatoria com conflitos®’, saber pedir e oferecer ajuda e, €) autorregulagéo:
gerenciar suas proprias emocgdes e comportamentos para chegar a
determinado fim, envolvendo a motivacdo, a disciplina e a persisténcia diante
de desafios, podendo utilizar-se de humor e criatividade (Andrade et al, 2017,
p. 95-96).

17 Com relagio ao conflito, ¢ importante pontuar aqui que na perspectiva do CASEL “lidar de forma satisfatoria
com conflitos” se trata, na verdade, de lidar com os conflitos em dire¢do a uma adaptacdo e integragdo do sujeito
a sociabilidade produtiva. Para a perspectiva do CASEL, assim como para a psicologia positiva, a existéncia de
conflitos aparece como disfuncional para o sujeito e para a sociabilidade, de forma que o melhor a ser feito é, em
alguma medida, neutralizé-los . Essa é uma pontuacdo interessante uma vez que, no interior da perspectiva da
psicologia histdrico-cultural, os conflitos, sejam eles entre sujeito/sujeito ou sujeito/objeto aparecem como
fundamentais para propulsionar o desenvolvimento humano: os conflitos permitem a movimentacdo do
desenvolvimento. S&o, dessa forma, diferentes visfes sobre o papel dos conflitos e dire¢do que busca-se alcancar
no caminho de suas resolucdes.
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Ainda, o CASEL prescreve que, de forma eficaz, seus programas de SEL devem
comecar a ser aplicados desde a pré-escola até o final do ensino médio, com disponibilizacdo
de formacéo para professores e demais profissionais da educacéo que venham a aplica-los com
as criancas e/ou jovens. Essa formacdo para professores deve ser realizada através do
fornecimento de “materiais, como manuais com planos de sessdo estandardizados, e que
disponibilizem apoio e assisténcia continua, bem como feedback assim que o programa
comega” (Coelho; Marchante; Sousa; Romao, 2016, p. 63). Dessa forma, sdo ensinadas aos
professores técnicas e estratégias padronizadas para inserir a educacdo por CSEs na sala de
aula, seja integrando-as no curriculo, em interagdes diarias do cotidiano, na gestdo da sala de
aula ou na aplicacdo de atividades complementares (como jogos). Os programas SEL do
CASEL se preocupam também em desenvolver programas focados no treinamento de
professores para torna-los mais aptos emocionalmente (Coelho; Marchante; Sousa; Roméo,
2016).

Os formatos que o0 CASEL sistematiza para a promocao de CSEs nas escolas séo:

(a) instrucdo explicita, composta por planos de sessdo, conteddos e diretrizes
concretas: tipicamente as atividades que integram estes programas incluem
roleplays® e técnicas de desenvolvimento de autocontrolo, aplicacdo de
competéncias socioemocionais a situacdes de vida real, tais como a utilizacdo
de estratégias de resolucdo de problemas durante conflitos que possam
ocorrer nas aulas ou no recreio; (b) imersdo na préatica pedagdgica dos
professores: aplicada de forma alargada a um conjunto de situagdes, como o
uso de substancias ou o bullying, ou programas que integram totalmente a
SEL com conteddo académico; (c) programas de envolvimento de toda a
escola: consistem num processo que envolve a colaboragéo entre diferentes
turmas, niveis de escolaridade ou pelo envolvimento de assistentes
operacionais nas atividades de promocdo de competéncias; (d) curriculo
informal: a aprendizagem que tem lugar fora da sala de aula (no ensino
formal) é utilizada como base para o melhoramento de comportamentos
(Coelho; Marchante; Sousa; Roméo, 2016, p. 63).

A experiéncia estadunidense com a CASEL, e seus modelos de programas e de
compreensdo da funcéo do aprendizado e dos professores, foi e é precursora na implementacgéo
pratica das CSEs na educacdo e tem servido como modelo para a exportacdo desse modelo de
educacdo; o que contribui para a elaboracdo de propostas de mudancas em politicas
educacionais, curriculos e formacdo de professores. No Brasil, a educacdo por CSEs se
intensificou a partir da entrada no século XXI, sobretudo a partir da década de 2010, e tem seus

desdobramentos até 0 momento atual, como veremos a seguir.

18 Roleplays sdo simulag@es ou encenagdes de situacdes reais do cotidiano, que ocorrem de forma repetitiva, e
que sdo avaliadas como de necessidade de aperfeicoamento constante pela pessoal para ocupar um papel social
que Ihe foi atribuido. E uma técnica bastante utilizada no treinamento de trabalhadores que realizam atividades de
vendas e atendimento direto ao publico.
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2.2 As competéncias socioemocionais no Brasil e na Educacéo Infantil

Apesar de as CSEs serem pesquisadas e programas de intervencdo incluindo-as serem
propostos desde a década de 1990, estas sao popularizadas no Brasil a partir da segunda década
dos anos 2000. De acordo com Zandona (2022, p. 8), em seu estudo sobre as CSEs nas
orientagdes do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), estas sdo apresentadas no
Brasil “por institutos empresariais e organizagdes multilaterais como uma forma de produzir
bem-estar, cidadania, prevenir o bullying, reduzir a violéncia e proporcionar sucesso
profissional”. A autora ainda indica como marco da chegada das CSEs no sistema educacional
no Brasil o ano de 2014, a partir da realizagdo do “Férum Internacional de Politicas Publicas:
Educar para as competéncias do século XXI” na cidade de S&o Paulo/SP naquele ano. O Férum
foi organizado pelo Ministério da Educacdo (MEC), pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), pela OCDE e pelo IAS.

Para apresentar as CSEs, foi convidado ao Férum o economista James Heckman que,
naquele momento, “defendeu as CSEs principalmente para a primeira infancia e tratou a
educacdo nesse periodo da vida como um investimento crucial para as demais etapas da vida,
pois seria um fator importante para superacdo da pobreza das novas geragdes” (Zandona, 2022,
p. 27). Heckman j& havia vindo ao Brasil no ano de 2011 também para palestrar sobre as CSEs,
naquela €poca a convite do IAS para o “Seminario Educagado para o século XXI”.

De acordo com Silva (2018), o principal agente da politica de formacéo por
competéncias socioemocionais nas escolas brasileiras até 0 momento tem sido, justamente, o
IAS; e diferente de Zandona (2022), indica como ponto de partida para as discussdes e
implementagdes sobre as CSEs no Brasil o “Seminario Educagao para o Século XXI”, em 25
de outubro de 2011, o qual foi organizado pelo préprio IAS em parceria com a Secretaria de
Assuntos Estratégicos (SAE) da Presidéncia da Republica e com a UNESCO. O Seminario teve
como publico-alvo gestores publicos, educadores, pesquisadores, empresas, organiza¢fes ndo
governamentais e organismos multilaterais (OMs) (Silva, 2018).

Ja em 2012, o IAS criou, em parceria com o Centro para a Pesquisa e Inovacao
Educacional (CERI) da OCDE e as redes municipais e estadual de ensino do Rio de Janeiro o
programa de avaliacdo de competéncias socioemocionais SENNA (Social Emotional or Non-
cognitive Nationwide Assessment)®®, o qual foi apresentado no relatério “Desenvolvimento

socioemocional e aprendizado escolar: uma proposta de mensuracdo para apoiar politicas

19 Avaliacdo Nacional de Competéncias N&o-cognitivas ou Socioemocionais.
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publicas” em 2014, de autoria do economista Daniel Santos e do psicdlogo Ricardo Primi
(Santos; Primi, 2014).

Apesar de o debate sobre a implementacdo das CSEs na educacdo publica brasileira ter
tido inicio em 2011, o “Férum Internacional de Politicas PUblicas: Educar para as competéncias
do século XXI” em 2014 foi, de fato, um marco central para sua dissemina¢do. No Foérum
estiveram presentes representantes de 14 paises membros da OCDE, os quais reconheceram ““a
necessidade de investir no desenvolvimento de competéncias desde a primeira infincia”
(Forum..., 2014, p. 2, grifo no original apud Silva, 2018, p. 67) para bons resultados nas vidas
dos individuos. Foi a partir de conclusfes como esta que passou-se a produzir diretrizes para o
trabalho de formuladoras/es de politicas publicas e OMs (Silva, 2018). Durante o Férum houve
ainda uma palestra sobre o livro de Paul Tough, “How children succeed”, considerado uma
referéncia fundamental para os debates sobre as CSEs.

Também em 2014, a Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
do Ministério da Educacdo (CAPES) em parceria com o IAS publicou edital para selecdo de
projetos de pesquisa-acao sobre a formacgdo de competéncias socioemocionais (CAPES, 2014),
como um desdobramento do Férum Internacional. E no mesmo ano, o IAS langou a Rede de
Cooperacgdo em Educacdo para o Século 21 com o objetivo de promover debates permanentes
acerca do desenvolvimento das CSEs e como estas podem ajudar na melhoria da qualidade da
educacdo publica do pais (1AS, 2014 apud Silva, 2018). De acordo com Silva (2018),

na proposta do IAS para as politicas educacionais brasileiras estdo
contempladas a reestruturacdo dos curriculos, o desenvolvimento de
profissionais, o estabelecimento de padrdes basicos de funcionamento das
escolas, mudancas nos processos de avaliagdo da aprendizagem e
institucionalizacdo das inovagdes experimentadas (Silva, 2018, p. 68).

Com relacdo a implementacéo das CSEs nas politicas educacionais no Brasil, a primeira
experiéncia ocorreu no Rio de Janeiro, em 2014, com a aprovacdo da Deliberacdo 344 do
Conselho Estadual de Educagdo do Rio de Janeiro (CEE/RJ), a qual “Define Diretrizes
Operacionais para a Organizacao Curricular do Ensino Médio na Rede Publica de Ensino do
Estado do Rio de Janeiro” (CEE/RJ, 2014, p.1). Dentre as diretrizes, Silva (2018) chama a
atencdo para os artigos 2° e 3°

Art. 2°. Os curriculos dos cursos de Ensino Médio devem objetivar o
desenvolvimento, pelos[/as] estudantes, de saberes cognitivos e de saberes
socioemocionais, necessarios para o exercicio da cidadania, 0 sucesso na
escola, na familia, no mundo do trabalho e nas praticas sociais atuais e da vida
adulta.

Art. 3°. Para efeito destas diretrizes entendem-se os conceitos de: - Saberes,
como competéncia para articular, mobilizar e colocar em acdo
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conhecimentos, habilidades e atitudes, valores e emogdes, necessarios para
responder de maneira original e criativa a desafios planejados ou inusitados,
requeridos pela pratica social do[/a] cidada[/]Jo e pelo mundo do trabalho; -
Saberes cognitivos, como a capacidade mental para adquirir conhecimento e
generalizar a aprendizagem a partir do conhecimento adquirido, incluindo a
capacidade de interpretar, refletir, raciocinar, pensar abstratamente, assimilar
ideias complexas e desenvolver habilidades para resolver problemas; -
Saberes socioemocionais, como a incorporacdo de padrdes duradouros de
valores, atitudes e emocdes que refletem a tendéncia para responder aos
desafios de determinadas maneiras em determinados contextos. (CEE/RJ,
2014, p. 2)

Além de chamar a atencdo também para o Art. 5° que estabelece como os saberes
necessarios para as criangas e jovens: autonomia; colaboracdo; comunicacdo; lideranca; gestao
da informacédo; gestao de processos; criatividade; resolucdo de problemas; pensamento critico;
e curiosidade investigativa (CEE/RJ, 2014, p. 2-3).

2.2.1 As competéncias socioemocionais na BNCC

Posteriormente, as CSEs foram implementadas no ensino regular brasileiro através das
dez competéncias gerais presentes na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)%,
homologada para a Educacédo Infantil e Ensino Fundamental em 2017 e para o Ensino Médio
em 2018, durante o mandato de Michel Temer na presidéncia da Republica (2016-2018). As
competéncias ha BNCC ndo sdo nomeadas como socioemocionais, porém, apds conhecer as
teorias que sustentam as CSEs e os constructos que fazem parte do rol de competéncias
consideradas socioemocionais, é possivel identificar algumas CSEs nas competéncias gerais

da BNCC, conforme quadro abaixo:

Quadro 2 - As dez competéncias gerais na BNCC

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico,
social e cultural para entender e explicar a realidade (fatos, informacGes, fendbmenos e
processos linguisticos, culturais, sociais, econdmicos, cientificos, tecnol6gicos e naturais),
colaborando para a construcéo de uma sociedade solidéria.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo

a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacdo e a criatividade, para investigar

20 Na BNCC, competéncia ¢ definida como “a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BNCC, 2017).
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causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e inventar solugdes com
base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Desenvolver o senso estético para reconhecer, valorizar e fruir as diversas manifestacfes
artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também para participar de praticas
diversificadas da producdo artistico-cultural.

4. Utilizar conhecimentos das linguagens verbal (oral e escrita) e/ou verbo-visual (como
Libras), corporal, multimodal, artistica, matematica, cientifica, tecnologica e digital para
expressar-se e partilhar informacGes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos e, com eles, produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Utilizar tecnologias digitais de comunicacgdo e informacédo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas do cotidiano (incluindo as escolares) ao se comunicar,
acessar e disseminar informac6es, produzir conhecimentos e resolver problemas.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos
e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagbes préprias do mundo do trabalho e
fazer escolhas alinhadas ao seu projeto de vida pessoal, profissional e social, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confidveis, para formular, negociar
e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos e a consciéncia socioambiental em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo[/a], dos[/as] outros[/as] e do
planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, reconhecendo suas
emoc0es e as dos[/as] outros[/as], com autocritica e capacidade para lidar com elas e com a
pressdo do grupo.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao[/a] outro[/a], com acolhimento e valorizagdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de origem, etnia, género, orientacdo sexual, idade,
habilidade/necessidade, convicgao religiosa ou de qualquer outra natureza, reconhecendo-se
como parte de uma coletividade com a qual deve se comprometer.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia
e determinacdo, tomando decisdes, com base nos conhecimentos construidos na escola,

segundo principios éticos democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.
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Fonte: Brasil, 2017, p. 18-19.

Das 10 Competéncias Gerais da BNCC, Evangelista e Pereira (2019) chamam atencao
para a presenca das CSEs principalmente, e de forma mais explicita, nas competéncias de
namero 9 e 10:

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucédo de conflitos e a cooperacéo (...). 10. Agir
pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacdo, tomando decisGes com base em principios éticos, democréaticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios (Evangelista; Pereira, 2019, p. 78).

As competéncias de numero 6 e 8 também chamam atencdo no que tange,
respectivamente, aos “conhecimentos e experiéncias que (...) possibilitem entender as relagoes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao seu projeto de vida pessoal,
profissional e social, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade” e ao
reconhecimento de “suas emocgdes e as dos[/as] outros[/as], com autocritica e capacidade para
lidar com elas e com a pressdo do grupo.

Mas para além do trabalho de identificacdo das CSEs nas competéncias gerais da
BNCC, é fundamental pontuar a artificialidade que ha, até aqui, na classificacdo que ha entre
“competéncias cognitivas” e “competéncias socioemocionais”, 0 que se expressa também no
documento final da BNCC. Nesse sentido, conforme afirma Silva (2022, p. 15), “qualquer

classificagdo parece arbitraria” e

se a aquisicdo de conhecimento ndo garante a formacdo de pessoas com
competéncias socioemocionais, isto €, empaticas, cooperativas, sem
preconceitos etc., a solu¢do ndo consiste em treinar empatia, cooperacdo e
respeito na escola porque isso € adestramento, ndo humanizagdo. Se se
considera inaceitavel, por exemplo, que as pessoas sejam preconceituosas, €
possivel mediante treino evitar que 0s preconceitos se manifestem em
algumas situagdes, mas ndo em outras, portanto ndo é possivel eliminar os
preconceitos e praticas discriminatdrias sem superar a sociedade que recorre
aos preconceitos para se legitimar, para justificar a relacdo de exploragéo de
uma classe por outra ocultando determinacdes de classe da desigualdade
social, porque a realidade social em alguma medida (con)forma o pensamento
(Silva, 2022, p. 15).

O documento final da BNCC passou por trés versoes e foi resultado de elaboragdes e

disputas de fragGes da burguesia, nacional e internacional, com intenc¢bes de aprofundar a
subordinacdo da educacdo escolar aos padrbes de producdo e reproducdo das relacdes

capitalistas. Dentre os Aparelhos Privados de Hegemonia (APHs)?! que participaram dessa

21 “Enquanto a sociedade politica tem seus portadores materiais na burocracia militar e executiva, os portadores
materiais da sociedade civil sdo o que Gramsci chama de “aparelhos ‘privados’ de hegemonia”, ou seja,
organismos sociais relativamente autdnomos em face do Estado em sentido estrito”(COUTINHO, 2011, p. 26
apud EVANGELISTA; SHIROMA, 2019, p.111). A ades&o a esses organismos é voluntaria e por seu intermédio,
no Ambito da sociedade civil, as classes “buscam exercer sua hegemonia, isto é, buscam ganhar aliados para suas
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disputa, Evangelista e Pereira (2019) destacam a Associacdo Nova Escola (ANE)?, startup de
educacdo mantida pela Fundagdo Lemann?® e marca mais reconhecida por professores de
Educacdo Basica no Brasil. Em um de seus artigos em que defende a educacdo por
competéncias socioemocionais, a Fundacdo Lemann afirma que “é como se, ao final da vida
escolar, os estudantes mais ricos aprendessem o equivalente a quatro anos a mais que 0s mais
pobres, embora tenham frequentado a escola pelo mesmo tempo.” (Fundagao Lemann, 2018).
Ainda, dentre os Organismos Multilaterais que atuam nas disputas com relacéo a insercao das
CSEs no ensino obrigatdrio no Brasil estdo a OCDE, ja citada anteriormente, Banco Mundial
(BM), Confederacdo Nacional da Industria (CNI) e Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID). Em estudo publicado pela OCDE sobre as competéncias em 2015, intitulado
“Competéncias para o progresso social: o poder das competéncias socioemocionais”, por
exemplo, a educacéo ¢ definida como a responsavel por criar cidadaos “motivados, engajados
e responsaveis” (OCDE, 2015, p. 27) através da melhora de suas competéncias cognitivas e

socioemocionais, afirmando que

0s jovens com uma sélida base socioemocional podem progredir muito mais
em um mercado de trabalho altamente dinamico e focado nas competéncias.
Eles tém maior probabilidade de evitar doencas fisicas e mentais controlando
seus impulsos, adotando um estilo de vida saudavel e mantendo fortes
relacionamentos interpessoais (OCDE, 2015, p. 26, grifo nosso).

Em sua pesquisa sobre as orientacdes do BID para a educacdo por CSEs, Zandona
(2022) indica que este coloca como uma de suas metas que 0s estudantes ja entrem nos sistemas
de ensino “prontos para aprender”, o que fica explicito em um eixo de documento do BID
analisado por Melgarejo (2017) em que se trata das intervencGes pré-escolares e foco na
educacdo infantil, posicionando esta como preparatdria para 0os outros estagios da educacao

regular. Apesar desta caracterizacdo da educacao infantil como de carater apenas preparatorio,

posicOes através da direcdo politico-intelectual e do consenso” (COUTINHO, 2011, p. 26 apud EVANGELISTA;
SHIROMA, 2019, p.111).

22 «A ANE foi o unico veiculo de imprensa presente nas cinco audiéncias publicas organizadas pelo Conselho
Nacional de Educacéo para discussdo da BNCC, cobrindo sua construcdo desde o inicio. (Semis, 2017¢). Mantém
parceria com mais de 250 marcas e empresas; concede aos assinantes descontos em hotéis, cosméticos, roupas,
passagens aéreas, eletrodomésticos, cursos em faculdades, entre outros produtos, em mais de 4.000
estabelecimentos no Brasil; oferece eventos, pesquisas, experimenta¢do, seminarios, edi¢des especiais, blogs,
hotsites, concursos, relacionamento e inovagdes na comunicacdo. Contratada pela Fundacéo VVolkswagen, langou
o Caderno Brincar (volume 2) para formacao docente em parceria com a Secretaria Municipal de Educacgdo de
Séo Paulo e a OSCIP Mais Diferengas. Tem coluna semanal na Folha de S. Paulo e Newsletter” (EVANGELISTA
& PEREIRA, 2019, p.68).

23 A Fundagio Lemann, Executiva do Movimento Pela Base Nacional Comum (MPB), é uma das quatro
organizac6es de Jodo Paulo Lemann - Gera Venture Capital, Fundacdo Estudar, Lemann Center -, fundada no
Brasil em 2002, que atua na &rea de educac¢do com grande poder de articulagdo com 6rgéos publicos na construcdo
de diretrizes para o sistema de ensino brasileiro; elaborando projetos de inovacéo, gestdo e politicas educacionais.
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Zandona (2022, p. 121) aponta que a educagdo infantil “tem sido um dos focos atuais desse
OM e esta articulado com a proposta pedagdgica das CSEs”. De acordo com a autora, no site
do BID encontram-se atualmente registrados 59 projetos na area de educacgédo para o Brasil,
financiados desde 1964; dentre os projetos mais recentes, a grande maioria esta voltada para a
“educacao infantil e de jovens, formacao profissional e inclusdo no mercado de trabalho, uso
de novas tecnologias nos sistemas educativos e na insercdo profissional, além de projetos que

se relacionam com a pandemia da Covid-19” (Zandona, 2022, p. 127).

2.2.2 A insercéo das CSEs especificamente na educacao infantil brasileira

Com relacdo a educacao infantil, a literatura indica que antes do desenvolvimento do
SENNA pelo IAS em 2014, houve em 2011 a tentativa de implementacédo de um programa de
educacdo por CSEs na educacdo infantil do Rio de Janeiro, 0 ASQ-3 (3 Ages & Stages
Questionnaire), cuja base eram “valores econdmicos, que tratam a educacdo como um
investimento em capital humano, que poderia trazer beneficios a populagdao de baixa renda”
(Zandona, 2022, p. 99). Os testes de habilidades ASQ-3 foram aplicados em criangas pre-
escolares do Rio de Janeiro, pela Secretaria Municipal de Educagdo (SME) em parceria com a
SAE, ainda no ano de 2010. De acordo com Carvalho e Silva (2017), a aplicacdo do ASQ-3 —
que se desdobrou depois na aplicagéo do teste de CSEs ASQ-SE (Ages & Stages Questionnaire:
Socioemotional) na educacao infantil — precedeu a criagdo do teste SENNA para 0 ensino
fundamental e médio.

A implementacdo do ASQ-3, ja em 2011, teve como justificativa a meta nimero um do
Plano Nacional de Educacdo (PNE)?*. A aplicacdo do teste, na época, foi alvo de grandes
criticas pelos pesquisadores do campo da educacéo infantil no Brasil e manifestacGes contrarias
a proposta ocorreram por mobilizacdo de parte do Grupo de Trabalho (GT-7) da Associagdo
Nacional de P6s-graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e do Movimento Interforuns de
Educacéo Infantil do Brasil (MIEIB) (Campanha Nacional Pelo Direito a Educacéo, 2011). Em
decorréncia destas disputas, a efetivacdo do ASQ-3 como politica nacional ndo se desenvolveu.

Em 2009, a Fundagéo Carlos Chagas (FCC) ja havia aplicado as versdes brasileiras das

escalas Infant Toddler Environment Rating Scale Revised Edition (Escala de Avaliacdo de

24 Meta nimero 1 do PNE: “Universalizar, até 2016, a educagdo infantil na pré-escola para as criangas de 4
(quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educagdo infantil em creches de forma a atender, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE” (BRASIL,
2014).
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Ambientes para Bebés e Criangas Pequenas - ITERS-R) e Early Childhood Environment
Rating Scale Revised Edition (Escala de Avaliacdo de Ambientes de Educagdo Infantil -
ECERS-R) (Louzada, 2018). A aplicagao desses testes fez parte da pesquisa “Educagdo no
Brasil: avalia¢do qualitativa e quantitativa”, realizada em parceria com o MEC e o BID “em
seis capitais brasileiras (Belém, Campo Grande, Floriandpolis, Fortaleza, Rio de Janeiro e
Teresina) para avaliar os ambientes de creche e de pré-escola nestas capitais” (Louzada, 2018,
p. 32). A avaliacdo ECERS-R, de acordo com Oesterich (2020), possui algumas de suas escalas
voltadas para indicadores de apoio e orientacdo ao desenvolvimento social e emocional. De
acordo com Louzada (2018), os testes foram aplicados novamente em 2012 pela SME/RF e
também em 2015 na rede municipal de educacéo infantil de Florianopolis (Oesterich, 2020).
Com relacdo a legislacdo especifica para a educacao infantil no Brasil, além das dez
competéncias gerais da BNCC ja citadas, a BNCC define seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento para a educacdo infantil em particular, como forma de garantir “condi¢des
para que as criangas aprendam em situacdes nas quais possam desempenhar um papel ativo em
ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas
quais possam construir significados sobre si, os outros ¢ o mundo social e natural” (Brasil,

2017, p. 33). Os direitos sdo 0s seguintes:

Quadro 3 - Direitos de aprendizagem em desenvolvimento na educacéao infantil na
BNCC

1. Conviver com outras criancas e adultos[/as], em pequenos e grandes grupos, utilizando
diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do[/a] outro[/a], o respeito em
relacdo a cultura e as diferencas entre as pessoas.

2. Brincar de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com diferentes parceiros[/as]
(criancas e adultos[/as]), de forma a ampliar e diversificar suas possibilidades de acesso a
producdes culturais. A participagdo e as transformacOes introduzidas pelas criancas nas
brincadeiras devem ser valorizadas, tendo em vista o estimulo ao desenvolvimento de seus
conhecimentos, sua imaginacao, criatividade, experiéncias emocionais, corporais, sensoriais,
expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

3. Participar ativamente, com adultos[/as] e outras criancas, tanto do planejamento da gestao
da escola e das atividades propostas pelo[/a] educador[/a] quanto da realizacao das atividades
da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,

desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
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posicionando.

4. Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocdes,
transformacdes, relacionamentos, historias, objetos, elementos da natureza, na escola e fora
dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a
escrita, a ciéncia e a tecnologia.

5. Expressar, como sujeito dial6gico, criativo e sensivel, suas necessidades, emocdes,
sentimentos, duavidas, hipoteses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio de
diferentes linguagens.

6. Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma imagem
positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados,
interacdes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu contexto

familiar e comunitario.

Fonte: Brasil, 2017, p. 34.

Ainda, para garantir que esses direitos sejam efetivados o curriculo da educacdo infantil
se estrutura em cinco campos de experiéncias, os quais “constituem um arranjo curricular que
acolhe situacdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes,
entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte de patriménio cultural” (BRASIL, 2017,
p. 36). Os cinco campos de experiéncias sao homeados como: 0 eu, 0 outro e 0 nos; corpo,
gestos e movimentos; tracos, sons, cores e formas; oralidade e escrita; e espacos, tempos,
quantidades, relacOes e transformacoes (Brasil, 2017).

Silva (2018) chama a atencéo para 0s objetivos destes campos de experiéncias que se
referem a emocBes ou competéncias socioemocionais para criancas em diferentes faixas etarias
da educacdo infantil. Para as criancas de até um ano e seis meses de idade, os objetivos sdo: (1)
Comunicar necessidades, desejos e emocdes, utilizando gestos, balbucios, palavras; (2)
Demonstrar sentimentos de afei¢ao pelas pessoas com as quais interage; Desenvolver confianca
em si, em seus pares e nos adultos em situacdes de interacdo; (3) Movimentar as partes do
corpo para exprimir corporalmente emocdes, necessidades e desejos; (4) Participar do cuidado
do seu corpo e da promogdo do seu bem-estar (Brasil, 2017, p. 38-43). J& para criangas com
até trés anos e onze meses de idade: (1) Dialogar com criancas e adultos, expressando seus
desejos, necessidades, sentimentos e opinides; (2) Demonstrar interesse e aten¢do ao ouvir a
leitura de historias e outros textos, [...]” (Brasil, 2017, p. 38-43). E para as criancas de até cinco

anos e onze meses de idade: “expressar ideias, desejos e sentimentos sobre suas vivéncias, por
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meio da linguagem oral e escrita (escrita espontanea, de foto, desenhos e outras formas de
expressao)” (Brasil, 2017, p. 43).

A BNCC apresenta, também, “sinteses das aprendizagens esperadas na transi¢do da
educacdo infantil para o ensino fundamental” (Silva, 2018, p. 74), as quais constam no quadro

abaixo:

Quadro 4 - Sinteses das aprendizagens para a transi¢do da educacéo infantil para o
ensino fundamental na BNCC

1. Campo de experiéncias “O eu, o[/a] outro[/a], 0 nds”:

(a) Respeitar e expressar sentimentos e emogdes, atuando com progressiva autonomia
emocional; (b) Atuar em grupo e demonstrar interesse em construir novas relacoes,
respeitando a diversidade e solidarizando-se com os[/as] outros[/as]; (c) Agir com
progressiva autonomia em relacdo ao proprio corpo e ao espago que ocupa, apresentando
independéncia e iniciativa; (d) Conhecer, respeitar e cumprir regras de convivio social,

manifestando respeito pelo[/a] outro[/a] ao lidar com conflitos.

2. Campo de experiéncias “Corpo, gestos € movimentos™:

(a) Reconhecer a importancia de acfes e situacGes do cotidiano que contribuem para o
cuidado de sua saude e a manutencao de ambientes saudaveis; (b) Apresentar autonomia nas
préticas de higiene, alimentac&o, vestir-se e no cuidado com seu bem-estar, valorizando o
préprio corpo; (c) Utilizar o corpo intencionalmente (com criatividade, controle e adequacao)
como instrumento de interagdo com o[/a] outro[/a] e com o meio. Coordenar suas habilidades

psicomotoras finas.

3. Campo de experiéncias “Tragos, sons, cores ¢ formas”:

(a) Discriminar os diferentes tipos de sons e ritmos e interagir com a masica, percebendo-a
como forma de expressao individual e coletiva; (b) Reconhecer as artes visuais como meio
de comunicagdo, expressao e construcdo do conhecimento; (c) Relacionar-se com o[/a]
outro[/a] empregando gestos, palavras, brincadeiras, jogos, imitacOes, observacdes e
expressao corporal. Recriar a partir de imagens, figuras e objetos, usando materiais simples

e ensaiando algumas producdes expressivas

4. Campo de experiéncias “Oralidade e escrita™:

(a) Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situagc0es de interacédo, por diferentes
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meios; (b) Argumentar e relatar fatos oralmente, em sequéncia temporal e causal,
organizando e adequando sua fala ao contexto em que é produzida; (c) Ouvir, compreender,
contar, recontar e criar narrativas; (d) Conhecer diferentes géneros e portadores textuais,
demonstrando compreensao da funcgdo social da escrita e reconhecendo a leitura como fonte

de prazer e informagéo.

5. Campo de experiéncias “Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformagdes”:

(@) ldentificar, nomear adequadamente e comparar as propriedades dos objetos,
estabelecendo relac@es entre eles para a formulacéo, o raciocinio e a resolucéo de problemas;
(b) Interagir com o meio ambiente e com fenbmenos naturais ou artificiais, demonstrando
atitudes de investigacgdo, respeito e preservacgdo; (c) Utilizar vocabulario relativo as no¢Ges
de grandeza (maior, menor, igual etc.), espaco (dentro e fora) e medidas (comprido, curto,
grosso, fino) como meio de comunicacao de suas experiéncias; (d) Resolver, criar e registrar
situacBes-problema do cotidiano e estratégias de resolucdo; (e) Utilizar unidades de medida
(dia / noite, dias / semanas / meses / ano) e nocdes de tempo (presente / passado / futuro,
antes / agora / depois), para responder a necessidades e questdes do cotidiano; (f) Identificar
e registrar quantidades por meio de diferentes formas de representacao (contagens, desenhos,

simbolos, escrita de nimeros, organizacao de graficos basicos etc.).

Fonte: Brasil, 2017, p.50-51 apud Silva, 2018, p.74-75.

A organizacao do curriculo da educacédo infantil por campos de experiéncia expressa,
de acordo com Ferrazzo e Jacomeli (2023, p. 13), “um enfoque anti-escolar e assistematico, no
qual, o ato de ensinar é inadequado e até mesmo prejudicial as criangcas menores de 06 anos,
sendo um desrespeito a sua infancia”, uma vez que “rechaca a formatacao cléssica por areas do
conhecimento, expressando certo ceticismo epistemoldgico diante da ciéncia e negando o
acesso de grande parte da populacdo daquilo que a humanidade tem produzido histérica e
socialmente” (Pasqualini; Martins, 2020 apud Ferrazzo; Jacomeli, 2023, p. 13).

A BNCC, em sua amplitude e diversidade de itens que devem estar assegurados e ser
promovidos na educacédo e também especificamente na educacdo infantil brasileira, ao inserir
em seu escopo as competéncias socioemocionais — mesmo que ndo se resuma a elas —
assegura e fomenta a sua inser¢do nos curriculos escolares. De acordo com a ANPEd (2019),

em seu posicionamento contrario as diretrizes da BNCC, a politica produz:

1. Uma formacdo de professores de “uma nota s6”; 2. Uma proposta de
formacdo que desconsidera o pensamento educacional brasileiro; 3. Uma
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proposta de formagao docente que ignora a indissociabilidade teoria-pratica;
4. Uma proposta de formacao ‘puxada’ pela competéncia socioemocional; 5.
Um texto higiénico em relacdo a condicdo social do licenciado; 6. Uma
formacdo que repagina ideias que ndo deram certo; 7. Uma proposta que
estimula uma formagéo fast food; 8. Uma formagéo de professores com pouco
recurso; 9. Uma formacéo que ndo reconhece que o professor toma decisdes
curriculares (ANPEd, 2019, s/p).

Para além disso, a politica coaduna com a ideia de que é possivel formar as criancas
prescindindo das condi¢fes de sua realidade social e corrobora com um dos absurdos que
perpassa por toda a perspectiva das CSEs e que, ao fim e ao cabo, acaba por denunciar a
realidade em que vivemos: uma realidade em que é preciso ensinar, de forma artificial, a se ter
empatia, senso de cooperacdo, senso de justica, entre outras questdes que se encontram
totalmente perdidas nas relag6es sociais.

Para Gongalves e Deitos (2020, p. 15), “as Competéncias Gerais da BNCC representam,
teorica e ideologicamente, as proposi¢des dos organismos internacionais” € o documento
expressa o posicionamento politico por uma “educagao que busca na motivagao, na resiliéncia
e na inteligéncia socioemocional uma aprendizagem que visa manter o status quo da cultura

liberal-conservadora” (Gongalves; Deitos, 2020, p. 16).

2.2.3 A insercéo das CSEs a partir de programas complementares na educacao

Para além das legislacGes que organizam a implementacdo da educacdo por CSES no
ensino regular no Brasil, pesquisadores e APHSs interessados no tema tém buscado desenvolver
programas que possam ser integrados aos curriculos escolares ou utilizados como programas
complementares, aplicados pelos préprios professores em sala de aula, como 0s programas
“Tools of the Mind”"® e “Sarilhos do Amarelo”?°.

Com relacdo ao desenvolvimento das Funcdes Executivas, por exemplo, no Brasil ja ha

a elaboracdo de programas nacionais de promocao de Fungdes Executivas, como o Programa

25 Tools of the Mind é um programa desenvolvido nos Estados Unidos na década de 1990, por Bodrova e Leong,
que busca desenvolver um modelo curricular para a primeira infancia que promova desenvolvimento cognitivo,
socioemocional, autorregulatério e habilidades académicas na educacgdo infantil. Em 2001, foi nomeado como
uma "intervencao educacional exemplar" pelo programa International Bureau of Education da UNESCO. Dentre
seus parceiros estdo a Bezos Family Foundation, Center on the Developing Child Harvard University, Pearson,
Gates Family Foundation, Teachstone, The Lego Foundation, First Book, Rose Community Foundation,
Chambers Family Fund, The Jay & Rose Phillips Family Foundation of Colorado, Daniels Fund, Lakeshore
Learning, Magic Tree House Classroom Adventures Program e The Piton Foundation (Tools of the mind, 2022).
26 E um programa desenvolvido em Portugal, orientado para criangas desde a pré-escola até o 1° ano do Ensino
Fundamental, com o objetivo de trabalhar com as criangas processos de autorregulacdo e capacitagdo para
"aprender a aprender”(Roséario; NUfiez; Pienda, 2015).
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de Intervencdo em Autorregulacio e Fungdes Executivas (PIAFEX)? — o qual é aplicado em
sala de aula pelo préprio professor na Educacdo Infantil e no 1° ano do Ensino Fundamental —
e o Programa de Intervencdo para Promocdo de Autorregulagdo (PIPA)?, pensado
especificamente para a Educacdo Infantil. Os programas curriculares e complementares, seja

de &mbito nacional ou internacional, se caracterizam pelo

(1) foco em “como aprender” e ndo so6 no produto final, refletindo a opinido
unanime dos autores de que as habilidades executivas precisam e devem ser
ensinadas; (2) promocao de oportunidades para que a crianga possa praticar e
exercitar funcBes executivas em diferentes situacoes. (...); (3) énfase no uso
da linguagem como ferramenta autorregulatéria; (4) conducéo de atividades
em pares Ou Qrupos maiores para permitir a regulagdo mutua de
comportamentos; (5) uso de mediadores e/ou ensino de estratégias; (6)
instrugdo direta e explicita, com recurso & modelagem e prética; (7)
necessidade do envolvimento e engajamento da crianca no processo; e (8)
modo de interacéo e papel do professor (...) (Dias; Seabra, 2013, p. 210).

Com relacao aos programas desenvolvidos por APHs para a promocao da educacgéo por
CSEs na educagao infantil, ha como exemplo o programa “Lider em Mim”, desenvolvido pela
Fundagdo Lemann em parceria com a marca FranklinCovey e endossado pelo CASEL
(Fundacdo Lemann, 2018-2022). O programa “Lider em Mim” possui como publico-alvo
criangas desde a educacao infantil até jovens do ensino médio e tem como objetivo “promover,
a partir da mudanca de paradigma, a mudanca comportamental em educadores, criangas e
adolescentes, desenvolvendo a autoestima e o autoconhecimento de cada um para que se
tornem protagonistas de suas proprias vidas e da transformagdao da sociedade” (Fundagao
Lemann, 2018-2022, s/p). De acordo com a Fundagdo Lemann (2023), o programa “Lider em
Mim” ¢ reconhecido mundialmente como um dos melhores programas de CSEs e “estd

alinhado com a BNCC e com 7 hébitos, como a proatividade, comegar com um objetivo em

27«0 programa conta com uma sessio de Aspectos Essenciais, 10 Modulos Bésicos e um Modulo Complementar.
Sdo eles: Aspectos essenciais [(1) Interacdo professoraluno/classe; (2) Mediadores externos; (3) Fala privada; (4)
Incentivo a heterorregulacéo]; Modulo 1: Organizacdo de materiais / Rotina e manejo do tempo; Mddulo 2:
Organizacdo de ideias, estabelecimento de objetivos e planos: estratégias para o dia a dia; Modulo 3: Organizacéo
de ideias, estabelecimento de objetivos e planos: atividades de estimulagdo; Mddulo 4: FE nas atividades fisicas /
motoras; Mddulo 5: Comunicacéo e gestdo de conflitos; Mddulo 6: Regulando emogdes; Mddulo 7: Trabalhando
com colegas: oportunidade de exercitar a hétero e a autorregulacéo; Mdédulo 8: Jogando com os significados das
palavras; Modulo 9: Conversando sobre as atividades; Mddulo 10: A brincadeira planejada; e Modulo
Complementar: O diario de Nina” (Dias; Seabra, 2013, p. 211).

28 «“Baseado na literatura da 4rea e programas prévios voltados a promogio de habilidades na infancia (Bodrova
& Leong, 2007; Diamond & Lee, 2011; Dias & Seabra, 2013), o PIPA é composto por 59 atividades, sendo 33
novas e 26 retiradas do Programa de Intervengdo em Autorregulacdo e Funcgdes Executivas — PIAFEX (...). O PIPA
foi organizado em 6 médulos, além da se¢do de Aspectos Essenciais, 0s quais referem-se a estratégias que podem
ser incorporadas em atividades escolares e usadas como suporte durante as mais diversas situacdes e conteddos
do dia-a-dia escolar. S&o exemplos de Aspectos Essenciais a forma de mediacéo entre professores e alunos, o
estimulo a fala privada, o uso de mediadores externos e o incentivo a heterorregulacdo”(Ledn; Amorim; Mecca;
Nascimento; Seabra; Dias, 2016, p. 1)
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frente, focar no que é mais importante, 0 pensamento em ganha-ganha, compreender para ser
compreendido, sinergia e prezar pelo equilibrio” (Fundagdo Lemann, 2023, s/p). O programa
esta presente em mais de 500 escolas no Brasil e disponibiliza recursos para intervengdes com
os alunos, as familias e para a capacitacdo de professores (Fundacdo Lemann, 2023). O acesso
ao programa € realizado a partir da parceria com redes municipais de ensino e compra dos
materiais para orientacdo do trabalho do professor em sala de aula.

Este aspecto expressa a amplitude que tem tomado a implementacdo de programas
complementares nas escolas e parcerias publico-privadas entres redes estaduais € municipais
de ensino através da compra de materiais para orientar o trabalho docente na escola.

Um outro projeto que tem como foco a educacao infantil no Brasil, financiado pelo BID
¢ ja concluido, é o “Pupa: innovative financing for early childhood development”. O Pupa é
um programa desenvolvido pela ZOOM Editora, representante da LEGO Education no Brasil,
e obteve um empréstimo de US$3 milhdes para sua implementacdo em 2011 (Zandond, 2022).
De acordo com Zandona (2022, p. 129), é um programa “voltado para criangas que nao
possuem acesso a centros de cuidado em comunidades de baixa renda” e se encaixa “na
categoria de negocio social, com a proposicao de treinar pais e cuidadores com técnicas para o
desenvolvimento cognitivo, de habilidade e competéncias™ das criangas através de materiais
ludicos criativos. Também, o programa tem como objetivo coletar dados para aprimorar e
medir o desenvolvimento socioemocional e a disposi¢do de aprendizagem de 224 mil criancas
pelo pais (Zandona, 2022); ¢ seus produtos sdo “oferecidos a pregos acessiveis e
significativamente abaixo do pre¢o de varejo dos brinquedos LEGO”, “desenvolvidos em
parceria com renomadas instituicdes de educacdo na primeira infancia, como o Instituto Zero
a Seis e a Universidade de Sao Paulo” (BID, 2017, s/p apud Zandon4, 2022, p. 129).

Estes programas complementares, produzidos para serem aplicados pelos professores
em sala de aula, tém inserido uma nova légica no ambiente de trabalho de grande parte das
Secretarias Municipais de Ensino no Brasil e escolas municipais. A compra e distribuicdo dos
materiais — em formatos de apostilas, jogos ou materiais audiovisuais — e até mesmo palestras
para capacitacdo de professores para aplicacdo dos programas tém se tornado parte do cotidiano
dos trabalhadores da educagdo. A nivel de exemplo, é possivel utilizar a experiéncia da
Metodologia Mind Lab no Brasil.

A Mind Lab, fundada em Israel em 1994 — mesmo ano em que ocorreu a primeira
conferéncia sobre o desenvolvimento de competéncias socioemocionais nos EUA —, chegou
ao Brasil em 2006 e em 2009 langou seu programa de maior expansao nas escolas, o

Mentelnovadora, que tem como proposta o desenvolvimento de habilidades socioemocionais
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em criangas € jovens com o objetivo de “redu¢do de conflitos e bullying”, “participagdo das
familias na aprendizagem”, “adequagdo a BNCC”, “professores mais felizes e engajados” e
“melhores resultados no IDEB” (MindLab, s/da). Apesar de ter intensificado sua atuacao em
outros paises a partir de 2010, através da formacdo de professores na Italia, Chile, Turquia,
Espanha e Portugal, a MindLab e seus programas tomaram maior repercussao no Brasil a partir
da insercdo das competéncias socioemocionais na BNCC e aprovacdo do Novo Ensino Médio
(MindLab, s/db). Em 2023, langou um programa para “creches, com experiéncias sensoriais ¢
brincadeiras para o desenvolvimento de bebés e criancas pequenas” (MindLab, s/db, s/p).

A comercializacdo do Programa Mentelnovadora no setor publico, carro chefe do
MindLab, ocorre através da relagdo com redes municipais de ensino e, atualmente, o MindLab
possui parceria nas redes municipais dos estados de Alagoas, Acre, Distrito Federal, Minas
Gerais, Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Rio Grande do Sul, Santa Catarina
e Sao Paulo (Marilia Noticia, 2024). De acordo com o site da empresa, hd atualmente a parceria
com mais de 10 mil escolas para aplicacdo do programa e mais de 220 mil professores
mediadores (que sdo aqueles que passaram por capacitacdo da empresa) (MindLab, s/da).

A cada ano novos municipios fecham acordos ou renovam parcerias que ja existiam
com a empresa. Em Natal (RN), por exemplo, a prefeitura renovou em fevereiro de 2024
contrato para os anos de 2024 e 2025 em um contrato no valor de R$ 3.921.832,00 para atender
25 unidades de ensino, incluindo Centros Municipais de Educagéo Infantil (CMEIs) e Escolas
de Ensino Fundamental (Prefeitura do Natal, 2024). Em Palmas (TQ), a Secretaria Municipal
de Educacdo (SME) firmou, em 2023, contrato no valor de R$ 14,9 milhdes com a MindLab
para atender 75 unidades de ensino?® (G1, 2023). Em Porto Alegre (RS), a SME firmou contrato
de R$ 14,4 milhdes entre outubro e novembro de 2023°° (Mascarenhas, 2023). Em
Florianopolis (SC), o contrato realizado com a empresa em 2023 foi no valor de R$ 16
milhdes® (Borges, 2023).

Esses sdo apenas alguns exemplos de capitais onde o programa MindLab — apenas um
programa dentre varios outros existentes no pais — vem sendo implementado, mas que ja

contribuem para pensarmos a dimensdo de orcamento publico direcionado a estes fins; e

29 A Policia Federal (PF) abriu operacéo de investigacio sobre a compra de kits do MindLab pela prefeitura de
Palmas. O contrato foi realizado sem licitacdo e ha suspeita de pagamento de propina para agentes publicos (G1,
2023).

30 Em Porto Alegre (RS), a SMED também passa por investigacdo por compra de material sem licitagdo
(Mascarenhas, 2023).

31 Em Floriandpolis, o Ministério Publico (MP) iniciou investigagdes por irregularidades no contrato com a
empresa (Borges, 2023).
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sobretudo, da dimensé&o da intervencdo na dinamica de trabalhos nas SMEs, unidades de ensino
e formacao e trabalho dos professores pelo pais.

2.3 As competéncias socioemocionais: sintese provisoria sobre sua base

epistemologica e insercéo na educacao infantil

Como foi explicitado, as bases epistemoldgicas da proposta e defesa das competéncias
socioemocionais na educacdo infantil se ancoram nas interfaces da economia, psicologia
positiva, neuropsicologia e teoria da inteligéncia emocional. Tais bases preconizam estratégias
adaptativas e reguladoras, sendo controladoras e inibitdrias, das emogdes, sem a devida
consideracdo ao contexto historico e social, as contradi¢Bes e fragilidades dos sistemas de
ensino e escolas, ou ainda, suas relagcbes com a totalidade concreta e elementos constitutivos
da ordem econdmico-politica. Tal aspecto epistemoldgico se desdobra em diretrizes politico-
educacionais de insercdo da proposta hegemdnica das competéncias socioemocionais na
realidade e préaticas escolares brasileiras que se caracterizam por um reducionismo condizente
ao neoprodutivismo e suas variantes: neotecnicismo, neo-escolanovismo e neoconstrutivismo
(Saviani, 2008).

Concluimos ser a proposta das competéncias socioemocionais um movimento tedrico
e pratico, académico e educacional, uma demarché que se apoia em construtos ideoldgicos e
aparelhos hegeménicos do Estado, no sentido da conformacdo das subjetividades. Tais
consideracBes serdo melhor justificadas no capitulo a seguir, no qual retomamos analises
comparativas preliminares entre as bases epistemoldgicas aqui criticadas e o referencial

histdrico-cultural por nos adotado, de modo a avancar nas anélises j& esbocadas.
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CAPITULO 3. SENTIDOS E DESDOBRAMENTOS DA EDUCACAO POR
COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS NA FORMACAO DAS CRIANCAS

A partir da propria economia nacional, com suas proprias palavras,
constatamos que o trabalhador baixa a condicdo de mercadoria e a de mais
miseravel mercadoria, que a miséria do trabalhador pde-se em relagdo inversa
a poténcia (Macht) e a grandeza (Grdsse) da sua producéo (...) (Marx, 2010).

H4&, na constituicdo da formacdo do humano, uma estreita relacdo entre trabalho e

educacdo; um vinculo, de acordo com Saviani (2007), ontoldgico-historico entre essas

atividades, uma vez que “sdo atividades especificamente humanas” (Saviani, 2007, p. 152). O

homem, diferente de outros animais, ao passo que existe e produz os meios de producdo de sua

propria vida:

E, uma vez que

(...) diferentemente dos animais, que se adaptam a natureza, os homens tém
de adaptar a natureza a si. Agindo sobre ela e transformando-a, os homens
ajustam a natureza as suas necessidades. (...) 0 ato de agir sobre a natureza
transformando-a em funcdo das necessidades humanas é o que conhecemos
com o nome de trabalho. Podemos, pois, dizer que a esséncia do homem é o
trabalho. A esséncia humana ndo é, entdo, dada a0 homem; néo é uma dadiva
divina ou natural; ndo é algo que precede a existéncia do homem. Ao
contrario, a esséncia humana € produzida pelos proprios homens. O que o
homem ¢, é-o pelo trabalho (Saviani, 2007, pp. 154).

(...) a existéncia humana ndo é garantida pela natureza, ndo € uma dadiva
natural, mas tem de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um
produto do trabalho, isso significa que o homem ndo nasce homem. Ele
forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua prépria
existéncia. Portanto, a producdo do homem €, ao mesmo tempo, a formagéo
do homem, isto é, um processo educativo. A origem da educacao coincide,
entdo, com a origem do homem mesmo (Saviani, 2007, pp. 154).

Para realizarmos uma analise sobre a educacdo e a formagéo do ser humano, portanto,

é necessario compreendermos que é através da educacdo que o homem pode ser capaz de

desenvolver suas capacidades ontoldgicas essenciais; a educacdo é a fungdo bésica da

humanizacdo no sentido de consolidacdo dessas propriedades (Martins, 2012). Nesse sentido,

¢ preciso “afirmar o papel insubstituivel da educagdo escolar no desenvolvimento das

propriedades essencialmente humanas, com a clareza de que a verdadeira educacdo é a

transformacao historica do ser, em dire¢do a um ideal humano superior.” (Martins, 2012, p.

56).
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No sistema capitalista de desenvolvimento das condi¢Ges materiais da vida, porém, a
reproducdo da vida e, consequentemente, a relacdo entre trabalho e educagdo séo
historicamente determinadas e marcadas pela forma especifica do trabalho no capitalismo, o
trabalho em sua forma alienada, decorrente da divisdo da sociedade em classes e da origem da
propriedade privada. A formagédo do homem, sua educacgéo e produgéo dos seus meios de vida
ocorrem como estranhos a si mesmo; ocorrem, é possivel dizer, de forma acritica a forma de
sua propria reproducdo. E, como afirma Mészaros (2008, p. 83, grifos no original), “todo o
sistema de educacdo orientado a preservacao acritica da ordem estabelecida a todo custo s
pode ser compativel com os mais pervertidos ideais e valores educacionais”.

Para analisar a formacdo do humano e, mais especificamente, das criangas no século
XXI, portanto, é preciso que compreendamos a educacdo no contexto de seus determinantes

histdricos para, a partir disso, assumirmos uma posic¢éo politica sobre o debate.

3.1 A educacao na sociedade capitalista neoliberal

A chamada globalizacdo e implementacdo das politicas neoliberais foram apresentadas,
de acordo com Leher (2007), a partir da década de 1970 como a Unica saida para a humanidade
impulsionar mudancas que levassem os paises a chamada sociedade do conhecimento (0 novo
estagio da economia global). Esta defesa deu origem a elaboracdo e difusdo de politicas da
agenda neoliberal e conduziu o mercado a condicdo de sujeito motor da historia, em
contrapartida a reducdo do Estado (em seu sentido estrito) como responsavel pelo
agenciamento da vida em sociedade em seus mais diversos ambitos. Essa politica teve e ainda
vem tendo como resultado um processo brutal de privatizacbes de servigos essenciais e
estratégicos que eram antes estatizados.

Na edificagdo de dispositivos ideoldgicos neste contexto histérico, Leher (2007) aponta

que a educacéo foi extremamente revalorizada e

uma das justificativas para a reducdo do tamanho do Estado mais reiterada
pelo Banco Mundial e por seus aliados locais foi que uma politica agressiva
de privatizacOes e de parcerias publico-privadas permitiria que o Estado se
dedicasse ao que realmente importa: a educagdo. As verbas publicas
deixariam de ser drenadas para as “ineficientes” estatais e, assim, o Estado
teria caixa para melhorar o capital humano por meio da educagdo (Leher,
2007, s/p).

Os anos 1990 no Brasil, em funcéo disso, foram caracterizados como a década da
avaliacdo (Leher, 2007) e, a partir de entdo, bastaria ao Estado para dirigir as politicas

educacionais “promover politicas de gestdo e de avaliacdo, instrumentos que garantiriam que
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a a¢do de cada educador estaria balizada pelas ‘demandas sociais’, pelos ‘anseios da sociedade
civil’ e pelas transformagdes advindas da suposta Revolugdo-Cientifico-Tecnoldgica ou, em
uma palavra, pelo mercado” (Leher, 2007, s/p).

Passa a caber a educagdo, nesse contexto, ser instrumento para que “os pobres se
ajustem as mudancas sociais proprias do capitalismo” e “prover novos valores culturais para
que as pessoas possam reconhecer as escolhas disponiveis (e, portanto, dadas) na sociedade e
abracem os seus novos papéis” (Leher, 1997, p. 138-139). Por isso, a revalorizacéo da educacgéo
e seu papel a partir das décadas de 1970/1990, de acordo com Leher (2015), s6 pode ser
compreendida a partir de sua relagdo intima com o par governabilidade-seguranga:

As conexBes educacdo, seguranca e pobreza fornecem o substrato das
reformas educacionais em curso na América Latina. Com o aprofundamento
sem precedentes da polarizacdo na década de 1990, o Banco [Mundial] dedica
cada vez maior atengdo a construcdo de instituicbes adequadas a era do
mercado, de modo a ter recursos institucionais para “manejar” as contradigdes
do sistema. A educacdo é radicalmente modificada, tornando-se cada vez
menos politécnica (no sentido conferido por Marx) e cada vez mais
instrumental: os conteldos estdo fortemente carregados de ideologias
apologéticas ao capital e o debate educacional é pautado em grande parte
pelos “homens de negodcios” e pelos estrategistas politicos.

Compete a educacdo operar as contradicbes da segregacdo, propiciando
aberturas para o futuro. O pressuposto, aqui presente, é: todos aqueles que
fizerem as escolhas educacionais corretas terdo possibilidades ilimitadas. Os
individuos (e paises) que priorizarem corretamente a educagdo terdo um
futuro radioso pela frente, comprovando, deste modo, a validade das bases do
sistema. O capitalismo atual € justo com aqueles que souberem se qualificar
corretamente. Basta ndo insistir nas prioridades erradas (Leher, 2015, p. 29-
30).

A educacdo por CSEs, aqui, corrobora com estes principios se encaixando quase que
como uma luva: cabe aos sujeitos terem autoconsciéncia e capacidade de planejamento de suas
acOes conseguindo prever de antemao os resultados possiveis para seu “sucesso”, evitando
qualquer tipo de percalco que possa ocorrer caso se atreva a querer diferente. Cabe apenas ao
sujeito e a seu arcabouco de competéncias socioemocionais (transmitidas pela escola) a posicao
que ocupard no mercado de trabalho — como desempregado ou como um trabalhador
competente.

Estes elementos do par governabilidade-seguranca sdo o que justificam e orientam, de
acordo com os estudos de Leher (2025), a intensificacdo e ampliacdo da presenca dos
organismos multilaterais e seus representantes na disputa pela definicdo das politicas
educacionais no Brasil (e demais paises periféricos) a partir da decada de 1990. Atuacédo esta
que, como podemos concluir a partir do exposto no Capitulo 2 desta dissertacdo, foi e vem

sendo central para a difusdo e implementacdo das CSEs no sistema de ensino brasileiro.
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Para além da preocupacao com a gestdo da pobreza no sentido de seguranca nacional,
mas que ndo deixa de se relacionar a isso, as mudangas que ocorrem no ambito educacional a
partir da entrada no século XXI se preocupam, de forma especifica, em capacitar 0s
trabalhadores para a empregabilidade no interior do modelo toyotista de producéo.

De acordo com Laval (2019), o novo modelo escolar e educacional que se impde para
o século XXI baseia-se em uma maior subserviéncia da escola a razdo econdmica e aos
interesses do capital privado. De acordo com o autor, a escola € reservada a importancia apenas
no servico que deve prestar a empresas e a economia e, dessa forma, a educacdo do século
XXI passa a ser uma educagdo alinhada “a um ideario educacional afinado a légica do
capitalismo contemporaneo que necessita um trabalhador moldavel” (Evangelista; Pereira,
2019, p. 79) e “os diversos segmentos educacionais, que perpassam da educagdo infantil ao
ensino superior, sdo conclamados a consolidacdo de politicas educacionais centradas no
treinamento de individuos a servigo da organizagdo de mercado” (Martins, 2012, p. 47)%,

Em estudo realizado sobre a atual crise estrutural do capital, a qual se desenvolve desde
2007 — se intensificando no Brasil a partir de 2011 — e se desenvolve e tem seus
desdobramentos até o momento atual, Elaci de Carvalho (2009) aponta como esta atinge a
formacéo escolar do trabalhador devido as novas necessidades de reorganizagdo do processo
produtivo, orientado pela acumulacéo flexivel do capital, visando uma formacéo que abrange
novas habilidades e qualificagdes para servir apenas ao capital. O controle do conhecimento
pela classe que domina politica e economicamente na sociedade capitalista implica que, para
além de formar os trabalhadores de acordo com os padr6es atualizados de exploracdo da Forca

de Trabalho,

ao mesmo tempo, ha necessidade, no plano ideolégico, de limitar as expectativas dos
trabalhadores em termos de socializagdo do conhecimento pela escola, difundindo a
idéia de que o mais importante a ser adquirido, por meio da educacdo, ndo é o
conhecimento, mas sim a capacidade de constante adaptacdo as mudangas no sistema
produtivo. Ha que difundir a ideia de que o desemprego e o constante adiamento da
concretizacdo da promessa de fazer o Brasil ingressar no Primeiro Mundo séo
consequéncias da ma formagdo dos trabalhadores (Duarte, 2001, s/p).

Essa perspectiva lanca a cada sujeito a responsabilidade pelo desenvolvimento
econdmico do pais e exige que se realize na escola “uma formagdo polivalente; onde o

trabalhador seja capaz de realizar diversas fungdes com dinamismo, empreendedorismo,

32\ formagao escolar do trabalhador passa por todas as esferas e faixas etarias e é na psicologia que se encontram
os subterflgios para a construgdo e consolidacdo de instrumentos que mensuram emocoes, inteligéncia,
desempenho, capacidade e personalidades dessas criangas cada vez mais objetivadas para atender as demandas de
uma sociedade regulada pelo desempenho empresarial.
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espirito de iniciativa e alta qualificacdo técnica” (Morato, 2004, p. 103). Dessa forma, “o valor
social dos individuos” passa a “depender cada vez mais das competéncias pessoais que o
mercado de trabalho sancionara da forma menos institucional, menos ‘formal’ possivel”
(Laval, 2019, p. 43). E “o trabalho se iguala cada vez mais a uma mercadoria como qualquer
outra, perdendo ao mesmo tempo sua dimensao coletiva e suas formas juridicas” (Laval, 2019,
p. 43). E nesse rol que insere-se de forma conveniente e em peso as competéncias
socioemocionais no sistema de ensino brasileiro.

A partir das mudancas no mundo trabalho e caracteristicas exigidas a forca de trabalho
no modelo toyotista de producdo, as escolas passam a ter como diretrizes pedagdgicas as
competéncias indispensaveis para que o trabalhador do século XXI garanta seu emprego e
tenha um desempenho de acordo com os esperados indices de produtividade e que, ainda, se
sinta feliz e realizado com esses resultados. De acordo com Tragtenberg (1982), a principal
preocupacéo da educagéo hoje “consiste em formar individuos cada vez mais adaptados ao seu
local de trabalho, porém capacitados a modificar seu comportamento em funcdo das mutacgdes
sociais” (Tragtenberg, 1982, p. 35-36) e, dessa forma, a preocupacdo das politicas
educacionais na sociedade capitalista passa a ser a de consolidar nos trabalhadores
qualificacbes comportamentais.

Uma vez que as “competéncias profissionais” ndo se resumem mais aos conhecimentos
escolares ou técnicos, mas sim a “valores comportamentais” e “capacidades de agdo”, “a escola
é obrigada a adaptar os alunos aos comportamentos profissionais que serdo exigidos deles mais
tarde” (Laval, 2019, p. 81), 0 que passa a ser introduzido nos sistemas de ensino, atualmente,
desde a pré-escola. Para analisar essa questdo, Laval apresenta em sua obra “A Escola nédo é
uma empresa: o neoliberalismo em ataque ao ensino publico” (2019) o exemplo da Franca
que, através da Lei de Diretrizes de 1989, implantou no ensino publico, desde a pré-escola,

principios de observacdo e avaliagdo a partir de ‘critérios’ rigidos de
‘competéncias adquiridas’ ¢ ‘competéncias ndo adquiridas’. A rubrica de
avaliacdo de competéncias que os professores sdo obrigados a preencher
relaciona nada menos do que 89 competéncias, distribuidas em grandes
categorias: ‘competéncias transversais’; ‘competéncias linguisticas’;
‘competéncias matematicas’; ‘competéncias em ciéncias e tecnologia’;
‘competéncias em educagdo civica’; ‘educagdo artistica’; educagdo fisica’.
Inaplicavel na pratica (observar 89 competéncias em 30 criancas... a cada
dois meses), essa rubrica é uma tentativa inatil, mas muito emblematica, de
objetivacgdo total da crianca, que gera graves problemas ndo s6 pedagogicos e
éticos, mas também psiquicos (Laval, 2019, p. 217).

Apesar de tratar-se de um exemplo do caso francés, é possivel observar essa tendéncia

também no campo educacional e pedagdgico brasileiro, através das competéncias gerais
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estabelecidas pela BNCC — como visto no Capitulo 2 desta dissertacdo — e pelas diretrizes
educacionais constantemente apresentadas por OMs, agentes privadas atuantes no campo da
educacdo e pelo préprio Ministério da Educacdo (MEC) ao ensino brasileiro. Nesse sentido,
Laval (2019) chama a atengdo para o que chama de uma “nova ordem educacional mundial”,
de forma a pensar as transformacdes educacionais ndo de forma isolada, mas sim que “as
transformacdes dos sistemas nacionais seguem todos na mesma direcao, ainda que as condicoes
iniciais ndo sejam as mesmas” (Laval, 2019, p. 12).

Investir na educacdo infantil e interferir sobre seus ideais pedagdgicos passa a ser, neste
contexto historico, parte do investimento “na educagdo e nas competéncias [como] uma das
principais politicas para a solucdo dos numerosos desafios socioecondmicos atuais e para
garantir cidadaos prosperos, saudaveis, engajados, responsaveis e felizes.” (OCDE, 2015, p.
26).

A interferéncia cada vez mais cedo no processo de aprendizagem e na adequagao
subjetiva e social das criangas aparece como importante fator da instrumentalizacéo da escola
e que tem como consequéncia uma maior objetivacdo dos filhos da classe trabalhadora. A
adequacao da escola a razdo econémica, como forma de permitir a expansao social do capital
de forma ilimitada, passa por alteragdes de cunho pedagogico que, por possuir um novo ideal
de trabalhador, apresenta também um novo ideal de crianca.

Nesse sentido, o trabalhador do século XXI é aquele que sobrevive a um mercado de
trabalho altamente dindmico, marcado violentamente pelo desemprego — sobretudo quando
se fala de um pais dependente como o Brasil — e capacitado para transitar entre diferentes
funcBes no trabalho, diferentes empregos e, em muitos casos, até mesmo atuar
concomitantemente em mais de uma profissdo. No primeiro trimestre do ano de 2023 no Brasil,
por exemplo, a taxa de informalidade do trabalho de acordo com a PNAD-Continua (IBGE,

2023) foi de 39% da populagdo ocupada; enquanto a taxa de desemprego foi de 8,8%.

3.1.1 As CSEs e as competéncias do trabalhador flexibilizado

Nos documentos, programas e trabalhos académicos que propdem a educacao por CSEs
no Brasil — apresentados no Capitulo 2 desta dissertacdo — € possivel localizarmos os
construtos psicoldgicos propostos como alvo do desenvolvimento por competéncias no interior
do debate sobre a flexibilizacdo do trabalho. No escopo da literatura — abarcando desde as
contribuices teoricas da psicologia positiva, neuropsicologia cognitiva, equacdo de Heckman

e teoria da inteligéncia emocional — e no que consta nos documentos da BNCC, nas
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orientagdes dos OMs e programas complementares de iniciativas privadas, destacam-se as
competéncias de: autorregulacdo, empatia, autonomia, controle inibitério, adaptabilidade,
planejamento, persisténcia, trabalho em equipe/cooperacédo, autogerenciamento de emocdes,
autoconsciéncia, gestdo de relacionamento, foco/mudanca de foco, resiliéncia, resolucdo de
conflitos, sinergia, proatividade, determinacgéo, flexibilidade, perspectiva positiva e atengéo.
Competéncias que coincidem com aquelas exigidas no campo empresarial e vocabulério
administrativo no que tange ao trabalhador que é empreendedor de si.

E importante, aqui, nos atentarmos até mesmo ao significado destes construtos
psicoldgicos, uma vez que eles por si mesmos ndo necessariamente expressam a complexidade
de seu sentido. Sobre isso, Antunes e Pinto (2017) chamam atencdo, por exemplo, para a
competéncia de “autonomia” e afirmam que se trata, aqui, de desenvolver nos trabalhadores a
“chamada capacidade de ‘aprender a aprender’” (Antunes; Pinto, 2017, p. 95-96).

Uma maior “autonomia”, neste caso, ¢ pensada no sentido de capacitar o trabalhador
para “tomar decisdes rapidas, sempre em plena identidade com os ‘valores das empresas’”,

(133

para “estar atento a prevenir problemas e reagir a imprevistos”, o que se tornou “‘obrigacao’,
ainda que sob a forma ‘voluntaria’” (Antunes; Pinto, 2017, p. 95-96). A cooperagéo e a empatia,
termos comuns nos campos progressista e por vezes de esquerda, também s&o apropriados aqui
e subvertidos para o campo empresarial, de forma a significar uma maior “harmonia” e
“cooperacao” entre os trabalhadores no trabalho em equipe para os fins produtivos e de lucro,
com o objetivo de ndo haver tempo nem forca de trabalho desperdicadas.

No campo da educagdo, a utilizacdo de termos como “autonomia”, “cooperagdo” e
“empatia” — questdes geralmente de preocupacdo de educadores no desenvolvimento de
criangas e jovens em sala de aula, sobretudo na educacéo infantil — aparecem de forma muito
sedutora nos programas interventivos, tornando-se fundamental analisar o sentido desses
conceitos no contexto especifico da educacdo por CSEs e ndo tomando-0s por si mesmos como
importantes. Enquanto outros construtos, por sua vez, ja sao mais evidentes e quase que falam
por si mesmos em coeréncia com uma gramatica empresarial mais explicita, como séo os de:
autorregulacédo, adaptabilidade, resiliéncia, autogerenciamento e flexibilidade.

Considerando todo o arcabougo das competéncias socioemocionais consideradas
fundamentais para uma educagéo pautada por essa perspectiva, as contribui¢des da Psicologia
Positiva e dos 24 pontos fortes de carater propostos por Seligman e Peterson (2004) permitem
uma critica a outros elementos. Além de ser possivel visualizar a mesma ldgica do trabalho
flexivel e autbnomo, com a preocupacdo de manter os sujeitos “felizes” e “satisfeitos” para

exercer o trabalho, a Psicologia Positiva traz a tona também o debate sobre o gerencialismo e



88

os valores positivos propostos por este para agenciar — além de fisica, também subjetivamente
— 0s sujeitos rumo a um ideal de qualidade para a produtividade empresarial. Sobre isso,
Gaulejac (2007) chama a atencdo para a linguagem da insignificancia utilizada pelo
gerencialismo para capturar e produzir a adesdo universal dos sujeitos aos seus valores, ao
passo que falam tudo, ao mesmo tempo em que falam nada, tornando praticamente impossivel

opor-se a suas afirmativas:

A linguagem da insignificancia encoberta a complexidade pela evidéncia,
neutraliza as contradicfes pelo positivismo, erradica os conflitos de interesse
pela afirmag@o de valores que se pretendem “universais”. Fazendo isso, ela
desestrutura as significacdes e o senso comum. Ela evita confrontar-se com a
prova do real, assim como evita qualquer contestacdo. Quando dizemos tudo
e também seu contrario, a discussdo ndo é mais possivel. Ainda mais quando
a aparente neutralidade, o pragmatismo e a objetividade apresentam um
programa que parece incontestivel. Ela é feita para suscitar a adesdo
(Gaulejac, 2007, p. 91).

No campo da psicologia, Vigotski (2004) também chama atengdo para a atribuigdo de
principios explicativos universais para 0s estados psicolégicos e comportamento humano e
afirma que “quando as ideias se elevam a categoria de leis universais”, elas “passam a valer o
mesmo, tanto umas quanto as outras sdo absolutamente iguais entre si, isto é, simples e
redondos zeros” (Vigotski, 2004, p. 227). Vigotski defende que a psicologia, ao ter atribuido a
si como uma “questdo de vida ou morte encontrar um principio explicativo geral”, corre o risco
de se agarrar “a qualquer ideia, mesmo que seja falsa” (Vigotski, 2004, p. 228).

As CSEs aplicadas no campo da educacdo parecem caminhar neste sentido: uma
contribuicdo da psicologia que se propGe universal e quase que incontestavel quando
apresentada, mas que incorre em uma falsa ideia sobre o desenvolvimento psiquico que, na
realidade, apenas acoberta as inten¢des de um gerenciamento da pobreza e das desigualdades

sociais geradas pela divisao do trabalho.

3. 2 A relacédo entre psicologia e educacéo: o foco nas criancas pobres

Com a formacdo escolar do trabalhador para o século XXI passando por todas as
esferas e faixas etérias, encontra-se na psicologia subterfugios para a construcdo e
consolidacdo de instrumentos que mensurem emocdes, inteligéncia, desempenho, capacidade
e personalidades das criancas. Nesse sentido, a histéria da psicologia no campo escolar e
educacional, como aponta Facci (2012), é marcada por sua participacdo na elaboracdo de
instrumentos e teorias de quantificacdo escolar em larga escala, como forma de justificar as

desigualdades sociais pelas diferencas de aptiddes individuais, o que € feito a partir de
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“exames” que, como aponta Patto (2017), concluem pela presencga ou ndo de deficiéncias em
alunos e que obterao resultados diferentes a depender da classe social a que a criancga pertence.
Dessa forma, “a desigualdade e a exclusdo sdo justificadas cientificamente (ou seja, com
pretensa isencdo e objetividade) por meio de explicacdes que ignoram a sua dimenséo politica
e se esgotam no plano das diferengas individuais de capacidade® (Patto, 2017, p. 69).

O método de quantificacdo escolar utilizado pela psicologia, guiada pela razéo
psicomeétrica, iniciou-se nos Estados Unidos no século XX e até hoje vigora nos cursos de
psicologia do Brasil. Como recorda Laval (2019),

Edward Thorndike se tornou o grande defensor da mensuragéo dos ‘produtos
educativos’, com a palavra de ordem: ‘“Tudo o que existe, existe em certa
quantidade’. Influenciados pelo teste de Binet-Simon, os psicdlogos norte-
americanos desenvolveram testes de inteligéncia e de competéncia nas
disciplinas escolares (aritmética, escrita, leitura, expressdo oral etc.). Em
1918, alguns estudos ja identificavam mais de cem testes utilizados nas
escolas dos Estados Unidos (Laval, 2019, p. 202).

Na mesma logica de que “tudo existe em certa quantidade”, a psicologia contribui com
a conceituacdo de construtos psicolégicos, de carater tanto atitudinal quanto comportamental,
como 0 sdo as competéncias socioemocionais. As CSEs, “vindas do campo da psicologia,
serviriam para identificar como aspectos da personalidade infantil e juvenil podem influenciar
no processo de aprendizagem” (Evangelista; Pereira, 2019, p. 79). No mesmo sentido, 0s
instrumentos elaborados para medir esses construtos partem de uma compreensédo fragmentada
da psique e que objetifica as criancas e sua subjetividade, perspectiva a qual cumpre um papel
na sociedade e tempo histdrico em que esté inserida e que precisa ser desvendado.

E possivel analisarmos que o que se presencia hoje nas escolas plblicas brasileiras com
um avanco das propostas fundamentadas e desenvolvidas no campo da neuropsicologia
cognitiva, psicologia positiva e teoria da inteligéncia emocional — sobretudo de origem
estadunidense — como uma proposta inovadora e criativa para a formacdo de criangas é, na
verdade, uma continuidade de um projeto de psicologia escolar a servigo de interesses
burgueses e de manutengdo das condigdes de miserabilidade da classe trabalhadora. Apesar
de mudar sua roupagem dos tradicionais testes psicométricos para modernos jogos educativos,
ndo ha mudangas em principio: permanece em uma logica de diagnosticar capacidades
individuais para justificar a desigualdade social e de educar os trabalhadores de acordo com os
valores da classe dominante.

O enfoque das diretrizes da educacdo por CSEs em ter como publico alvo criancgas
pobres, por exemplo, que se justifica pois estas teriam um atraso no desenvolvimento cognitivo

e, logo, apresentariam grande risco de baixa performance € presente no campo da psicologia
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escolar pelo menos desde a década de 1960 no Brasil. O posicionamento de justificar o fracasso
escolar como resultado da falta de aptiddes individuais das criangas que encontram-se na
pobreza, conhecido na psicologia como Teoria da Caréncia Cultural e profundamente criticado
por Maria Helena de Souza Patto (1993) em sua obra “A produg¢do do fracasso escolar”, volta
a reinar nas diretrizes educacionais.

De acordo com Patto (2017, p. 70) , a Teoria da Caréncia Cultural

deu continuidade a explicagdo da “marginalidade” social e legal nos termos
biopsicolégicos que vieram no bojo da Psicologia cientifica [...]; é portadora
de esteredtipos e preconceitos sociais trazidos pelo ‘racismo cientifico’ a
respeito dos pobres e continua a marcar presenca nos meios em que se planeja
e faz a educagdo escolar priméria no Brasil. Tomada como base de medidas
administrativas e pedagdgicas que buscam saidas técnicas para o beco em que
se encontra a educagdo publica elementar, s6 tem contribuido para o
aprofundamento da ma qualidade da escola que se oferece ao povo, na medida
em que justifica o barateamento do ensino e a realizacdo da profecia segundo
a qual os pobres ndo tém capacidade suficiente para o sucesso escolar.

Foi a partir da década de 1960, quando introduzida no Brasil a Analise Experimental
do Comportamento, que a psicologia passou a buscar explicar os problemas educacionais néo
mais por uma perspectiva embasada apenas em aspectos bioldgicos, mas também em aspectos
sociais. Este foi 0 momento historico em que foi importada dos EUA a Teoria da Caréncia

Cultural, a qual

por meio de testes psicolégicos de nivel mental, de aptiddo, do nivel de
aprendizagem, de motivacdo, de interesse, de personalidade e considerando-
se as observagdes e pesquisas experimentais realizadas em laboratorios, a
psicologia concluia que os individuos da camada social menos favorecida
eram portadores de varias deficiéncias, as quais justificavam o fracasso
escolar e social dessa clientela. Acreditava-se que a educacao poderia superar
os problemas sociais por meio dos programas de educacdo compensatoria e
de aces assistencialistas (Facci, 2012, p.92-93).

As coincidéncias entre a Teoria da Caréncia Cultural e o que encontra-se hoje nas
diretrizes da educacgéo por CSEs sdo claras e ndo precisariam t&o pouco ser anunciadas. A op¢ao
por desenvolver os programas para desenvolvimento de competéncias socioemocionais em
criancas de escolas publicas de bairros com maior desvantagem socioeconémica reforca, tal
como naquela época, a reproducéo de desigualdades sociais pela escola e atribui, ainda, o papel
de servico segregativo aos sistemas de ensino: ha escolas e contetdos para publicos pobres e
outros para publicos ricos. Essa posi¢ao em relacdo a “diferencas inevitaveis” entre criangas
pobres e ricas pode encobrir fenbmenos sociais que fundamentam a desigualdade escolar e,
assim,

0 que parece a principio um processo que considera as dimensfes socioldgicas
do ensino e um chamamento a mobilizacdo politica converte-se em caridade
aos pobres, cujos problemas devem ser abordados individualmente, caso a
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caso, ou em um procedimento de adequagdo as vivéncias e aos pensamentos
mais ‘concretos’” (Laval, 2019, p. 232).

Perspectiva que tem como resultado o aprisionamento dos alunos em categorias
miserabilizantes e estigmatizadas. Na atualidade é possivel observarmos divisdes gritantes
entre escolas, sobretudo entre publicas e privadas, em que até mesmo o papel do professor é
diferente de acordo com as classes sociais majoritarias presentes nas salas de aula (Laval,
2019): aos pobres ensina-se a ter empatia, a colaborar, a ser resiliente, a ser flexivel, a ter
equilibrio emocional e a saber comportar-se de acordo com o esperado em situacdes de conflito

no trabalho e na vida; aos ricos ensina-se a liderar os pobres “colaboradores”, uma vez que

em uma sociedade cada vez mais marcada pela instabilidade das posicGes, sejam elas
profissionais, sociais ou familiares, o sistema educacional deve preparar os alunos para
um cenario de incertezas crescente. [...] 0 ensino deve armar os estudantes com
‘competéncias de organizacdo, comunicagdo, adaptabilidade, trabalho em equipe,
resolucdo de problemas em contexto de incerteza’. A principal competéncia, a
metacompeténcia, consistiria em ‘aprender a aprender’ para enfrentar a incerteza
alcada a exigéncia permanente da existéncia humana e da vida profissional (Laval,
2019, p. 41).

3.2.1 O papel ideoldgico dos instrumentos de medicdo de competéncias

psicoldgicas

Um outro aspecto fundamental a ser considerado com relagdo aos instrumentos de
medicdo e promoc¢do de competéncias socioemocionais e sua aplicagdo com criangas pobres é
0 papel ideoldgico de seus contetdos, uma vez que a partir do contato dos estudantes com 0s
materiais e tarefas, sdo ensinados a estes costumes, normas, valores, crengas e expectativas
(Patto, 2017). Os instrumentos, sejam eles testes ou jogos, ndo sdo promotores de
desenvolvimento ou de mensuracdo das emogdes de forma aprioristica; ndo se resumem a uma
atribuicdo de pesos e avaliagdes exatas, mas sim atuam como instrumentos de “hegemonia
cultural, procedimento de imposicdo da cultura dominante em detrimento das demais e faz
parte do autoritarismo das elites — em suma, € um recurso poderoso de dominacdo de classe
que se vale da justificagdo ideologica da desigualdade social” (Patto, 2017, pp. 72-73).

Para exemplificar o papel ideoldgico dos instrumentos psicoldgicos aplicados na escola,
Patto (2017) em sua critica a razéo psicométrica apresentou o caso de um item de uma escala
de inteligéncia infantil, utilizada em sua época. Neste item, perguntava-se a crianca, com 0
objetivo de avaliar sua capacidade de compreensdo: por que é melhor dar dinheiro a uma

instituicdo de caridade que a um pedinte na rua? Neste item, esperava-se que as criangas
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respondessem corretamente e apontassem para a seguranga proporcionada pelas institui¢des de
caridade quanto a aplicacdo correta do dinheiro, enquanto o pedinte poderia realizar um mau
uso do dinheiro. Patto (2017) analisa que “tais respostas pressupdem pelo menos trés coisas:
auséncia de critica social, preconceito contra os pobres e unido cega a ética e ao padrao de
sociabilidade que fundam a filantropia — ou seja, participacdo em um ‘modo de pensar’ que
dispensa o pensar” (Patto, 2017, p. 73).

Para nos aproximarmos dos instrumentos utilizados hoje, peguemos como exemplo um
dos jogos advindos das producdes da neuropsicologia cognitiva e que sdo aplicados em estudos
na educacdo infantil para trabalhar com a promocdo e medicdo de competéncias
socioemocionais: 0 jogo “Batalha das agoes”. Este jogo tem por objetivo exercitar os
conceitos intuitivos da crianca no que tange ao custo de uma acao e valor de uma meta. Neste
Jogo, a crianga deve observar as agdes de um personagem em busca de um objetivo, em relacédo
a um outro personagem ou objeto e avaliar qual “o custo que o personagem se submeteu para

alcancar esse objetivo” (Carvalho, 2019, p. 8):

As criangas verdo uma grade mostrando varios caminhos e escolhas realizadas pelos
diferentes personagens, e poderdo avaliar o custo de sua acdo. Uma grade quadrada
sera usada para acompanhar trajetdrias de esforco em direcdo a um objeto ou pessoa
que aumentara em dificuldade durante os niveis posteriores. Em algumas situagdes, as
criangas serdo solicitadas a avaliar a agdo de um personagem em rela¢do a um objeto
e inferir seu desejo em relagdo a este objeto. Em outras situacdes, dois personagens
abordardo objetivos diferentes usando mais ou menos esforco, e a crianga precisara
inferir qual deles deseja mais 0 objeto ou a pessoa com base nos seus esfor¢os. Em
seguida, a crianga sera solicitada a selecionar qual dos dois objetos representados o
personagem deve escolher se ele/ela tem a intengdo de maximizar o valor e minimizar
0 custo de suas a¢des (Carvalho, 2019, p. 8).

Neste exemplo, a resposta correta que se espera das criancgas € que elas sugiram que o
objeto deve ficar com o personagem que se esforgou mais; e que o personagem deve regular as
suas ac0es e objetivos dentro do que é dado como possivel para ele mesmo. Para que a crianca
seja avaliada como dentro das capacidades esperadas neste jogo, portanto, ela deve partir da
compreensdo de que a hierarquia social é justificada pelo mérito e pelo esforco individual de
cada um em sua jornada para alcangar seus objetivos. O jogo induz a crianca a pensar que
aquele que nédo alcanca seus objetivos é porque ndo o desejou ou porgue ndo se sacrificou o
suficiente.

Além de esperar que a crianca pense a partir desses valores e julgamentos morais,
transmitidos pela ideologia burguesa, o jogo cumpre um papel semelhante ao de um “coaching
infantil”, ensinando as criangas de escolas publicas e da classe trabalhadora como devem

construir suas metas e suas expectativas de vida de acordo com suas caracteristicas particulares.
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Ensina-as a moldar seus sonhos e a pensar que encontram-se nesse lugar miseravel por pouco
esforco e/ou planejamento equivocado de seus pais e, futuramente, seu.

Um outro exemplo de recomendacdo didatico-metodologica para a formacdo de
competéncias socioemocionais em criangas e que se encontra disponivel de forma publica,
utilizado por Santos e Primi (2014) no documento “Desenvolvimento socioemocional e
aprendizado escolar: uma proposta de mensuracao para apoiar politicas publicas”, ¢ o PATHS
(Promoting Alternative Thinking Strategies). O PATHS? é mais um exemplo que expressa a

I6gica de treinamento (coaching) presente nestas intervencdes:

De acordo com a proposta pedagdgica do PATHS, alunos criam suas
representacdes de sentimentos possiveis (“caixas de sentimentos™) e tragam
possiveis respostas, classificando-as a priori entre “pare e se acalme”
(vermelho), “va devagar” (amarelo) e “siga em frente com seu plano” (verde).
Apobs eventos, 0s alunos revisitam suas caixas e sinais e reclassificam as
atitudes segundo o éxito obtido (Santos; Primi, 2014, p. 25).

O principio do curriculo PATHS ¢ de que “todos os sentimentos sdo essencialmente
aceitaveis, mas que nem todo comportamento ¢ aceitavel como resposta a esse sentimento”

(Santos; Primi, 2014, p. 25). A intervencao

consiste em estabelecer reacOes aceitaveis diante de sentimentos comuns em
diversas situagdes, anota-las e guarda-las em uma caixa, depois simular
situagdes geradoras de reacGes emocionais em sala de aula e avaliar as reacdes
observadas por comparacdo com aquelas admissiveis, guardadas na caixa
(Silva, 2022, p. 15, grifo nosso).

Um treino, dessa forma, de reacGes emocionais para que a crianga — ainda durante a
infancia, mas também posteriormente durante seus outros estagios de vida — se adapte aos
comportamentos e atitudes considerados aceitaveis e admissiveis no interior da organizacao
capitalista da sociedade. Como afirmado anteriormente por Patto (2017), uma forma de ensinar
costumes, normas e valores de acordo com a ideologia burguesa.

Analisar as intervengdes propostas pelas diferentes abordagens da psicologia e
fundamentos teoricos que as sustentam passa, portanto, por desvendar o sentido politico de
suas interpretacGes sobre a realidade e sobre o desenvolvimento humano. No que tange a este
ultimo, a psicologia historico-cultural, como vimos no Capitulo 1 desta dissertacdo, propGe

uma teoria diametralmente oposta a das CSE.

33 O PATHS é uma proposta curricular, com objetivo de garantir a implementacdo de um programa SEL,
desenvolvido nos EUA pelo psic6logo Mark T. Greenberg, presidente da organizagdo sem fins lucrativos CREATE
for Education, a qual tem como principio a promocéo do cuidado e da compaixao na educacgdo; e pela psicéloga
e psicanalista Carol A. Kusché (Paths Program LLC, 2024).
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3.3 Das diferencas entre a psicologia historico-cultural e a concepcdo das

competéncias socioemocionais

As perspectivas da psicologia histérico-cultural e das competéncias socioemocionais
partem de diferencas de cunho ontolégico e ético-politico. Suas distintas concepc@es de sujeito
e, consequentemente, de desenvolvimento da consciéncia, possuem origem nas diferencas entre
uma abordagem ontol6gica que parte de uma base materialista histérico-dialética, a qual
sustenta a psicologia histérico-cultural; e uma abordagem funcionalista que parte de uma base
idealista, sustentaculo da concepg¢do de uma educagdo por competéncias socioemocionais.

Para o materialismo, a consciéncia ¢ um reflexo do mundo objetivo em toda sua
complexidade e contradi¢cBes sociais, historicas e politicas. O processo de formacdo da
consciéncia e da atividade psiquica possuem sua origem, e seguem se desenvolvendo, através
da interacdo real do homem com sua realidade, 0 que ocorre apenas a partir de sua préatica e
trabalho social que permitem o acesso ao mundo objetivo e sua apropriacao pelo homem.

A consciéncia, dessa forma, ndo se op6e ao mundo material e nem sequer pode ser
compreendida como separada deste (Spirkin, 1969). Para a concepcdo materialista e dialética
da formacdo do homem, portanto, 0 mundo material encontra-se em primazia sobre a
consciéncia humana, a qual se estrutura apenas a partir dos movimentos e diversidades do
mesmo. O mundo material antecede a consciéncia humana e orienta sua formag&o3*.

O idealismo, por sua vez, compreende a consciéncia como aquela que cria e determina
o mundo material. Aqui, a consciéncia encontra-se em primazia e é a origem dos fenémenos
que ocorrem na realidade.

Rosental e Straks (1958) explicam que a concepcdo idealista de formagdo da
consciéncia humana realiza “a negacao da esséncia das coisas, das relacdes essenciais, sujeitas
a leis, que existem entre os fenomenos da natureza e da sociedade” (Rosental; Straks, 1958, p.
59, traducdo nossa). Negam, dessa forma, a realidade socio-histdrica que ampara a formacao
da consciéncia. Por sua vez, as correntes psicolégicas que buscam compreender o homem a
partir desse modelo explicativo acabam por se debrucar sobre o problema da formacéo do
psiquismo, de acordo com Martins (2001), tomando-o “em separado da totalidade historico-
social que o sustenta” (Martins, 2001, p. 8), obtendo como consequéncia a formulagao de uma
teoria da personalidade em que esta ultima é compreendida como um sistema fechado em si

mesmo, como uma “unidade e propriedade de um ser particular” (Martins, 2001, p. 32), no

34 Apesar de sua posicdo secundaria com relacio a realidade objetiva, é importante pontuar que a consciéncia
humana também permite que o homem atue sobre a realidade e a transforme.
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qual pessoa e autoconsciéncia coincidem entre si. Essas correntes psicoldgicas possuem teorias
da personalidade dotadas de significados idealistas e abstratos, em que rege um “humanismo
abstrato” e em que se concebe, at¢é mesmo, a realidade concreta de forma abstrata (Martins,
2001).

Nesse sentido, a educacdo por competéncias socioemocionais € compreendida no
interior de uma concepcdo idealista de constituicdo do ser, uma vez que possui como fio
condutor de suas proposi¢oes tedricas e praticas uma primazia das emocoes e da subjetividade
do homem sobre suas condi¢6es materiais de reproducédo da propria vida. De forma sintética,
é isto que afirma a teoria de James Heckman ao indicar que as habilidades socioemocionais
sdo a chave para mudar a realidade econémica de um pais; ou a teoria da Psicologia Positiva,
quando afirma que o homem pode construir sua prépria felicidade independente da realidade
que o rodeia, se dotado das “habilidades corretas”; a neuropsicologia cognitiva e escolar, ao
propor que sdo as competéncias individuais e socioemocionais que determinam o desempenho
social da crianca, seja na escola ou em outros ambiente; e a teoria da Inteligéncia Emocional
ao defender que aquele sujeito dotado de autorregulacdo, autoeficacia emocional e
autoconhecimento pode se desenvolver em qualquer area da vida objetiva com sucesso. Para a
perspectiva das CSEs, em dltima instancia, tudo depende do sujeito e de sua autoconsciéncia;
é 0 homem quem determina sua realidade material.

Em contraposi¢do a este ideal, a compreensdo materialista historico-dialética da
formacdo da consciéncia humana compreende o sujeito nem como totalmente determinado e

nem como totalmente livre:

Os homens fazem sua prdpria histéria; contudo, ndo a fazem de livre e
espontanea vontade, pois ndo sdo eles quem escolhem as circunstancias sob
as quais ela é feita, mas estas lhes foram transmitidas assim como se
encontram (Marx, 2011, p. 25).

Para analisar a subjetividade considera, portanto, “a no¢ao de uma unidade dialética e
contraditdria entre sujeito alienado e sujeito da propria historia” (Mancebo, 2010, s/p). Unidade
a partir da qual se estruturam possibilidade de os homens

responderem as demandas que sdo colocadas por uma dada conjuntura, dentro
de dois extremos possiveis: uma relagao de alienacao, opressdo ou disciplina,
na qual o individuo se submete as exigéncias tal qual as recebe e, no outro
extremo, uma relacdo de expressdo e criagdo, que carrega a poténcia de
suspensdo da vida cotidiana e de uma apropriacdo critica da realidade
objetivada (Mancebo, 2009 apud Mancebo, 2010, s/p).

A producdo da subjetividade, dessa forma, € necessariamente social e histérica; e pensar
a promocéo de um desenvolvimento humanizador passa por construir, necessariamente, formas

de construcdo da vida e do conhecimento em direcdo a suspensdo da vida cotidiana e que
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permita a0 homem exercer suas poténcias de apropriacdo, analise e transformacao critica da
realidade — porém néo de forma autonomizada, mas sim articulada com a realidade concreta.

Ja o idealismo, tal como as correntes tedricas que a partir dele se desenvolvem, ao
defender que tudo depende do sujeito e de sua autoconsciéncia apela a um “humanismo
abstrato”, o qual possui o poder de suplantar a realidade concreta. Jacoby (1977), em seu debate
e critica ao “humanismo abstrato”, afirma que uma de suas caracteristicas ¢ justamente a

apologia da subjetividade, onde sdo enaltecidos os “sentimentos” e as “emogodes”:

o culto da subjetividade aparece e se torna fundamental exatamente quando
esta é mais aviltada, representando portanto, para além do reconhecimento de
sua importancia, uma reacao paliativa & ameaca de seu desaparecimento. A
subjetividade humana ¢ tomada em “si mesma”, cabendo ao individuo
“conhecer-se” e “transformar-se” tendo em vista a conquista da “autonomia”
e da “liberdade” pessoal. A natureza historico-social da vida pessoal, as
mediaces politicas e econdémicas que operam na construcdo da subjetividade,
estas sdo questdes, absolutamente fora de discussdo (Martins, 2001, p. 32).

Atribui-se a subjetividade a capacidade de transformar a realidade do sujeito, de forma
a joga-lo contra si mesmo. A educacao por competéncias socioemocionais, por conseguinte,
transfere para o campo do sujeito e sua subjetividade um conjunto de contradi¢bes que sdo do
ambito social e que, justamente por ndo terem vazdo no espago social, passam a ser
interiorizadas. Esse movimento ndo pode ter outro resultado que ndo a crise, o colapso, 0
adoecimento do sujeito.

Nesse sentido, parte das diametrais diferencas entre as perspectivas da psicologia
historico-cultural e das competéncias socioemocionais passam pela forma como estas duas
compreendem a relagé@o do sujeito com a sociedade, com o mundo concreto; e a forma como a
relacdo entre esses dois campos é determinante para a constituicdo do ser — considerando aqui

este ser de forma integral, ndo como falsamente cindido entre cognitivo e emocional.

3.3.1 A relagéo entre sujeito e social

E perceptivel que para a teoria das CSEs a relagéo entre o sujeito e 0 mundo externo
ocorre e que ha, em seus argumentos, um reconhecimento da interferéncia que o ambiente
externo gera e pode gerar sobre o individuo. Relages de causa e efeito, por exemplo, séo
reconhecidas: uma relacdo no campo educacional, um tipo especifico de curriculo, pode gerar
transformacdes no campo do desenvolvimento afetivo e emocional da crianca. Afirmar que a

educacdo pode formar socio emocionalmente uma crianga é, em algum grau, afirmar que o
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meio externo interfere sobre a subjetividade do sujeito. Percebe-se, porém, que ha aqui ainda
uma separacao entre fendmeno e esséncia.

Ha&, no ambito da educacéo por CSEs, uma distorcéo sobre a forma como € atribuida a
relacdo que ocorre entre sujeito e social. E ha, entre a psicologia historico-cultural e a
perspectiva das competéncias socioemocionais, distintas defini¢des do que ¢, afinal, o “social”.

No escopo da perspectiva das CSEs, o social resume-se ao nome que ¢é dado ao simples
meio externo e imediato da criancga. Social é apresentado como sinénimo de ambiente externo,
dissociando-o das leis gerais de desenvolvimento da sociedade capitalista e tratando-o como
ndo constituido por uma dimensao politica. Nesse sentido, apesar de considerar as influéncias
que o ambiente pode gerar no processo de formacao da crianca, para a perspectiva das CSEs
0s conteudos que vém do meio social — mais especificamente do ambiente escolar — e a
relacdo que o sujeito estabelece com esses contetdos resumem-se, ao fim e ao cabo, a um
processo de absorcdo de um treinamento de auto-habilidades que cada individuo pode ter para
lidar com as situacdes externas (e neutras) que se encontram na realidade.

Ao resumir o social ao ambiente externo e imediato, a teoria das CSEs incorre em um
tipo de ambientalismo que pouco contribui para a compreenséo das leis gerais que orientam de
fato o desenvolvimento humano; e até mesmo propde uma forma de educacdo que prescinda
— como se isso fosse possivel — das contradi¢des e dindmicas historico-sociais que estruturam
a vida material. A educacgédo por CSEs defende e apela por uma escola e processo educativo
que sejam capazes de formar em cada crianca emocgOes que prescindam das experiéncias
vividas em sua realidade fora do ambiente escolar ou, inclusive, que ocorrem no interior dessa
mesma instituicdo. Defende-se que a escola forme uma crianga com instinto de
cooperatividade, mesmo que seu mundo seja egoista; de empatia, mesmo que seu mundo seja
desprezante; de felicidade, mesmo que sua realidade seja de horror e desigualdade; e até mesmo
de autocontrole e autonomia, quando a realidade na verdade a destitui de qualquer possibilidade
e recursos para, de fato, realizar qualquer agenciamento sobre si mesma de forma autdnoma.
Constroi-se a falsa ideia de que o espaco escolar poderia fabricar emog6es, independente de
como a crianca se afete por suas condi¢Ges materiais de reproducéo da vida e dos recursos que
possui acesso para estabelecer-se como sujeito no mundo.

A gravidade deste erro, porém, ndo se resume apenas a esta questdo. Ha, ainda, as
consequéncias que essa perspectiva dissemina sobre o proprio papel da escola. Além de atribuir
uma supervalorizacdo ao espaco escolar acima dos outros aspectos da vida de cada crianca,
isolando-a da sociedade e assumindo uma visdo idealizada das capacidades da mesma; a

perspectiva da educacdo por CSEs propde ainda uma descaracterizacdo da identidade historica



98

da escola, ao passo que atribui a instituicdo escolar a funcdo de estabelecer processos
formativos cuja centralidade € a cotidianidade e a individualidade em si mesmada de cada
crianca.

Historicamente, a instituicdo escolar possui como norte de sua funcéo social propiciar
a aquisicdo do conhecimento produzido historicamente pela humanidade, assim como a
apropriacdo das formas de construcdo desse conhecimento; mesmo que essa funcdo tenha
ocorrido no interior de diferentes conjunturas e sob os mais diversos interesses e disputas em
cada momento histdrico, os quais sempre dotaram de contradicdes a funcdo da instituicdo
escolar (Ramos, 2013).

Apesar de todas as mudangas pelas quais a instituicdo escolar e seu papel social
passaram no decorrer da historia, de acordo com Ramos (2013 manteve-se até a modernidade
uma configuracgdo central em que tem-se, “de um lado, o sujeito da aprendizagem, do outro, 0
saber/conhecimento a ser aprendido, e, intermediando essa relagdo, o trabalho educativo”
(Ramos, 2013, p. 357):

O saber, que por sua natureza traz em si as revelagBes sobre a historia da
humanidade, nesse caso, constitui-se de interesse e de direito moral e, na
maioria dos paises, também legal, de toda a humanidade. Ainda, ele traz
consigo as proprias ferramentas para a construgdo consciente da histéria, o
que ilustra sua dimensdo politica e ajuda a sustentar a luta por sua posse dentro
da sociedade. Tudo isso faz com que a educacdo escolar ndo atue apenas no
campo da socializagdo/acesso de saberes/conhecimentos, mas na precipua
instrumentalizagdo dos homens como produtores de saberes/conhecimentos
pela concessdo dos instrumentos intelectuais necessarios para esse fim, dando
chances para se iniciar o resgate da unidade (ou omnilateralidade) intelectual-
manual, tedrico-préatica para suas vidas, bem como a desmistificagdo da préaxis
na historia (Ramos, 2013, p. 357).

Nesse sentido caberia a escola, de forma geral, o papel de garantir o acesso universal
ao conhecimento, mesmo que isso ocorra de forma desigual e marcado pelas injusticas que
atravessam o acesso a educagdo por diferentes classes sociais. Ao passo em que atribui-se a
escola a formac&o da individualidade e dos aspectos estritamente emocionais, porém, sacrifica-
se seu papel historico.

Outro aspecto decorrente desse “desvio de fungao” da escola, ainda, € o fato de que se
mina cada vez mais a possibilidade de a escola promover em seu interior um processo de ensino
e aprendizagem que seja coletivo, tanto no que tange a seu processo quanto a seus resultados.
Deixa-se de avaliar, por exemplo, os processos de desenvolvimento e aprendizagem de uma
turma para, em seu lugar, avaliar as caracteristicas especificas e individuais de cada crianca.
Essa nova “cultura” que toma corpo no cotidiano escolar tem incorrido em atribuir a escola um

papel de psicologizacdo das criancas; de ensino — ou melhor dizendo, treinamento — e
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controle de comportamentos individuais; e o papel de identificar e atribuir deficiéncias e
desvios de personalidade as criangas.

3.3.2 A autorregulacao e o autocontrole como falacias

Retornando a questdo da formacédo da consciéncia e as diferencas ontoldgicas e ético-
politicas entre a psicologia historico-cultural e a perspectiva das CSEs, € possivel tracarmos
ainda alguns outros debates.

No que tange aos conceitos desenvolvidos pela psicologia historico-cultural para
analisar o desenvolvimento do psiquismo humano, tratados no Capitulo 1 desta dissertacéo,
compreende-se como fundamental a retomada de pelo menos dois deles aqui neste momento,
apos termos passado também pela exposicdo de conceitos advindos da teoria das CSEs. Sao
estes conceitos os de: autodominio da conduta e de corre¢cdo emocional da conduta.

Retomando-os brevemente, o autodominio da conduta diz respeito a possibilidade de o
sujeito submeter suas acGes a um controle individual volitivo, o qual é possivel apenas a partir
de um processo de internalizacdo e conversao de signos que ocorrem primeiramente nas
relagBes interpessoais e sdo transformados em instrumentos intrapsiquicos. E a capacidade,
portanto, de o sujeito poder realizar suas escolhas de forma consciente, ao passo em que toma
conhecimento sobre a realidade tal qual ela se organiza; sobre os assuntos que o rodeiam; e
sobre sua prépria posicdo no mundo, permitindo-o ir além do imediatismo e do que as coisas
aparentam ser ao ser convocado a agir e pensar sobre uma situacao.

Essa € uma forma de pensar a conduta do sujeito em uma perspectiva que se propde
emancipatdria, desalienante e de construcdo de um possivel grau de liberdade tanto individual
quanto coletivo para 0 homem. Compreende-se aqui que € apenas atraveés da tomada de
conhecimento sobre a realidade material que a humanidade, de forma coletiva, pode se libertar
tanto de seus determinismos bioldgicos quanto de seus determinismos sociais em um processo
de humanizagdo.

No que tange a correcdo emocional da conduta, trata-se para a psicologia historico-
cultural de um processo em que 0 homem busca convergir a direcdo geral de suas agdes/de
realizacdo de suas necessidades com o sentido que a situacdo e seus interesses possuem,
permitindo-o assim estabelecer uma orientacio de valor para suas acdes. E a possibilidade,
portanto, de a emocdo anteceder a a¢do e o sujeito regular-se através desse processo: de buscar
agir conforme o que espera que Vva sentir, a partir do que j& experienciou e sabe sobre situacdes

anteriores.
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A perspectiva das CSEs, por sua vez, apresenta ao campo educacional alguns conceitos
que, de inicio, podem assemelhar-se ao de autodominio/dominio da conduta ou de correcdo
emocional da conduta; sdo os conceitos advindos da educacdo por CSEs: autocontrole,
autorregulacdo, autogerenciamento, autonomia, autoconsciéncia e/ou autorregulacdo
emocional. Estes conceitos aparecem, por vezes, como sindnimos no escopo da teoria; ja em
outros momentos como competéncias que poderiam ter fungdes diferentes — as defini¢des sdo
em algum grau arbitrarias. Ao fim, pode-se dizer que possuem todos como ideia central a
promocao de uma falsa ideia de atuagdo do homem sobre si mesmo e sobre sua realidade, de
competéncias que permitiriam ao homem agir e sentir de forma ‘“autobnoma”, “livre” e
“independente”.

Ao apresentar estes conceitos, a perspectiva das CSEs vende a ideia de que prezaria por
uma formacdo autbnoma de cada sujeito, de cada crianca. Como se fosse uma de suas
centralidades a construgdo da propria liberdade e poder de escolha de cada sujeito sobre sua
prépria vida: de estabelecer seus sonhos, de agir sobre o que lhe afeta, de construir sua prépria
posicao no mundo e agir a partir de suas emocoes.

Apds nos aprofundarmos, porém, nos meandros dessa teoria; na forma como a mesma
se insere no campo educacional; e em como se localiza em relagcdo ao mundo do trabalho, é
possivel concluirmos que a defesa dessas competéncias como centrais para a formacao dos
sujeitos se trata, e nada mais do que isso, de uma mesma reproducao do discurso que sustenta
a falacia do mito da liberdade individual vendido ja de forma majoritaria pelas ideologias
neoliberais.

A partir dos pressupostos da propria psicologia histérico-cultural, é possivel realizar a
critica a ideia de “autonomia” que vigora na teoria das CSEs e compreender que néo é possivel
que se construa uma posicao autdbnoma do sujeito ao mesmo tempo em que se propde uma
educacdo que prescinda de suas condigdes socio-historicas; que o prive de acesso ao
conhecimento critico sobre a realidade; e que parta de uma ideia de fragmentacdo do sujeito
em suas dimensdes afetiva e intelectual, tal como prop6e uma educacdo pautada por

competéncias socioemocionais. Nos curriculos de uma educacédo por CSEs,

0 autoconhecimento que se espera desenvolver é limitado ao conhecimento
do individuo por si mesmo como individuo empirico, isolado da realidade
social que o (de)forma de um jeito ou de outro, e ndo como individuo
concreto. Conhecer-se como individuo empirico significa conhecer seus
atributos individuais, saber-se extrovertido ou introvertido, por exemplo. Por
outro lado, conhecer-se como individuo concreto implica saber-se
extrovertido ou introvertido e o porqué, de que maneira essa caracteristica foi
produzida pelas relagBes sociais estabelecidas e quem é o individuo no
conjunto das relagdes sociais, isto €, como ele se insere na estrutura de classes
da sociedade capitalista (Leontiev, 1978), para que essa caracteristica possa
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ser submetida ao controle individual voluntario e, se necessario, até ser
transformada. Todavia, sem conhecer o modo de funcionamento da sociedade
capitalista e de producdo da subjetividade, alcangar tal nivel de
autoconhecimento se torna impossivel (Silva, 2022, p. 14).

A “autonomia” e a “autorregula¢do emocional” promovidas pela perspectiva das CSEs
passa, ao fim, por construir uma ideia falsa sobre a realidade, por limitar o sujeito as suas
determinacfes imediatas, por ensina-lo a adestrar suas emocoes e afetos e por atribuir a ele,
individualmente, a resolucdo de contradi¢Ges que possuem sua origem no campo social.

Como afirmado anteriormente, uma pratica educacional ancorada nessa perspectiva de
formacdo do sujeito, a qual vem sendo levada a cabo no sistema de ensino brasileiro, ndo pode
ter outro resultado que ndo a conformacdo da subjetividade, sua captura e/ou adoecimento.

3.4 A relacdo entre as CSEs, o sofrimento e o adoecimento psiquico:

enfrentamento ou processo adaptativo-regulador da subjetividade?

A reproducdo da vida na sociedade capitalista € historicamente determinada e marcada
pela forma especifica do trabalho no capitalismo, o trabalho em sua forma alienada. A forma
alienada do trabalho decorre, de forma geral, da divisdo da sociedade em classes e da origem
da propriedade privada, de forma que a produc¢do dos meios de vida a partir das méos do proprio
homem ocorrem como estranhos a ele mesmo. O objeto de seu trabalho e, consequentemente,

ele mesmo, se apresentam como estranhos a si (Marx, 2010):

O capitalismo produz a alienagdo do homem afastando-se de si mesmo e dos
outros homens na medida em que seu corpo, seu espirito, e seus amigos lhe
sdo afastados. Durante todo o dia sdo trabalhadores, porém nédo tém clareza
do que fazem ao se depararem com as mercadorias produzidas. As
mercadorias ndo lhes aparecem como objetos feitos por eles, mas sim na
forma de mercadoria, pois no mercado elas ganham vida prépria, e eles, 0s
trabalhadores, se tornam objetos que seguem as regras do mercado. Se ndo as

consumirem ndo existem, sdo "excluidos do mercado" (Silva, 2005, p. 103).

A alienagdo, que para Marx (2010) é um dos principais fatos econdmicos de sua época,
se trata da relacdo contraditoria que € estabelecida entre o trabalhador e o produto de seu
trabalho, e com o préprio ato de producéo (Silva, 2005); se trata de um processo de objetivacéo,

de coisificagdo do homem:

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto
mais a sua producdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna
uma mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a
valoriza¢do do mundo das coisas (Sachenwelt), aumenta em proporcao direta
a desvalorizacdo do mundo dos homens (Menschenwelt). O trabalho nédo
produz somente mercadorias; ele produz a si mesmo e ao trabalhador como
uma mercadoria, e isto na medida em que produz, de fato, mercadorias em
geral (Marx, 2010, p. 80, grifos no original)
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O periodo neoliberal ou a toyotizacdo do trabalho, contexto historico considerado para
as analises realizadas nesta pesquisa, tem como uma de suas caracteristicas justamente o fato
de que, para além de dar continuidade a reproducdo do trabalho em sua forma alienada, possui
a capacidade de complexifica-lo e intensifica-lo. Ao reconfigurar o fendmeno da alienacéo,

esse novo modelo produtivo implica em

uma alienacdo que € mais interiorizada, ainda mais complexificada. O
trabalhador e a trabalhadora tém que se envolver com os objetivos do capital.
Ele e ela ndo sdo mais "trabalhador ou trabalhadora” mas definidos como
"colaborador e colaboradora”, "consultor e consultora". A alienacdo é
aparentemente menor, mas intensamente mais interiorizada. Porque é assim
que o toyotismo pode envolver. E para que haja o envolvimento, hd que se
fazer algumas concessoes, sendo ndo ha base para o "envolvimento". Estamos
longe da apologética do capital que afirma ter o mundo produtivo eliminado
a alienacédo do trabalho. Essa tese ndo se sustenta. Nos temos, portanto, que
compreender essas formas mais internalizadas e mais complexificadas da
alienagdo e do estranhamento” (Antunes; Pinto, 2017, p. 74-75).

A hipotese de uma maior interiorizacdo da alienacdo com a inauguracao do periodo
neoliberal parte da compreensdo de que se ja havia, nos modelos anteriores de producédo, uma
captura da subjetividade do trabalhador em prol de seu disciplinamento e organizacdo de sua
forca de trabalho, h& no toyotismo uma nova forma de agenciar essa captura. O toyotismo, para
Alves (2008, p. 223), “torna a exploracdo do capital mais consensual, envolvente e
manipulatdria” e “a constitui¢io dos novos consentimentos espurios exigidos pelo método
toyota ocorre por um intenso processo de manipulacao da subjetividade do trabalho vivo™.

O disciplinamento e controle dos valores do sujeito foram e seguem sendo uma
preocupacao durante todos os modelos produtivos na sociedade capitalista, isso ndo é uma
novidade do periodo neoliberal. Lukécs (2003), em seu ensaio “A coisificagdo e a consciéncia
do proletariado”, por exemplo, buscou demonstrar “como a fragmentagdo tayloriana do
trabalho penetrava até a ‘alma do trabalhador’, alicercando os fundamentos da coisificacdo,
numa complexa articulagdo entre materialidade e subjetividade operaria” (Antunes, 2011, p.
125). Gramsci (2007), em seu ensaio “Americanismo ¢ Fordismo” analisa a ideia do homem
integral para o capital e as formas de controle da intimidade dos trabalhadores durante o modelo
fordista de produgao, as quais se expressavam, por exemplo, nos controles “puritanos” da vida

sexual dos trabalhadores e seu consumo:

Na América, a racionalizacdo do trabalho e o proibicionismo estdo
indubitavelmente ligados: as investigagdes dos industriais sobre a vida intima
dos operarios, 0s servicos de inspecdo criados por algumas empresas para
controlar a “moralidade” dos operarios sdo necessidades do novo método de
trabalho. Quem ironizasse estas iniciativas (mesmo fracassadas) e visse nelas
apenas uma manifestagdo hipocrita de “puritanismo” estaria se negando
qualquer possibilidade de compreender a importancia, o significado e o
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alcance objetivo do fendémeno americano. (...) E certo que eles ndo se
preocupam com a “humanidade”, com a “espiritualidade” do trabalhador,
que, no nivel imediato, sdo esmagadas. Esta “humanidade e espiritualidade”
s6 pode se realizar no mundo da produgdo e do trabalho, na “criagdo”
produtiva (...) As iniciativas “puritanas” tém apenas o objetivo de conservar,
fora do trabalho, um certo equilibrio psicofisico, capaz de impedir o colapso
fisiolégico do trabalhador, coagido pelo novo método de produgdo (Gramsci,
2007, p. 266-267).

O toyotismo, por sua vez, ao dar continuidade e atualizar alguns aspectos da producgéo
do trabalho em sua forma alienada tem como uma de suas caracteristicas a identificacdo da
expropriagdo do intelecto do trabalho como central, a pragmatica toyotista se utiliza do saber
operario, do intelecto do trabalhador (Antunes, 2011):

a empresa da flexibilidade liofilizada acabou por engendrar novos e mais
complexificados mecanismos de interiorizacdo, de personificacdo do
trabalho, sob o “envolvimento incitado” do capital, incentivando o exercicio
de uma subjetividade marcada pela inautenticidade, isto &, aquela que ocorre
quando o incentivo para o exercicio da subjetividade do trabalho é sempre
conformada pelos interesses das empresas, ndo comportando nenhum traco
que confronte com o ideario do lucro e do aumento da produtividade. O
exercicio da subjetividade empresarial ndo comporta, por exemplo, a
propositura de uma greve para melhorar as condi¢fes de trabalho. Ao
contrério, trata-se de um exercicio de um subjetivismo anticoletivo,
antissindical e intensamente empresarial. Ao contrario, o exercicio da
subjetividade auténtica da-se quando no ha constrangimentos que “obrigam”
o “envolvimento incitado”, a realizacdo de praticas empresariais que
objetivam melhorar a “integra¢do” entre trabalhadores e empresas. Por isso,
0 exercicio da subjetividade auténtica expressa formas de autonomia,
enquanto as formas de subjetividade inauténtica sdo préprias da heteronomia.

O estranhamento torna-se, entdo, aparentemente menos despético, mas
intensamente mais interiorizado (Antunes, 2011, p. 127).

O disciplinamento e controle da vida intima em modelos anteriores de producao
ocorriam, portanto, a partir da organizacdo de regras morais e de conduta que deveriam ser
seguidas pelos homens mesmo que houvesse uma discordancia de sua parte. A fabrica e a
religido, por exemplo, poderiam estabelecer regras de conduta com relagdo a sexualidade, ao
consumo do alcool, a forma de organizacdo da familia, as formas de vestimenta; dentre diversas
outras questdes que fazem parte do ambito pessoal e intimo de cada um. O homem, o
trabalhador, deveria seguir estas regras sob consequéncias de punicdo e repressao das mais
diversas possiveis no ambito do trabalho e da sociedade como um todo. Mas mesmo que sob
duras formas de punicdo, ainda restava ao homem o campo da discordéncia e da rebeldia —
seja individualmente ou de forma coletiva com seus companheiros de trabalho e/ou de vida.

Nos moldes do neoliberalismo, porém, a forma de captura da subjetividade toma outra
configuracdo. Ao homem ndo cabe mais apenas seguir as regras a ele impostas, ele deve

acreditar que estas regras sao construidas por ele mesmo e seguidas por sua livre e espontanea
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vontade. E o self-made man, o empreendedor de si. Impde-se ao homem a tarefa de disciplinar
e punir a si mesmo, de acordo com ideais burgueses e advindos da organizacdo capitalista do
mundo capitalista do trabalho, como se fossem ideais proprios seus. A raiva e o odio, por
exemplo, sdo substituidos pela necessidade de “autorregulacdo emocional”.

Dessa forma, o modo de producdo toyotista € compreendido como um espaco de
producao de subjetividade, uma vez que nao produz apenas bens e servigos, “mas também um
modo particular de ser sujeito que € o ‘capital humano’, ou ‘empresario de si’”” (Caponi; Darg,

2020, p. 303). O sujeito neoliberal passa a ser

construido a partir de relacdes orientadas por principios, como a aceitacdo de
um tipo de trabalho flexivel que exige perda de autonomia, o dever de
permanente adaptacdo a circunstancias novas, o espirito de competicao e de
alta performance, assim como a autorresponsabilizacdo pelos prdprios éxitos
e fracassos (Caponi; Daré, 2020, p. 303).

Para Dardot e Laval (2016), a partir de analise desenvolvida por Sennett (1999), essa
forma de producéo da subjetividade do sujeito neoliberal pode ser denominada como “corrosiao
da personalidade”, uma vez que implica em “um individuo que esta sempre em posi¢ao de
negar-se a si mesmo, obrigado a esquecer sua prépria historia e condenado a reconstruir sua
subjetividade permanentemente, de acordo com as exigéncias do mercado” (Dardot; Laval,
2016, p. 365) e sujeito a um processo de adoecimento. H& uma intimidagdo irrestrita a
subjetividade do trabalhador para ocupar o centro dos processos produtivos, o que se realiza
usualmente acompanhado de um aumento do sofrimento subjetivo, de uma neutralizacdo das
mobilizacdes coletivas e de um aprofundamento do individualismo (Mancebo, 2010).

O fato de que essa maior alienacdo no neoliberalismo tem como resultado uma
intensificacdo do sofrimento psiquico da humanidade, mais especificamente da classe
trabalhadora, € uma conclus@o nao apenas tedrica, mas constatada pela realidade brasileira.
Sobretudo quando utilizamos como exemplo o proprio espagco escolar e os dados de
adoecimento psiquico das criancas brasileiras.

Apesar de a alienacdo tratar-se, em sua manifestacdo mais concreta, de um fendmeno
que se desenvolve no interior do processo produtivo do trabalho — do qual as criangas nédo
fazem mais formalmente parte desde a proibi¢do do trabalho infantil, apesar de o trabalho

infantil ainda ser uma realidade bastante presente em algumas regides do Brasil® —, este

35 0O trabalho infantil aumentou em 7% em todo o Brasil entre os anos de 2019 e 2022; 123 mil criancas e
adolescentes entre 5 e 17 anos de idade passaram a trabalhar nesse periodo (ALMG, 2024).
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fendmeno se estende sobre a infancia e, consequentemente, sobre a educagéo infantil a partir
de alguns aspectos.

O primeiro deles se trata da relevancia dada a necessidade de formacao do trabalhador
para o trabalho alienado o mais precoce possivel, utilizando como instrumento para tal o espaco
escolar. Essa é uma diretriz presente em diferentes programas de CSEs e em documentos de
OMs que orientam, por exemplo, a implementacdo de uma educagdo por CSEs no sistema
escolar brasileiro e que, justamente por esta razdo, apresentam a educagdo infantil como
estratégica neste periodo histérico (Castro; Ciampi, 2020). Aqui é possivel retomar também a
equacao desenvolvida por James Heckman, quando afirma que para a obten¢do de “uma forca
de trabalho mais capaz, produtiva e valiosa” (The Heckman Equation, 2024, s/p) é fundamental
que se invista em um retorno do desenvolvimento na primeira infancia “o mais cedo possivel,
desde o nascimento até os cinco anos de idade, em familias carentes” (The Heckman Equation,
2017, s/p).

As criancas, dessa forma, mesmo quando ainda néo inseridas em atividades laborais
propriamente ditas sdo, desde seu nascimento, objeto de objetivacdo no interior da sociedade
capitalista; sua adequacéo subjetiva e social aparecem como centrais para a garantia de uma
expansdo de forma ilimitada do capital e, como haviamos ja afirmado anteriormente, o
neoliberalismo, ao passo em que apresenta um novo ideal de trabalhador, apresenta também
um novo ideal de crianca.

A forma alienante de producdo da vida, desde seus aspectos objetivos e subjetivos, é
apresentada e ensinada a crianca desde seus primeiros anos de idade: a forma como aprende a
se relacionar com os objetos; a se relacionar com os outros; a como deve se comportar em
determinadas situacdes; do que brinca e como brinca; do que produz como expectativa para
seu futuro... tudo encontra-se inserido jA em uma ldgica alienada e alienante de producéo da
prépria vida.

Somado a isso, Matsuo e Carreira (2015, p. 475-476) afirmam que ha na atualidade
crescentes demandas enderecadas as criangas, “das quais se espera um desenvolvimento rapido,
uma independéncia precoce e um acondicionamento diante das telas hipnotizantes da
tecnologia, utilizadas para liberarem os ocupados adultos de sua fungdo de pais” para se
ocuparem do trabalho e se recuperarem eles mesmos dos efeitos de exaustdo das atividades
laborais para seguirem produzindo nos dias seguintes. Como resposta das criangas, tem-se
encontrado com maior frequéncia o que tem sido chamado de hiperatividade, déficit de atencéo,
agressividade e problemas globais de aprendizagem, dentre outros diagnésticos comuns na

contemporaneidade (Matsuo; Carreira, 2015).
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Nesse contexto,

além dos pais, as instituicBes para as criancas, de um modo geral, parecem
estar cada vez mais tecnicizadas e intolerantes as queixas infantis: ndo hd uma
escuta, mas uma desresponsabilizacdo, uma escolha por medicalizar. Os
sintomas, o diagnostico, a patologia sdo aspectos que supostamente
justificariam um determinado repertério comportamental, tornando-o mais
‘aceitavel’, se assim podemos dizé-lo, mais tolerdvel ou ainda preocupante.
(...) 0 ato de medicalizar e a submissdo a técnicas de controle e treinamento
das criancas parece ter como subsidio estruturante a nocdo de um
denominador comum a todos, de modo que se pode enquadrar, categorizar e
generalizar as queixas e sintomas (Matsuo; Carreira, 2015, p. 489).

Uma vez que a construcdo do homem enquanto capital humano no espaco educacional
tem seu inicio desde a primeira infancia; e ¢ neste estdgio da vida que “os valores de
empreendedorismo, competicdo, procura por alta performance e conquista de metas e objetivos
devem ser ensinados, mantendo-se ao longo da vida desse ‘empresario de si’” (Caponi; Daré,
2020, p. 303), a psicologia e a psiquiatria tém aparecido tanto com o papel de construir
instrumentos que contribuam para a formacdo dessa determinada subjetividade, quanto para
subsidiar a transformacgdo dos sofrimentos psiquicos advindos das condi¢es adversas de vida
desse sujeito neoliberal em diagnoésticos psiquiatricos infantis ou déficits de desenvolvimento
socioemocional.

Com relagdo aos principais diagnosticos “distribuidos™ as criangas hoje no espago
escolar — como Transtorno do Espectro Autista (TEA), Transtorno Opositor Desafiador
(TOD) e Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) —, estes possuem sua
conclusdo diagndstica através, dentre outros aspectos do comportamento do sujeito, da
avaliacdo da presenca ou auséncia de habilidades, competéncias socioemocionais e funcdes
executivas da crianca. Para além de um diagndstico por avaliacdo de competéncias e
habilidade, os sentimentos de revolta, tristeza, raiva, agressividade, apatia e enfrentamento tém
sido enquadrados dentro de diagnosticos de deficiéncia intelectual e cognitiva, a serem tratados
a partir de medicag0es e terapias e/ou metodologias de ensino de apaziguamento/treinamento
de si mesmo.

De acordo com o Censo escolar de 2023, o Brasil possui hoje 1,7 milhdes de criancas
e jovens laudados e matriculados como publico alvo da educacéo especial. Desses 1,7 milhdes,
952.904 (53,7%) sdo estudantes com deficiéncia intelectual, 636.202 (35,9%) sdo estudantes
com TEA e 38.019 séo estudantes diagnosticados com altas habilidades ou superdotagéo.

Destes, 88.885 estudantes possuem duas ou mais deficiéncias combinadas.
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Figura 7 - Estudantes com laudo diagndstico e que se enquadram como publico alvo da

educacao especial no Brasil, de acordo com o Censo escolar de 2023.
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Fonte: Inep, 2024.

As criangas com laudo de TDAH e de TOD, todavia, ndo se encaixam como publico
alvo da educacdo especial no Brasil, assim como aquelas com diagndsticos de depressao ou
outros transtornos considerados mentais, de forma que o nimero de criancas e jovens laudados
por questdes de cunho psicoldgico é até mesmo maior. No Brasil, a partir de dados do ano de
2022, “a prevaléncia de TDAH ¢ estimada em 7,6% em criangas e adolescentes com idade entre
6 ¢ 17 anos” (Ministério da Saude et al, 2022); de acordo com a Associa¢do Brasileira do
Déficit de Atencdo (ABDA), mais de 5% das criancas brasileiras possuem diagnostico de
TDAH, das quais 70% possuem alguma outra comorbidade combinada (Brasil61, 2022). O
namero de criangas com TOD no Brasil ndo possui, ainda, um levantamento estatistico e
divulgado publicamente.

Entre os anos de 2013 a 2023, de acordo com anélise do Jornal a Folha de S. Paulo a
partir dos dados da Rede de Atencdo Psicossocial (RAPS) do SUS, os registros de criangas e
adolescentes com ansiedade superaram pela primeira vez o nimero de registros desses
diagnosticos em adultos. Os dados consideram, porém, apenas criancgas a partir de 10 anos de
idade:

Com um crescimento expressivo nos Gltimos anos, a taxa de pacientes de dez a 14 anos
atendidos pelo transtorno é de 125,8 a cada 100 mil, e a de adolescentes, de 157 a cada 100
mil. J& entre pessoas com mais de 20 anos, a taxa é de 112,5 a cada 100 mil, considerando
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dados de 2023. A situacdo dos mais jovens passou a ficar mais critica do que a dos adultos em
2022 (Folha de S. Paulo, 2024).

Os dados coletados pela Folha de S. Paulo indicam ainda que houve uma piora nos
indices de saude mental a partir da segunda década dos anos 2000 e oferecem estatisticas

também sobre o transtorno bipolar, depressao, esquizofrenia, TOC e TDAH:

Figura 8 - Pacientes atendidos pelo SUS, para transtornos selecionados
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Fonte: Folha de S. Paulo, 2024.

Com relacédo aos dados de medicalizacdo da infancia, o Brasil é hoje o segundo maior
consumidor de psicotrdpicos na infancia, ficando atras apenas dos Estados Unidos (Caponi;
Daré, 2020, p. 315). Os psicotrépicos mais consumidos pelas criancas no Brasil atualmente s&o
o metilfenidato (Ritalina) e o antipsicotico risperidona. De acordo com o Conselho Regional
de Enfermagem do Ceara (2014), o consumo de Ritalina no Brasil havia crescido entre 0s anos
de 2004 e 2014 em 775%, para o tratamento de TDAH sobretudo em criancas e adolescentes
— o0s mais afetados pelo transtorno. Com relagdo ao antipsicético risperidona, ndo foi
encontrado dados estatisticos sobre seu consumo atual no Brasil, porém as pesquisas indicam
que o remédio vem sendo cada vez mais utilizado para o tratamento também de TDAH e,

principalmente, de TOD em criangas a partir dos cinco anos de idade.
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O aumento desses diagndsticos entre as criangas e sua consequente medicalizagao
denunciam ndo apenas 0 sucesso da psiquiatrizacdo e psicologizagdo dos problemas infantis,
mas expressam também o aumento de sintomas disruptivos na infancia que acabam por ser
enquadrados dentro desses diagndsticos. O adoecimento das criancas e suas expressées no
espaco escolar é um fato da realidade brasileira e que deve ser tratado como um sério problema
produzido pela nova forma de sociabilidade que se inaugura com a entrada do pais no periodo
neoliberal que, para além de uma maior interiorizagcdo dos processo de alienacdo, se organiza
principalmente a partir da luta de classes, sua intensificacéo e conflitos decorrentes da mesma.
E na luta de classes “que se encontram concretizadas as determinagdes mais profundas da
formacéo socio-historica e do modo de producdo” (Iasi, 2022, s/p).

A educacdo por competéncias socioemocionais, nesse contexto de adoecimento da
infancia — que envolve o diagndstico e categorizacdo de emocdes e habilidade — aparece
junto a psiquiatrizacdo e medicalizacdo em uma posi¢do dual: como uma forma de administrar
0 adoecimento humano e infantil que incorre em emogdes disruptivas; a0 mesmo tempo em
que, a partir de uma formacdo por competéncias socioemocionais desde a tenra infancia
contribui para a producéo de sujeitos cada vez mais alienados e adoecidos.

A expansao da escola em uma perspectiva da educacgédo por CSEs incorre em implicar
0 espaco educacional em um reforco do individualismo; da coisificacdo, em contraposic¢do a
humanizacdo; de fortalecimento da reificagéo das criangas.

O periodo neoliberal, assim como a concepcao de um desenvolvimento psiquico nos
marcos tedricos e pragmaticos das CSEs, tem como ponto de partida e de chegada uma
descaracterizacdo da subjetividade humana.

Para além da formacéo de um trabalhador com caracteristicas adequadas ao modo de
producdo flexivel, o periodo neoliberal inaugura, portanto, uma nova configuracdo de
processos de captura da subjetividade humana, o que torna este novo modo de producgéo e de
sociabilidade ainda mais agressivo: o trabalhador neoliberal, além de flexivel, é o trabalhador
doente.
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CONSIDERACOES FINAIS

A teoria das competéncias socioemocionais e sua inser¢do no campo educacional se
configura como um movimento teorico e pratico impulsionado por novas formas de reproducéo
econdmica que impactam o mundo do trabalho e a organizagéo da vida em sociedade como um
todo. Essas mudancas sociais profundas e abrangentes tém suas raizes nas ultimas décadas do
século XX, notadamente apos a crise do capital entre o final da década de 1960 e o inicio da
década de 1970. O surgimento e a proliferacdo da teoria das CSEs estdo profundamente
vinculados as contradi¢Ges sociais, as lutas de classe e ao avanco das forcas produtivas nesse
novo contexto historico. Entre as principais consequéncias desse periodo destaca-se a
deterioracdo das condi¢bes gerais de vida e a reducdo da capacidade organizativa dos
trabalhadores para resistir as agendas hegeménicas. Como resultado desse declinio, nas tltimas
décadas, ingressamos em uma sociedade marcada por crescentes desigualdades na distribuicdo
de renda, alta concentracdo e centralizacéo de capitais, taxas elevadas de desemprego, reducgéo
dos salérios reais e do poder de compra dos trabalhadores. Isso, por sua vez, contribuiu para o
aumento da miséria, da violéncia, da alienacdo, da inseguranca e do adoecimento da populacéo.

A partir deste conjunto complexo e articulado de transformagGes sociais, as CSEs
surgem como uma resposta pragmatica e politica com o objetivo articulado de interferir e
transformar o desenvolvimento psiquico do sujeito com a finalidade Gltima de resigna-lo ao
status quo social. Podemos dizer que é uma mudanca para ndo mudar.

A insercdo das CSEs especificamente na educacédo infantil brasileira busca atender as
exigéncias hegemonicas de adaptar o sujeito a nova organizacao do trabalho ao mesmo tempo
em que absorve, em alguma medida, as contradi¢des sociais conformando um tipo de
subjetividade especifica. Em primeiro lugar, busca-se produzir desde a tenra infancia um
potencial trabalhador flexivel com as competéncias necessarias para se adaptar a um novo
modelo de trabalho mais rapido e instdvel, a uma nova forma de organizacdo da rotina
empregaticia, a alta taxa de desemprego e a alternancia entre ocupacdes de trabalho. Mas sua
funcdo nao se restringe a capacitacéo técnica da méo de obra para um bom desempenho da
producdo. As CSEs na educacdo infantil cumprem concomitantemente com o objetivo de
formar uma subjetividade especifica: captura-se até a Gltima gota a forma como o sujeito
constroi sua posi¢cdo no mundo, como pensa a si mesmo e a seus iguais na realidade, corroi-se
sua capacidade de organizacdo individual e coletiva para transformacao da realidade e sua
formacdo subjetiva e objetiva ficam sujeitas a um treinamento rebaixado de caracteristicas

especificas e estranhas a si mesmo.
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No campo do trabalho, de forma estrita, as CSEs exercem uma fungéo clara e que
funciona no que se propde exercer junto a outros mecanismos de controle, disciplinamento e
formacdo da forga de trabalho. No campo do desenvolvimento psiquico e a partir do que temos
desenvolvido sobre o desenvolvimento humano no interior da psicologia histérico-cultural, a
formacdo das criancas por CSEs se caracteriza como um rebaixamento do desenvolvimento e
atrofiamento das potencialidades da subjetividade do humano.

A legitimacdo e desenvolvimento desta abordagem tedrica produz, na educacédo
brasileira, o efeito de rebaixar a formacao das criangcas em decorréncia da restricdo do acesso
aos conhecimento cientificos, uma vez que ha uma substituicdo dos mesmos nos curriculos
escolares para que, em seu lugar, entrem as competéncias socioemocionais. Além disso, a
forma de desenvolvimento dessas ditas competéncias ocorre em uma légica de treinamento,
em que cada crianca particular adquirira (ou ndo) a habilidade de exercer uma particular
competéncia.

Uma das principais contribui¢es da psicologia histérico-cultural para compreender o
desenvolvimento € justamente a ideia de totalidade e a descoberta da atividade em sua forma
histdrico-social como propulsora do desenvolvimento e das caracteristicas da forma superior
de vida que € inerente apenas ao humano (Luria, 1979). Atividade a qual ndo se estrutura de
forma mecénica e/ou a partir da soma de diferentes tipos de atividades (Leontiev, 1988), mas
sim a partir da relagéo real do homem com a realidade e todas as contradigdes que a mesma
abarca.

Reduzir a formacao das criangas ao treinamento de atributos particulares e individuais
é rebaixar o potencial do desenvolvimento do humano. A teoria das competéncias
socioemocionais propfe a formacao das criancas uma falsa teoria do desenvolvimento, uma
falsa teoria do desenvolvimento psiquico, a qual obtém como resultado uma certa
disfuncionalidade dos atributos humanos. Essa disfuncionalidade do desenvolvimento
psiquico, no entanto, produz uma funcionalidade ao desenvolvimento social, atendendo a
interesses determinados na organizagio humana contemporanea. E possivel concluir, portanto,
que a teoria das CSEs — ao se realizar no campo educacional — se caracteriza na forma de
uma funcionalidade-disfuncional, a qual provoca graves consequéncias para o
desenvolvimento psiquico e, como consequéncia, para o desenvolvimento humano e social.
Essa inferéncia na organizacgéo interna do sujeito acontece de modo combinado a partir de uma
série de praticas sociais: além das CSEs, ha um avanco na ideologia neoliberal, ampliacdo e

proliferacdo de diagndsticos, expansdo do mercado farmacéutico psiquidtrico etc.
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E impossivel debater o ascenso das CSEs separado de uma analise sobre o real
adoecimento e intensificacdo do sofrimento psiquico infantil que assola a realidade brasileira
e de suas escolas, sobretudo daquelas orientadas ao atendimento dos filhos da classe
trabalhadora. Em um contexto de adoecimento das criancas, a perspectiva das CSEs tem
aparecido como uma “solug@o” para esse problema: se propde a formar criangas subjetivamente
reguladas, subsidiando a identificacdo daquelas que se encontram em um suposto
desenvolvimento disruptivo. As CSEs fazem parte, portanto, de um conjunto de métodos
contemporaneos que buscam construir (1) a formacdo do trabalhador flexivel, abarcando as
competéncias necessarias para se desenvolver como tal; mas também como um dos métodos
(2) de agenciamento e captura de uma subjetividade necessariamente corroida.

No contexto escolar, em que o trabalho docente passa a ter que se haver com 0s
sintomas infantis que aparecem em decorréncia dessa “corrosdo da personalidade”, a proposta
da educacdo por CSEs com seus jogos, treinos, respostas imediatas e nomeacao rapida desses
sintomas aparece como sedutora e, em algum grau, até mesmo acolhedora: oferece uma
resposta para aquilo que tem se manifestado de forma grave no espaco escolar e no trabalho
com as criancas. Diante desse diagnostico, é necessario nos debrucarmos cada vez mais no
desenvolvimento de teorias e praticas que busquem analisar e enfrentar a realidade violenta
que se vivencia no contexto educacional brasileiro; ndo apenas em um movimento académico,
mas também em um movimento de construcdo de instrumentos de luta para a disputa da
educacdo e sentido do espaco escolar e educacéo infantil. Essa € uma tarefa historica que nao
é facil e nem tdo pouco simples, mas que s6 pode ser construida a partir do trabalho coletivo e
rigoroso daqueles que se preocupam com a construgdo de uma sociedade que tenha como
centralidade a emancipagdo do humano.

E preciso um olhar critico e rigoroso & complexa realidade contemporanea. A retomada
de teorias revolucionarias tal como o € a psicologia histérico-cultural para subsidiar a analise
da educacéo brasileira, nesse sentido, se mostra como fundamental.

A andlise realizada nesta pesquisa demonstra, ainda, que um dos aspectos da formacéo
humana no periodo dito neoliberal tem como uma de suas caracteristicas a intensificacédo e
expansao de captura da infancia. Propaga-se sobre as criangas a necessidade de uma formacao
cada vez mais precoce para o trabalho alienado, a0 mesmo tempo em que resta para as mesmas
pouco espaco para a reproducdo de sua existéncia nos marcos de uma infancia que possa
garantir, de fato, um desenvolvimento integral.

Assim como resta cada vez menos espaco para 0 humano, em detrimento da maior

centralidade do mercado como agente da vida; resta cada vez menos espago para uma infancia
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minimamente humanizada. Uma inféncia na qual seja possivel o desenvolvimento da crianca
de forma integral, em seus aspectos fisicos, intelectuais e afetivos; de forma que possa
apropriar-se da realidade concreta com real autonomia e cognoscéncia; e orientada pelo
interesse em desenvolver nas criangas suas potencialidades humanas para agir sobre sua
realidade — e ndo para simplesmente subjugar-se a mesma.

Com relacdo a esse aspecto, as producBes psicologicas que buscam avaliar o
desenvolvimento infantil nos marcos do neoliberalismo devem ser enxergadas e analisadas a
partir da otica de que todo o desenvolvimento cientifico e tedrico possui em sua origem uma
dimensdo ética, politica e comprometida com um determinado tipo de sociabilidade e sujeito.

O tema do adoecimento e intensificacdo do sofrimento psiquico das criangas desde a
entrada no século XXI deve ainda ser exaustivamente estudado e ter suas determinacGes e
consequéncias desvendadas. Essa € uma questdo de extrema relevancia na atual realidade
brasileira. O tema da alienagdo do trabalho como propulsor desse adoecimento é apenas um
pontapé inicial para que 0 mesmo possa ser estudado.

Em concluséo, este é apenas um dos trabalhos que busca se debrucar sobre o tema da
educacdo por competéncias socioemocionais; sobre o tema da unidade afetivo-cognitiva do
desenvolvimento humano; e sobre o papel que tem se atribuido a infancia e a educacéo infantil
desde a entrada no século XXI. No interior de suas ambicgdes, essa pesquisa possui limitacoes

que podem ser ultrapassadas apenas a partir da continuidade do estudo e pesquisa coletiva.
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