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RESUMO
Este estudo objetivou caracterizar programas de intervenção que focalizam a
aprendizagem e o desenvolvimento socioemocional. A busca foi realizada nas bases
SciELO, Medline, PePSIC, PsycNET e Scopus (no período 2011-2020), usando os
descritores: socioemocional e programa. Foram localizados 677 artigos e selecionados
28, analisados em seis categorias: modelos teóricos, objetivos dos programas,
público-alvo, estrutura e procedimentos, avaliação e resultados dos programas.
Conclui-se que existe grande diversidade de programas, 24 mostram efeitos positivos
no desenvolvimento de habilidades socioemocionais e em outras variáveis importantes
para o bom desenvolvimento do indivíduo.
PALAVRAS-CHAVE:
Habilidades socioemocionais; Aprendizagem socioemocional; Competências
socioemocionais; Programas socioemocionais.

ABSTRACT
This study aimed to characterize intervention programs that focus on learning and
socio-emotional development. The search was carried out in the SciELO, Medline,
PePSIC, PsycNET and Scopus databases (in the period 2011-2020), using the
descriptors: socioemocional and program. 677 articles were located and 28 were select,
analyzed in six categories: theoretical models, program objectives, target audience,
structure and procedures, evaluation and program results. It is concluded that there is a
great diversity of programs, 24 show positive effects in the development of
socio-emotional skills and in other important variables for the good development of the
individual.
KEYWORDS:
Socioemotional skills; Socioemotional learning; Socioemotional competences;
Socioemotional programs.

RESUMEN
Este estudio objetivo caracterizar los programas de intervención que se centran en el
aprendizaje y el desarrollo socioemocional. La búsqueda se realizó en las bases de datos
SciELO, Medline, PePSIC, PsycNET y Scopus (en el periodo 2011-2020), utilizando
los descriptores: socioemocional y programa. Se localizaron 677 artículos y se
seleccionaron 28, analizados en seis categorías: modelos teóricos, objetivos del
programa, público objetivo, estructura y procedimientos, evaluación y resultados. Se
concluye que existe una gran diversidad de programas, 24 muestran efectos positivos en
el desarrollo de habilidades socioemocionales y en otras variables importantes para el
buen desarrollo del individuo.
PALABRAS CLAVE:
Habilidades socioemocionales; Aprendizaje socioemocional; Competencias
socioemocionales; Programas socioemocionales.

Conhecidas como uma das soft skills, as habilidades ou competências

socioemocionais vêm sendo estudadas e discutidas em variados contextos, sobretudo nos da

Educação e do Trabalho, implicando na diversidade de seus significados e mesmo na forma

como os conceitos são definidos. Para fins deste estudo são adotados dois referenciais: o das

competências socioemocionais, de Gondim et al. (2014), e o das habilidades

socioemocionais, de De Fruyt et al. (2015). Gondim et al. (2014), no contexto brasileiro,

definem competências socioemocionais como um construto amplo, no qual se incluem a
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inteligência emocional, a regulação emocional, a criatividade emocional e as habilidades

sociais. As competências nessa perspectiva constituem um conjunto de conhecimentos,

habilidades e atitudes sobre si e os outros com o objetivo de promover o bem-estar pessoal e

a melhora das relações sociais, por meio da consciência, da expressão, da regulação e da

administração das emoções. Por sua vez, para De Fruyt et al. (2015), no contexto

internacional, as socioemotional skills (traduzida para habilidades socioemocionais) também

podem ser definidas como características individuais que se originam da interação recíproca

entre preditores biológicos e fatores ambientais, que são manifestadas em padrões

consistentes de pensamentos, sentimentos e comportamentos, e continuam a se desenvolver

por meio de experiências de aprendizagem informal ao longo da vida.

A aquisição de habilidades/competências socioemocionais é essencial para o

desenvolvimento pessoal, o sucesso acadêmico e a adaptação ao trabalho, como destacam

Primi et al. (2016). Essas habilidades/competências também são vistas como de grande

importância para o desenvolvimento saudável de crianças e adolescentes, para a promoção do

bem-estar, além de ser um fator de proteção para crianças em situação de risco. Quando há

falha na aquisição dessas habilidades, podem ocorrer dificuldades pessoais, sociais e

acadêmicas, principalmente na vida adulta (Durlak et al., 2011). Alguns estudos de

intervenção destacam que níveis mais altos de desenvolvimento socioemocional têm sido

associados a menor sintomatologia depressiva (Garcia et al., 2019; Pavoski et al., 2018), na

maior percepção do autoconceito do indivíduo (Coelho et al., 2014; Gubbels et al., 2014) e na

exploração de carreira (Leal et at., 2020).

Visto que o desenvolvimento socioemocional se inicia ainda na infância, promover

por meio de programas educacionais a aquisição de tais competências torna mais fácil a

obtenção e manutenção dessas habilidades e, consequentemente, de padrões de vida mais

saudáveis (Ortega-Navas, 2010). Isto posto, observa-se que, nos últimos anos, houve
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aumento nas iniciativas e nos programas na área de desenvolvimento socioemocional (Durlak

et al., 2011), destacando-se os programas escolares baseados na aprendizagem

socioemocional (Socio-Emotional Learning – SEL) como bastante eficazes. O Collaborative

for Academic, Social and Emotional Learning – CASEL (2003) define a SEL como um

processo no qual são desenvolvidos conhecimentos, atitudes e habilidades necessárias para

entender e gerenciar emoções, definir e alcançar objetivos positivos, sentir e mostrar empatia

pelos outros, estabelecer e manter relacionamentos positivos, e tomar decisões de forma

responsável. Conforme a evolução desse aprendizado, crianças e adultos ampliam seu

repertório para lidar com as responsabilidades do cotidiano e de situações adversas, o que

resulta no sucesso pessoal, acadêmico, e na carreira (Kipp, 2017).

Deve-se ressaltar que, embora a promoção da aprendizagem e o desenvolvimento de

habilidades socioemocionais sejam feitos geralmente com crianças e adolescentes, essa

também pode ser desenvolvida em adultos. De fato, não há uma especificidade em relação ao

público-alvo a ser abarcado nos programas com enfoque na aprendizagem e no

desenvolvimento de habilidades/competências socioemocionais. No entanto, estudos com

adultos ainda são uma minoria (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning,

2003). Dentre aqueles encontrados na literatura, destacaram-se o estudo de Mihić et al.

(2020), cujo programa intitulado de CARE for Teachers, buscou a promoção de habilidades

socioemocionais em professores norte-americanos que ministravam aulas na Croácia. Outro

estudo envolvendo adultos foi desenvolvido no contexto brasileiro por Marques et al. (2020)

e denominado Emotional Education Program for Teachers (PEEP). No programa foram

realizadas rodas de conversa com professores de escolas públicas. Nota-se que, nos dois

estudos, o público-alvo foram professores, não sendo encontrados na revisão da literatura

exemplos de programas com adultos que não estivessem relacionados à educação.
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Intervenções baseadas na aprendizagem e no desenvolvimento socioemocional têm

apresentado efeitos positivos em diversas variáveis. As intervenções divergem nos métodos,

na população atendida e nos métodos de avaliação (Evans et al., 2015). Assim, algumas

questões foram formuladas para esta revisão. Quais as principais características dos

programas socioemocionais? Quais modelos teóricos os embasam? Com quais objetivos são

delineados? A quem atendem? Como funcionam? Quais estruturas, procedimentos e

estratégias de avaliação são utilizados? Quais os resultados obtidos? Com vistas a responder a

essas indagações, foi realizada uma revisão sistemática da literatura com o objetivo de

caracterizar os programas de intervenção que focalizam a aprendizagem e o desenvolvimento

das habilidades/competências socioemocionais testados empiricamente e publicados em uma

década (2011-2020) no âmbito nacional e internacional.

Espera-se, com este estudo, mapear o estado da arte e sistematizar informações sobre

modelos teóricos que subsidiam os programas, a população atendida, os procedimentos e as

técnicas utilizados nos estudos analisados, a fim de observar tendências no campo das

intervenções e lacunas para investigações.

Método

Esta revisão sistemática da literatura é baseada nas diretrizes recomendadas pelo

protocolo PRISMA (Principais Itens para Relatar Revisões Sistemáticas e Meta-análises). O

método consiste na revisão de uma questão de interesse visando identificar, selecionar e

avaliar quais publicações são importantes para, posteriormente, coletar e analisar dados dos

estudos que serão incluídos na revisão. Cumpre destacar que a recomendação PRISMA

consiste em um checklist com 27 itens, do título ao seu financiamento. Tais diretrizes têm

como objetivo auxiliar os autores a melhorarem o relato de revisões sistemáticas (Moher et

al., 2009).
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Esta revisão sistemática foi organizada em quatro fases: (a) Identificação

(levantamento de todas as publicações); (b) Triagem (seleção dos artigos segundo os critérios

de inclusão); (c) Elegibilidade (leitura dos resumos e verificação de sua relação com os

objetivos e temática, além da disponibilidade dos artigos na íntegra); e (d) Inclusão (análise

dos artigos selecionados).

Na fase de Identificação foi realizado um levantamento geral de produções de

literatura sobre programas que focalizam a temática socioemocional (aprendizagem e

desenvolvimento de habilidades/competências socioemocionais). Para tanto, foram utilizados

os descritores em português “socioemocional” AND “programa” e em inglês

“socioemotional” AND “program”, considerando a busca nos títulos, resumos e

palavras-chave. Embora essas palavras-chave não constem como descritores na Terminologia

em Psicologia da American Psychological Association (APA) e da Biblioteca Virtual em

Saúde, elas foram escolhidas pela frequência com que são utilizadas em artigos da área. A

busca foi realizada nas bases de dados Scientific Electronic Library Online – SciELO;

Medical Literature Analysis and Retrievel System Online – Medline; Periódicos Eletrônicos

em Psicologia – PePSIC; PsycNET; e Scopus.

Optou-se por essas bases de dados por oferecerem as publicações nacionais e

internacionais disponíveis em meio eletrônico. Deve-se ressaltar que a busca foi realizada

usando a Rede Virtual Privada (VPN) da Universidade de São Paulo, que possibilita acesso

livre a textos completos. A busca foi realizada inicialmente no período entre fevereiro e

março de 2019 e, posteriormente, em janeiro de 2020 para atualização. A seleção dos artigos

foi feita com base nos seguintes critérios de inclusão: (a) estudos revisados por pares, (b)

publicados no período de 2011-2020 e (c) redigidos em português, inglês ou espanhol. Os

critérios de exclusão estabelecidos foram: teses e dissertações, resenhas de livros e textos de

introdução de edições especiais das revistas. Foram encontrados inicialmente 1.044
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publicações, das quais 367 foram excluídas, sendo 186 por não serem artigos e 180 por serem

artigos repetidos entre as bases de dados, como mostra a Figura 1.

Na etapa de Triagem, foi realizada seleção de acordo com os critérios de inclusão.

Dos 677 artigos, 239 foram excluídos por não serem revisados por pares, não se enquadrarem

no período de 2011 a 2020 e por estarem em outros idiomas. Ou seja, 438 estudos atenderam

aos critérios de inclusão.

Na terceira etapa, de Elegibilidade, foi feito um refinamento dos 438 artigos

selecionados após os critérios de inclusão, a partir da leitura dos resumos, verificando a

adequação do conteúdo dos artigos aos objetivos da revisão. Sendo assim, foram

considerados apenas os artigos cujos resumos abordavam explicita e especificamente o

desenvolvimento de programas que objetivavam a aprendizagem e desenvolvimento de

habilidades/competências socioemocionais. Ao todo, 48 artigos tinham resumos que se

adequavam ao conteúdo. Contudo, 20 foram excluídos no momento de acesso ao texto

completo, sete por não oferecer acesso completo ao texto mesmo com o uso de VPN e 13 não

se enquadravam na temática, ainda que nos resumos contivessem as especificações exigidas.

Na fase final de Inclusão dos artigos no corpus de análise, 28 foram considerados

pertinentes ao objetivo do presente estudo. Os 28 programas encontram-se sintetizados na

Tabela 1. São seis da Espanha, quatro de Portugal, quatro dos Estados Unidos, quatro do

Brasil, três do Chile e outros países com um estudo cada: Finlândia, Holanda, Reino Unido,

Croácia, Austrália, Colômbia, Argentina. A partir da leitura aprofundada dos artigos

selecionados, foram realizadas a análise e a compilação dos resultados a fim de sistematizar

os achados relativos aos programas que focalizavam a temática socioemocional, seja na

promoção da aprendizagem ou no desenvolvimento de habilidades/competências

socioemocionais.
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As informações foram organizadas em seis categorias: (a) Modelos teóricos; (b)

Objetivos dos programas; (c) Público-alvo; (d) Estrutura e Procedimentos; (e) Avaliação; e (f)

Resultados dos programas.

Figura 1

Fases do Processo de Revisão Sistemática Baseadas no Protocolo PRISMA.
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Tabela 1

Caracterização dos Programas Socioemocionais (n=28)

Autoria do estudo /país Programa/foco População-alvo Nº de sessões

1. Cardoso-Moreno et al.
(2015) – Espanha

Intervenção em
psicoeducação das
habilidades
socioemocionais

25 crianças de 8 a 12
anos, diagnosticadas
com transtorno de déficit
de atenção e
hiperatividade

8 sessões individuais de
1 hora

2. Garaigordobil et al.
(2016) – Espanha

Cyberprogram 2.0 –
prevenção ao bullying

176 adolescentes, com
idade entre 13 e 15 anos,
cursando o 3º e 4º ano
da Educação Secundária

19 sessões semanais de 1
hora

3. Giménez-Dasí et al.
(2017) – Espanha

Thinking Emotions -
apresentação das
emoções básicas,
natureza das emoções,
empatia e competências
sociais

43 crianças romanas
com 4 e 5 anos de idade
que moram na Espanha e
estudam em um colégio
católico

22 sessões semanais de 1
hora durante 6 meses

4. Bermejo-Martins et
al. (2018) – Espanha

CRECES – Programme -
promoção das
competências
socioemocionais

30 crianças de 5 a 6 anos
de idade que
frequentavam uma
escola pública

8 sessões em 4 semanas,
de 40 a 50 minutos

5. Romero et al. (2019)
– Espanha

Foco no treinamento de
habilidades de
reconhecimento e
regulação emocional,
habilidades de resolução
de conflitos, perspectiva
e habilidades sociais

128 crianças espanholas
de 8 a 10 anos de idade,
com problemas de
comportamento

19 sessões de 1 hora por
1 trimestre

6. Sidera et al. (2019) –
Espanha

Foco na promoção das
habilidades
socioemocionais e
morais dos alunos

64 participantes do 2º
ano do ensino médio

11 sessões semanais de 1
hora

7. Coelho et al. (2014) –
Portugal

Project Positive Attitude
– realizado em sala de
aula e incluiu todos os
alunos em uma
disciplina intitulada
Formação Cívica

630 estudantes do 7o ao
9º ano do ensino
fundamental

13 sessões semanais de 1
hora

8. Faria et al. (2019) –
Portugal

Smile, Cry, Scream and
Blush – contação de
histórias com uso de três
mascotes

50 estudantes com idade
entre 8 a 15 anos, dos 1º
e 2º ciclos de escolas
portuguesas,
diagnosticados com
deficiências intelectuais
leves

8 sessões de 40 a 45
minutos

9. Pereira e
Marques-Pinto (2017) –
Portugal

Experiencing Emotions -
discussão das
habilidades

98 crianças com idade
entre 10 a 12 anos, que
frequentavam do 5º ao

12 sessões semanais de 1
hora
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socioemocionais, dança
e discussão em grupo; o
grupo controle
participou de atividades
de artesanato

7º ano do ensino
fundamental

10. Campos et al. (2020)
– Portugal

Projeto
MaiSaúdeMental - foco
nas emoções de medo,
surpresa, raiva, tristeza,
aversão e alegria

101 alunos do ensino
fundamental divididos
em dois grupos etários
de 9-11 e 12-15 anos

Não consta

11. Bradley et al. (2012)
– EUA

Early Heartsmarts
(EHS) – focaliza a
aprendizagem e o
desenvolvimento de
habilidades
socioemocionais e a
autorregulação
emocional

Envolveu a participação
de professores e crianças
pré-escolares (3 a 6
anos)

5 sessões

12. Ritblatt et al. (2013)
– EUA

Circle of Education:
Music based
school-readiness
program - 20 canções
criadas para abranger o
maior número possível
de habilidades de
preparação para a escola

102 crianças com idade
de 36 a 60 meses e seus
pais e professores

6 sessões, o compositor
visitou cada sala 3 vezes
ao longo de 2 semanas

13. Gopalan et al. (2013)
– EUA

Project Step-Up -
estratégias de
engajamento, incluindo
auxílio financeiro, uso
de mensagens de texto,
planejamento individual
mensal e assistência para
busca de empregos de
verão

91 estudantes com idade
de 14 a 18 anos que
frequentavam duas
escolas do Ensino Médio

25 sessões semanais

14. Zyga et al. (2018) –
EUA

Kids Love Musicals!
(KLM) - atividades nas
três formas de artes
representadas no teatro
musical: (1) música, (2)
dança e (3)
representação teatral e
encenações

75 crianças e
adolescentes do 1º aos
12 anos de idade, de
escolas públicas e
particulares

8 sessões, sendo 2
sessões por semana de
30 a 45 minutos

15. Pavoski et al. (2018)
– Brasil

Método Friends - Forma
Fun Friends (4-7 anos) -
Organizado em quatro
níveis, por faixa etária:
de 4 a 7 anos (Fun
FRIENDS), de 8 a 11
(FRIENDS for life), de
12 a 17 (My FRIENDS

10 crianças de 6 e 7 anos
de idade

14 sessões de 90 a 120
minutos
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youth) e a partir dos 18
anos (Strong not tough)

16. Garcia et al. (2019) –
Brasil

Método Friends - Forma
Fun Friends (4-7 anos)

25 crianças, com idade
entre 5 a 7 anos e seus
cuidadores

14 sessões de 90 a 120
minutos

17. Leal et al. (2020) –
Brasil

Programa Edu-Car -
estruturado em dois
módulos: habilidades
socioemocionais e
habilidades de carreira

116 alunos do 1º ano do
ensino médio regular
com idade média de 15
anos

12 sessões semanais de
100 minutos

18.Marques et al.
(2020) – Brasil

Emotional Education
Program for Teachers
(PEEP) - rodas de
conversa, entrevista
individual, observação
participante e grupo
focal

18 professores de
escolas públicas
brasileiras de uma região
de vulnerabilidade social

10 sessões de 90
minutos

19. Milicic et al. (2013)
– Chile

BASE - Programa para
el Bienestar y
Aprendizaje
Socioemocional -
conversação,
dramatizações,
construções artísticas e
integração de elementos
extraescolares

848 alunos do 5º e 6º
ano

12 sessões semanais

20. Berger et al. (2014)
– Chile

BASE - Programa para
el Bienestar y
Aprendizaje
Socioemocional -
conversação,
dramatizações,
construções artísticas e
integração de elementos
extraescolares

671 alunos do 3º e 4 º
ano

12 sessões semanais

21. Merino et al. (2014)
– Chile

Programa Talentos de la
Universidad de
Concepción - programa
composto por cinco
cursos e três oficinas

120 jovens de escolas
municipais

360 horas por ano

22. Kiviruusu et al.
(2016) – Finlândia

Together at School -
desenvolvido em sala de
aula, envolveu dois
métodos de ensino das
habilidades
socioemocionais

3704 crianças de 79
escolas primárias

6 meses
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23. Gubbels et al. (2014)
– Holanda

Triarchic enrichment
program for gifted
children – aulas com
conteúdo de robótica,
matemática, pesquisa e
design

66 alunos do ensino
fundamental com idade
de 9 a 12 anos

3 aulas sucessivas de 1
hora por semana

24. Jayman et al. (2019)
– Reino Unido

Pyramid Club - clube
realizado após o horário
escolar conduzido com
os alunos do projeto e os
líderes do clube

126 alunos do ensino
fundamental, com idades
entre 11 e 14 anos

10 sessões semanais de
90 minutos

25. Mihić et al. (2020) –
Croácia

Program CARE for
Teachers - atividades de
promoção de habilidades
socioemocionais,
atenção plena e práticas
de redução de estresse,
compaixão, cuidado e
práticas de escuta

54 professores
norte-americanos e
outros funcionários que
trabalhavam em escolas
públicas da Croácia,
com idade entre 23 a 63
anos

2 dias (12 horas)

26. Boyes et al. (2020) –
Austrália

Clever Kids - foco nas
habilidades
socioemocionais,
incluindo o uso de
estratégias produtivas de
enfrentamento
emocional, resiliência e
autoestima, habilidades
de resolução de
problemas e
perseverança

40 crianças do ensino
fundamental com
dislexia clinicamente
diagnosticadas.

9 sessões semanais de 75
minutos

27. Chaux et al. (2017) –
Colômbia

Classrooms in Peace –
atividades abordaram os
tópicos de conflitos,
bullying e agressão por
pares

1.154 crianças com 7 a
10 anos de idade que
cursavam do 2º ao 5º
ano de 55 escolas
públicas

40 sessões, 24 nas aulas
de ética e 16 nas de
espanhol

28. Mesurado et al.
(2020) – Argentina

Hero Program - cinco
módulos focados na
promoção de empatia,
gratidão, emoções
positivas, perdão e
pró-socialidade

579 adolescentes
argentinos e 330
adolescentes uruguaios,
com idade entre 12 e 15
anos

5 sessões de 30 a 40
minutos

Resultados e Discussão

Modelos Teóricos

Modelos teóricos são construções hipotéticas, baseadas em teorias, que servem como

explicação e esclarecimento de uma realidade concreta (Japiassu & Marcondes, 1989). Essas

teorias devem fundamentar e desenhar intervenções embasadas em metodologias que
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contemplem a diversidade de objetivos e dos diversos contextos e indivíduos, considerando

suas particularidades (Barros, 2010). Contudo, como apontado por Evans et al. (2015),

quando se trata de programas de aprendizado socioemocional, existe uma grande

variabilidade de métodos e modelos adotados e essa inconsistência continua a ser um desafio

significativo para intervenções de aprendizagem socioemocional.

Dentre os artigos analisados, alguns não apresentam ou não especificam qual foi o

modelo teórico utilizado para desenvolver a intervenção, são eles: Faria et al. (2019),

Garaigordobil et al. (2016), Kiviruusu et al. (2016), Romero et al. (2019) no contexto

espanhol; Pereira e Marques-Pinto (2017), no contexto português; Zyga et al. (2018), no

estadunidense; Merino et al. (2014) no chileno; Mensurado et al. (2020) no argentino; Boyes

et al. (2020) no australiano; e Leal et al. (2020) no brasileiro. É importante destacar que

alguns destes estudos, embora não especifiquem o modelo teórico, apontam que várias fontes

foram usadas para a elaboração das atividades. Outros, ainda que não explicitem o modelo

teórico, apresentam informações quanto à origem do programa, como mostra o estudo de

Chaux et al. (2017), no contexto colombiano, que especifica que o programa Classrooms in

Peace foi baseado em outro já desenvolvido, o Boston-Based Program Voices Reading

(Walker et al., 2008). O programa estadounidense Circle of Education – Music based

school-readiness program (Ritblatt et al., 2013) foi desenvolvido com base nos resultados e

nas demandas apresentados no Desired Results Developmental Profile (DRDP) do California

Department of Education (2010). E o Projeto MaiSaúdeMental (Campos et al., 2020) também

se embasou nas “expressões faciais de seis emoções básicas dos Mochinhos da Sabedoria”,

um projeto desenvolvido por Costa (2012). Além disso, os autores fazem uso do Modelo de

Inteligência Emocional de Mayer e Salovey (1997) que visa o desenvolvimento de

competências da Percepção Emocional (Campos et al., 2020).

Barbosa, D. & Melo-Silva, L. L. 13



Psicol. Pesqui. | 17 | 1-34 | 2023 DOI:10.34019/1982-1247.2023.v17.34379

Por sua vez, o CRECES Programme de Bermejo-Martins et al. (2018), desenvolvido

no contexto espanhol, registra o quadro teórico integrativo baseado em quatro modelos: (a)

Modelo da Saúde Positiva (Antonovsky, 1991), (b) Perspectiva Ecológica do

Desenvolvimento (Bronfenbrenner, 1979), (c) Modelo Social Desenvolvimentista (Bandura

& Walters, 1977) e (d) Teoria da Mente (Premack & Woodruff, 1978). O Método Friends de

Pavoski et al. (2018) e Garcia et al. (2019) registra como base teórica as Técnicas

Cognitivo-Comportamentais, com aportes da Psicologia Positiva e da Neurociência.

Enquanto o Thinking Emotions, de Giménez-Dasí et al. (2017) se embasa na Filosofia para

Criança – PfC (Lipman et al., 1980). O Programa para el Bienestar y Aprendizaje

Socioemocional – BASE (Berger et al., 2014; Milicic et al., 2013), desenvolvido no Chile, e o

programa espanhol de Sidera et al. (2019) seguem os postulados teóricos da aprendizagem

socioemocional (Durlak et al., 2011). Além disso, dois programas se embasam no

Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (Collaborative for Academic,

Social, and Emotional Learning, 2005), sendo eles o Project Positive Attitude (Coelho, 2014)

e o PEEP (Marques et al., 2020), desenvolvidos no contexto português e brasileiro

respectivamente.

Ainda no que diz respeito aos modelos teóricos, o estudo holandês de autoria de

Gubbels et al. (2014) se embasou na Teoria Triárquica da Inteligência Humana de Sternberg

(1985). O Early Heartsmarts (EHS) desenvolvido por Bradley et al. (2012), no contexto

estadunidense, se baseou em pesquisas da psicofisiologia das emoções e a comunicação

coração-cérebro (Armour, 1994; Van der Molen et al., 1895). Também desenvolvido nesse

contexto, o Project Step-Up (Gopalan et al., 2013) aplicou conceitos da Teoria da Ação

Social – SAT (Ewart, 1991). O Program CARE for Teachers, de origem croata, inspirou-se

em intervenções baseadas em Mindfulness (MBI). No que lhe concerne, o Pyramid Club

(Jayman et al., 2019), desenvolvido no Reino Unido, se embasa na Teoria de Mudança do
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próprio Pyramid Club (Hughes, 2014).

Em síntese, nem todos os estudos deixam claro qual o modelo teórico que subsidia os

programas. Entre os estudos que registram algum modelo teórico, observa-se diversidade,

sem predomínio de alguma teoria. Esta análise permite concluir a pouca clareza no

delineamento dos programas e/ou nos estudos sobre os referidos programas, dificultando a

sua reprodução em outros contextos e a própria avaliação da intervenção. Tornar claro o

modelo teórico utilizado, além de aumentar as evidências de efetividade do programa, pode

vir a facilitar a identificação de quais programas apresentam efeitos e mudanças efetivas no

que se propõem a avaliar e em quais grupos populacionais é possível verificar tais resultados.

Sendo assim, pode-se concluir que, embora exista embasamento em aportes teóricos, a

dificuldade de universalizar os programas e, consequentemente, seus modelos, ainda é muito

presente no campo de estudo das intervenções sobre aprendizagem socioemocional.

Objetivos dos Programas

De forma geral, intervenções visando a aprendizagem socioemocional no âmbito

educacional têm como objetivo promover as habilidades/competências socioemocionais e

prevenir problemas de desenvolvimento decorrentes da falha na aquisição dessas

competências (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning [CASEL], 2005).

Nota-se, com relação aos objetivos dos estudos analisados, que todos apresentavam em algum

nível a finalidade de desenvolver as competências e as habilidades socioemocionais,

corroborando as premissas de CASEL (2005). Entretanto, em alguns dos estudos analisados,

certas variáveis foram avaliadas em conjunto. De acordo com os estudos de Garaigordobil et

al. (2016), de Romero et al. (2019), e de Sidera et al. (2019) na Espanha; o de Chaux et al.

(2017), na Colômbia, e o de Gopalan et al. (2013), nos Estados Unidos, os programas tiveram

como objetivo, além da promoção das competências socioemocionais, a prevenção ou o

manejo de situações de bullying, de agressividade e problemas de comportamento. Já os
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estudos de Cardoso-Moreno et al. (2015), na Espanha, de Faria et al. (2019), em Portugal, de

Gubbels et al. (2014), na Holanda, de Bradley et al. (2012) e Zyga et al. (2018), nos Estados

Unidos, tiveram como objetivo o desenvolvimento de competências socioemocionais e de

outras habilidades executivas e cognitivas. O estudo brasileiro de Garcia et al. (2019), para

além das competências socioemocionais, também objetivou diminuir sintomas de ansiedade e

de depressão. Por sua vez, Leal et al. (2020), além de visar o desenvolvimento de

competências socioemocionais, incluiu em seu programa brasileiro a promoção de

competências de carreira.

Conforme observado na meta-análise de Durlak et al. (2011), as intervenções

baseadas na aprendizagem e no desenvolvimento socioemocional têm apresentado efeitos

positivos em diversos aspectos, além de promover o desenvolvimento de

habilidades/competências socioemocionais, destaca-se a promoção de comportamentos

sociais, para lidar com problemas de conduta, agressividade, estresse e performance

acadêmica (Durlak et al., 2011). Tais conclusões favoráveis aos programas socioemocionais

fortalecem as investigações sobre intervenções na área, assim como permitem refletir sobre

possibilidades para trabalhos futuros. Dentre as possibilidades para novos estudos, sugere-se

a avaliação de outras variáveis em conjunto com a aprendizagem socioemocional,

conseguindo assim alcançar efeitos inéditos daqueles já encontrados nos estudos destacados

anteriormente.

Público-Alvo

Para CASEL (2003), a aprendizagem e a aquisição das habilidades/competências

socioemocionais são processos que abarcam tanto crianças quanto adultos. Ou seja, não

existe uma especificidade em relação ao público-alvo a ser abarcado nos programas com

enfoque na aprendizagem e no desenvolvimento de habilidades/competências

socioemocionais. Entretanto, as publicações mostram foco principalmente em programas
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desenvolvidos com crianças, adolescentes ou ambas as faixas de idade. São exceções os

estudos de Mihić et al. (2020) e de Marques et al. (2020), ambos desenvolvidos com adultos

(professores) no contexto croata e brasileiro, respectivamente.

Além disso, nos estudos que especificaram as idades, a faixa etária dos participantes

nesses programas varia entre quatro e quinze anos. Com exceção dos programas

desenvolvidos por Mihić et al. (2020) e por Marques et al. (2020), sendo que o primeiro é

destinado aos professores com idades entre 23 a 63 anos. Entre os 28 estudos, 15 foram

desenvolvidos exclusivamente com crianças. No contexto espanhol são eles:

Bermejo-Martins et al. (2018), Giménez-Dasí et al. (2017), Cardoso-Moreno et al. (2015) e

Romero et al. (2019). No Chile foram os estudos de Merino et al. (2014) e Milic (2013). Nos

Estados Unidos os estudos desenvolvidos por Bradley et al. (2012) e Ritblatt et al. (2013). Na

Colômbia é o estudo de Chaux et al. (2017). Na Finlândia é o de Kiviruusu et al. (2016). Na

Australia é o de Boyes et al. (2020). Em Portugal é o estudo de Pereira e Marques-Pinto

(2017). E, no Brasil, são os estudos de Pavoski et al. (2018) e de Garcia et al. (2019).

Três estudos focalizam em intervenções com crianças e adolescentes, o de Faria et al.

(2019) e de Campos et al. (2020), em Portugal, e o de Zyga et al. (2018), nos Estados Unidos.

Oito estudos concentraram-se nas intervenções com adolescentes, sendo os de Garaigordobil

et al. (2016) e de Sidera et al. (2019), da Espanha, o de Merino et al. (2014) no Chile, o de

Leal et al. (2020) no Brasil, o de Gopalan et al. (2013) nos Estados Unidos, o de Jayman et al.

(2019) no Reino Unido, o de Coelho et al. (2014) em Portugal e o de Mesurado et al. (2020)

na Argentina.

O predomínio dos estudos com crianças se deve ao fato de que é na primeira infância

que as competências e as habilidades socioemocionais são mais maleáveis, segundo pontuam

Feist et al. (2015), com base na Teoria dos Cinco Traços de personalidade de McCrae e Costa

. Dentre os programas analisados que se dedicaram a essa faixa etária, destacam os estudos de
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Bermejo-Martins et al. (2018), Giménez-Dasí et al. (2017) e Pavoski et al. (2018), cujos

resultados apresentaram efeitos positivos na aquisição de competências socioemocionais e,

respectivamente, na adoção de hábitos saudáveis, no conhecimento das emoções, nas

estratégias de regulação e nas competências sociais, e ainda no desenvolvimento de

habilidades para a vida. Visto que o desenvolvimento se inicia na infância, ensinar e

promover as competências socioemocionais em crianças são meios de inseri-las ainda nessa

fase (Ortega-Navas, 2010). Além disso, segundo Weare e Nind (2011), intervenções

escolares, principalmente aquelas visando à promoção e ao desenvolvimento dos domínios

socioemocionais, podem e devem começar o mais cedo possível. Todos os estudos

envolveram participantes de ambos os sexos. Quanto ao público-alvo, cinco estudos (Boyes

et al., 2020; Cardoso-Moreno et al., 2015; Faria et al., 2019; Gubbels et al., 2014; Zyga et al.,

2018) tiveram como objetivo o desenvolvimento de competências socioemocionais em

indivíduos com diagnóstico de deficiência intelectual ou algum diagnóstico psiquiátrico.

Nesse sentido, Rabelo et al. (2016) apontam a efetividade da educação socioemocional na

inclusão de pessoas com algum tipo de deficiência, uma vez que a partir dessa prática é

ofertada uma nova perspectiva para esses indivíduos, pois o foco não estaria nas limitações,

mas nas potencialidades.

Isso posto, pode-se concluir que programas que objetivam a promoção de

competências e habilidades socioemocionais são relevantes para serem implantados em

contextos educativos, com diferentes grupos populacionais e culturas. Assim, os estudos que

priorizam a primeira infância, como destacado anteriormente, seguidos dos que focalizam a

adolescência são úteis como pistas motivadoras para proposições de programas na educação

infantil e na educação básica. São proposições em consonância com a Agenda Mundial de

inclusão social das próximas gerações, para lidar com as velozes transformações no modo de

viver, nas relações interpessoais, na escola e no mundo do trabalho. Constituem novos
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desafios para os programas educativos e sociais que objetivam desenvolver as competências

socioemocionais, fortes aliadas das cognitivas e das técnicas. Esses três tipos de

competências podem ser adquiridos durante toda a vida, mas a primeira infância, como

mostra esta revisão, é o período ideal para aprender e desenvolver as competências

socioemocionais, que podem ser rapidamente acumuladas e dar bases mais seguras para o

jovem se preparar para a vida e a carreira em um mundo volátil, incerto, complexo e

ambíguo.

Estrutura e Procedimentos

Dada a variabilidade de intervenções focalizadas na aprendizagem e no

desenvolvimento socioemocional, não existe uma padronização dos métodos empregados

como apontam Evans et al. (2015) e Freeman et al. (2014). Com relação aos estudos

analisados, observa-se que existe uma variedade de métodos e de tempo das intervenções. Em

média, os programas foram realizados em 14 ou 15 sessões, com duração de uma hora cada.

O número mínimo de sessões foi de três encontros, enquanto o máximo foi de 40 sessões.

Alguns programas foram realizados em forma de workshops durante horas seguidas,

enquanto outros foram inseridos dentro da grade curricular de ensino. Dada a diversidade na

estrutura dos programas socioemocionais, um fator importante a se considerar no momento

de implantação dos mesmos são os recursos financeiros e tempo disponíveis para a

intervenção. Mas, independentemente deste fator de escolha, os programas na área, como

pode ser observado na discussão, se mostram em geral eficazes para desenvolver a

aprendizagem e as habilidades e competências socioemocionais. Nota-se que existe uma

lacuna na literatura quanto à compreensão de quantas sessões são mais apropriadas para cada

grupo populacional e faixa etária. Estudos que informem sobre o tempo das intervenções,

baseados em evidências, podem ser úteis para subsidiar a implantação e manutenção de

programas.
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Quanto à estratégia em relação ao turno em que as intervenções foram realizadas, sete

delas ocorreram após as aulas (Bermejo-Martins et al., 2018; Boyes et al., 2020; Garcia et al.,

2019; Gopalan et al., 2013; Jayman et al., 2019; Mihić et al., 2020; Pereira & Marques-Pinto,

2017), podendo ser denominadas atividades aditivas ou extracurriculares; oito no período das

aulas dentro de alguma disciplina (Berger et al., 2014; Chaux et al., 2017; Coelho et al., 2014;

Gubbels et al., 2014; Kiviruusu et al., 2016; Milic et al., 2013; Sidera et al., 2019), podendo

ser consideradas curriculares. Doze não especificaram esse detalhe (Bradley et al., 2012;

Campos et al., 2020; Cardoso-Moreno et al., 2015; Faria et al., 2019; Garaigordobil et al.,

2016; Garcia et al., 2019; Giménez-Dasí et al., 2017; Leal et al., 2020; Marques et al., 2020;

Merino et al., 2014; Mesurado et al., 2020; Pavoski, et al., 2018). E uma intervenção ocorreu

nos dois momentos (Zyga et al., 2018), durante e após as aulas.

Considerando que em vários países a importância da implementação de programas

com conteúdo socioemocionais foi reconhecida pelas políticas públicas educacionais, muitas

escolas adotam atividades no próprio currículo acadêmico, sejam elas inseridas nas aulas

obrigatórias ou extraclasse (Jones & Bouffard, 2012). Quanto aos procedimentos utilizados, a

maioria dos estudos inclui instrumentos, instruções, principais atividades desenvolvidas

durante as sessões e seus objetivos. Essas informações são fundamentais para a compreensão

dos estudos e para a replicação dos procedimentos em outros programas (Oliveira, 2014).

Pode-se afirmar que todos os estudos analisados apresentam descrições mínimas para inspirar

a implantação de programas, embora não exista um consenso dessas informações entre os

estudos, os quais também evidenciam limitações nas informações sobre referenciais teóricos.

Avaliação

O delineamento da maioria dos estudos é de análise quantitativa. Apenas o estudo de

Marques et al. (2020) fez uso da metodologia qualitativa e o de Jayman et al. (2019) envolveu

métodos mistos. Com exceção dos estudos de Garaigordobil et al. (2016), no qual os
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participantes foram avaliados apenas após o término do programa, e o de Gopalan et al.

(2013), que usou medidas únicas, os demais estudos quantitativos conduziram avaliações

antes e depois do processo interventivo.

Além disso, seis estudos envolveram medidas de follow-up alguns meses após o

término dos programas: Bermejo-Martins et al. (2018); Boyes et al. (2020); Chaux et al.

(2017); Jayman et al. (2019); Mesurado et al. (2020); Pavoski et al. (2018). No estudo

qualitativo de Marques et al. (2020), o grupo focal e as entrevistas foram usados como forma

de avaliação. Além disso, seis meses após a conclusão do programa, foi organizada uma

reunião com os participantes.

Em todos os estudos foram usadas várias medidas para avaliar as competências

socioemocionais. Dado que os métodos empregados nos programas de aprendizagem

socioemocional são variados, faz sentido essa ampla gama de formas de avaliação, embora

perceba-se um consenso de que todos os estudos possuem pelo menos uma forma de medida

(Evans et al., 2015; Freeman et al., 2014). Sendo assim, talvez seja importante considerar, ao

desenvolver um programa com conteúdo socioemocional, o uso de ao menos uma forma de

avaliação, seja ela quantitativa, como a realizada em quase todos os estudos analisados, ou

qualitativa, embora esta tenha sido usada apenas em um estudo desta revisão, é bastante

empregada em estudos de intervenção no campo da Psicologia.

Resultados dos Programas

Conforme apontado por Durlak et al. (2011), programas com enfoque na

aprendizagem socioemocional e desenvolvimento de habilidades/competências

socioemocionais têm apresentado efeitos positivos no desenvolvimento socioemocional e

outras variáveis importantes para o bom desenvolvimento do indivíduo, dentre elas

comportamentos sociais, problemas de conduta, estresse e performance acadêmica. Os

estudos analisados destacaram a melhora na autoestima (Milicic et al., 2013), na integração
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social e percepção de clima escolar (Berger et al., 2014; Milicic et al., 2013), na prontidão

escolar (Ritblatt et al., 2013), na redução dos sintomas ansiosos e depressivos (Garcia et al.,

2019; Pavoski et al., 2018), no desenvolvimento da linguagem (Bradley et al., 2012), em

tarefas de funções executivas e cognitivas (Cardoso-Moreno et al., 2015; Merino et al.,

2014), na redução de problemas de comportamento e agressividade (Chaux et al., 2017;

Garaigordobil et al., 2016; Gopalan et al., 2013; Romero et al., 2019), na percepção do

autoconceito do indivíduo (Coelho et al., 2014; Gubbels et al., 2014), no comportamento

saudável em crianças (Bermejo-Martins et al., 2018), e na exploração de carreira (Leal et al.,

2020).

Os estudos de Boyes et al. (2020), Campos et al. (2020), Faria et al. (2019),

Giménez-Dasí et al. (2017), Jayman et al. (2019), Marques et al. (2020), Mesurado et al.

(2020), Mihić et al. (2020) e Pereira e Marques-Pinto (2017) focalizam exclusivamente a

aprendizagem e o desenvolvimento socioemocional e tiveram resultados positivos. Na

amostra analisada, a maioria dos programas conseguiu alcançar os objetivos propostos, tendo

bons resultados após o processo interventivo, não apenas no que se refere ao

desenvolvimento e à aprendizagem socioemocional, mas também em outras variáveis.

Quatro estudos apresentam problemas em relação à eficácia. O estudo de Kiviruusu et

al. (2016), no contexto finlandês, desenvolvido com um número grande de participantes

(3.704 crianças), mostra que o programa não apresentou nenhuma melhoria sobre as

habilidades socioemocionais, o que os autores atribuem ao período de seguimento

relativamente curto. Embora a intervenção tenha sido realizada em seis meses, os autores

consideram que o tempo em aula dedicado ao programa era pequeno. Além disso, a aplicação

e a avaliação do programa foram feitas pelos professores que desenvolveram a intervenção, o

que, segundo os autores, poderia ter algum viés. Por sua vez, o estudo desenvolvido por Zyga

et al. (2018) avaliou um programa desenvolvido com 75 alunos do 1º ao 12º ano dos Estados
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Unidos, por meio de oito sessões de intervenção. Embora o referido programa tenha

promovido algumas mudanças socioemocionais, as análises indicam que os ganhos estavam

relacionados a fatores escolares e de nível individual. Uma possível explicação para os

resultados deste último estudo pode ser a própria dificuldade de padronizar as intervenções, o

que consequentemente pode trazer problemas na construção do programa e, posteriormente,

efeitos negativos na avaliação dos seus resultados.

Também apresentou problemas o estudo de Sidera et al. (2019), desenvolvido no

contexto espanhol. O programa tinha como objetivo melhorar a convivência e reduzir a

agressividade de 64 adolescentes do ensino médio por meio do desenvolvimento de

habilidades socioemocionais. A intervenção não se mostrou eficaz na redução da

agressividade ou na melhora do nível de empatia ou desconexão moral. Além disso, o clima

escolar piorou tanto no grupo controle quanto no grupo de intervenção. Os autores enfatizam

a frequência e a intensidade das sessões como fatores que puderam influenciar nos resultados

do estudo, destacando a importância desses fatores no sucesso das intervenções. Eles também

apontam a necessidade de conhecer os elementos centrais dos programas de intervenção

socioemocional e moral e como eles devem ser trabalhados, a fim de obter resultados mais

significativos e mudanças efetivas.

Por último, o estudo chileno de Merino et al. (2014), desenvolvido com 120

adolescentes da educação básica, equivalente ao fundamental II e ensino médio no Brasil,

apontou diferenças significativas a favor do grupo participante em todos os indicadores

cognitivos. Contudo, não foram observadas diferenças no desenvolvimento socioemocional

atribuíveis à participação na intervenção. Os autores concluíram que o programa era mais

eficiente na promoção dos aspectos cognitivos.

Concluindo, como destacado no estudo Kiviruusu et al. (2016), deve-se refletir quais

os possíveis vieses da pesquisa, a fim de manejá-los para obter de fato mudanças observáveis
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após intervenções. Este estudo de revisão mostrou que, entre os 28 programas analisados, 24

deles tiveram efeitos positivos, e não somente no que se refere ao desenvolvimento

socioemocional, mas também em relação a outras variáveis.

Considerações Finais

O objetivo deste estudo foi caracterizar programas de intervenção que focalizam a

aprendizagem e o desenvolvimento das habilidades/competências socioemocionais testados

empiricamente e publicados nos últimos dez anos (2011-2020) no cenário nacional e

internacional. Assim, considera-se que o objetivo foi alcançado. Em síntese, existe uma

grande variabilidade de métodos e modelos adotados nos programas sociomocionais. O

entendimento sobre as principais teorias que subsidiam as intervenções continua sendo um

desafio para novas investigações. Os programas objetivam promover as

habilidades/competências socioemocionais e prevenir problemas de desenvolvimento

decorrentes da falha na aquisição dessas competências para lidar com dificuldades

comportamentais e de aprendizagem, o que evidencia a relevância da promoção da vida

saudável, em programas socioemocionais e na realização de pesquisas sobre tais práticas.

Os resultados dos programas foram avaliados de forma predominantemente

quantitativa, em sua maioria com medidas pré-teste e pós-teste, uma boa estratégia para

avaliação de resultados das práticas. Observa-se, também, que, embora os programas

socioemocionais tenham efeito positivo, existem dificuldades em sistematizar o

conhecimento dada a variabilidade de intervenções (Evans et al., 2015; Freeman et al., 2014).

Também deve-se destacar que, apesar de a busca dos estudos não ter sido limitada a uma área

do conhecimento em particular ou a algum contexto específico, os resultados mostram que os

programas foram desenvolvidos predominantemente no contexto escolar, com crianças e

adolescentes, o que está em consonância com a literatura sobre o tema, em termos de

maleabilidade para a aprendizagem e o desenvolvimento socioemocional, uma estratégia de
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promoção e cuidado com as próximas gerações.

Os estudos demonstram que não existe uma padronização dos métodos empregados,

porém a maioria, em suas especificidades, informa sobre instrumentos, principais atividades

desenvolvidas durante as sessões e seus objetivos. Todos os estudos explicitam algum tipo de

avaliação das competências socioemocionais. Conclui-se que existe grande diversidade de

programas, 24 mostram efeitos positivos no desenvolvimento de habilidades socioemocionais

e em outras variáveis importantes para o bom desenvolvimento do indivíduo, uma

contribuição relevante para a produção do conhecimento.

No que se referem às limitações desta revisão, destaca-se o fato de que foram

utilizadas palavras-chave que não constam na Terminologia em Psicologia como descritores,

o que pode ter limitado a identificação de estudos. Tais termos foram usados devido à

frequência com que aparecem na literatura. Sugere-se que em levantamentos futuros sejam

considerados outros descritores.

Como lacunas na produção do conhecimento, observa-se a ausência de estudos que

focalizem a universalização dos programas de intervenção com crianças e adolescentes. E,

ainda, a ausência de estudos sobre programas com a população jovem e adulta. Cabe destacar

que a população de jovens (aprendizes), jovens adultos e adultos também necessita de

aprendizagens neste domínio para o enfrentamento das adversidades e dos desafios no mundo

contemporâneo imprevisível e incerto. Assim, uma vez que foi apontado ser possível

desenvolver e promover a aprendizagem socioemocional tanto em crianças quanto adultos,

cabe destacar que programas socioemocionais também possam ser implementados e

avaliados em outros cenários e com populações mais velhas, concomitantemente à prioridade

nas intervenções destinadas às crianças e aos adolescentes. Com adultos as intervenções

seriam na direção do treino para gestão das habilidades socioemocionais no trabalho.
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Em qualquer contexto e cenário de intervenção investigações são altamente

recomendadas. Assim, os achados desta revisão podem contribuir com o planejamento de

futuros programas socioemocionais ao apresentar diversas propostas de intervenção e,

concomitantemente, estimular pesquisas sobre estudos teóricos, relatos de experiência,

implementação e avaliação dos resultados de programas socioemocionais.
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