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A globalizacdo e a digitalizacdo conectaram pessoas, cidades, paises e continentes de maneiras que aumentam
enormemente nosso potencial individual e coletivo. Mas essas mesmas forcas também tornaram o mundo mais
volatil, complexo, incerto e ambiguo. Neste mundo, a educacdo ndo é mais sobre apenas ensinar algo aos estudantes,
mas ajuda-los a desenvolver uma bussola confidvel e as ferramentas para navegar com confianca poresta sociedade.

Uma educacdo bem-sucedida hoje fortalece ndo apenas o cognitivo mas também o socioemocional. E sobre
curiosidade — abrir mentes; trata-se de compaixao — abrir cora¢des; e é uma questao de coragem — mobilizar
NOSSOS recursos cognitivos e socioemocionais para agir. Essas qualidades, oucompeténcias socioemocionais, como
chamadas em nosso relatério, sdo também armas contra as maiores ameacas de nosso tempo: a ignorancia — a
mente fechada; o édio — o coracdo fechado; e 0 medo — o inimigo da agao.

Para navegar, e, de fato, prosperar, neste novo mundo turbulento, é preciso ter equilibrio cuidadoso entre demandas
muitas vezes concorrentes. Quando a inovacao entra em conflito com a continuidade, a equidade com a liberdade, a
autonomia com o sentido comunitario, a eficiéncia com o processo democratico, qual a resposta certa? Ha uma Unica
resposta certa quando as diferencas parecem irreconciliadveis?

Vejamos de outra maneira. Talvez a resposta ndo seja tdo importante quanto a forma como pensamos sobre a
questdo. Precisamos pensar de forma mais integrada e criativa. Precisamos reconhecer as interconexdes, sermos
capazes de lidar com tensdes e dilemas, sentir-nos a vontade com a ambiguidade, persistir mesmo em tempos
dificeis. Precisamos de uma visdo otimista em que haja respostas para nossas diferencas. Essas sdo as qualidades —
as competéncias — que nos ajudam a viver e a trabalhar juntos de maneira resiliente e produtiva. E a escola é onde
podemos aprender e aprimorar essas competéncias.

As escolas do futuro precisam ajudar os estudantes a pensarem por si proprios e a se unirem, com empatia, no
trabalho e na cidadania. Elas sdo os espacos onde os alunos podem aprender a se motivar e organizar a sua propria
aprendizagem, onde os professores estimulam a sua curiosidade e desenvolvem e canalizam a sua criatividade,
iniciativa social e entusiasmo. A escola é onde os estudantes podem aprender a interagir com seus colegas e
professores, preparando-se para 0 mundo que os espera fora da sala de aula. Onde os estudantes aprendem quais
sao suas qualidades e o como podem se beneficiar delas quando buscarem se inserir no mercado de trabalho ou
avancar em seus estudos. Nossas salas de aula sdo onde os estudantes aprendem uma licdo indispensavel, que vai
além do conhecimento académico: ricos ou pobres, todos podem ter um impacto sobre o que acontece no mundo,
talvez até muda-lo.

Competéncias socioemocionais sdo a base do bem-estar e do desempenho académico dos estudantes. No entanto,
surge a questdo sobre torna-las visiveis, comparaveis e, portanto, passiveis de acao politica deliberada da mesma
forma que os testes tradicionais fazem com o conhecimento e as habilidades académicas. Ao longo da dltima
década, a OCDE tem explorado varias maneiras de fazer este monitoramento, usando métodos de avaliacao direta
e autorrelatos. A Pesquisa de Competéncias Socioemocionais da OCDE é o esforco internacional mais abrangente
até o momento para coletar relatérios de estudantes, pais e professores sobre as competéncias socioemocionais de
alunos de 10 e 15 anos de idade. A pesquisa também coletou informagdes sobre a origem social dos participantes,
incluindo seu ambiente familiar, escolar e comunitario, a fim de contextualizar os achados. Este relatério apresenta
0s primeiros resultados desta pesquisa. Ele lanca luz sobre como as competéncias socioemocionais diferem por
género, origem social e idade; e como elas sdo importantes para os resultados dos estudantes, como desempenho
académico e bem-estar.

O desenvolvimento interconectado de competéncias cognitivas e socioemocionais comega durante a primeira
infancia e continua ao longo da vida. No entanto, ao contrario da aprendizagem académica, o desenvolvimento
das competéncias socioemocionais nos estudantes ndo segue uma tendéncia ascendente constante. Um resultado



impressionante, mas ndo inesperado, da pesquisa, é que todos os jovens de 15 anos, independentemente de seu
género e origem social, relataram competéncias socioemocionais mais baixas, em média, do que seus colegas de
10 anos. As avaliacbes dos pais e educadores confirmaram o enfraquecimento das competéncias socioemocionais
a medida que os estudantes ficam mais velhos. Além disso, descobriu-se que a criatividade e a curiosidade dos
alunos sdo menores entre os jovens de 15 anos do que entre os de 10. Embora os fatores de desenvolvimento
possam desempenhar um papel relevante, nota-se que as diferencas relacionadas a idade no autoconceito criativo
sao muito mais pronunciadas entre as meninas do que entre 0os meninos (em contraste, isso ndo é verdade para a
curiosidade intelectual, ou seja, a disposicao emocional para a aprendizagem). Aos 15 anos, as meninas, em média,
relatam uma criatividade significativamente menor do que 0s meninos. Ja as avaliagdes dos pais e professores foram
semelhantes entre os géneros para ambos os grupos de idade. E possivel que os meninos confiem demais em suas
competéncias criativas, enquanto as meninas, em média, tém avaliacdes mais realistas. Mas se os adolescentes
associam a habilidade criativa (“ter uma boa imaginag¢do”, “encontrar solugdes que os outros nao veem”) aos homens
mais do que com as mulheres, isso se refletird em escolhas de carreira orientadas pelo seu género, em que menos
meninas optardo por percursos de formagdo e, mais tarde, profissdes, em que elas imaginam que a competéncia
criativa seja necessaria.

Responsaveis e educadores podem apoiar meninos e meninas a se avaliarem de forma realista em relagdo as suas
qualidades e contornar possiveis esteredtipos intimidantes a partir da apresentacao de exemplos que levem em
conta a representatividade de género. Também podem ajudar os estudantes a encarar a criatividade como uma
competéncia a ser desenvolvida, e ndo um talento inato.

Outra descoberta importante é que as competéncias socioemocionais dos estudantes diferem de acordo com a
origem social e 0 género. As meninas relataram niveis mais elevados de competéncias relacionadas ao desempenho
de tarefas, como responsabilidade e motivacdo para a realizacdo académica. Elas também relataram niveis mais
elevados de habilidades que sdo importantes em um mundo interconectado, como empatia, cooperagao e tolerancia.
Em contraste, os meninos exibiram competéncias de resiliéncia emocional mais elevadas, como tolerancia ao estresse,
otimismo e controle emocional, bem como competéncias sociais importantes, como assertividade e entusiasmo.
Estudantes de origens mais favorecidas relataram competéncias socioemocionais mais altas do que seus colegas de
nivel socioeconémico mais baixo todas as competéncias avaliadas e em todas as cidades participantes da pesquisa.
Potencialmente, pais de origens socioecondmicas mais elevadas fazem maiores investimentos nas competéncias
socioemocionais de seus filhos. Mas também parece provavel que os estudantes de nivel socioecondémico mais
baixo tenham mais desafios para superar e menos oportunidades e apoio para desenvolver essas habilidades. Essas
informacdes estdao em um nivel agregado; as trajetdrias individuais podem muito bem ser diferentes.

E notavel que a maioria das diferencas nas competéncias socioemocionais sdo observadas dentro das escolas. Isso
pode ocorrer em parte porque os estudantes utilizam seu ambiente de aprendizagem imediato como um ponto
de referéncia ao avaliar suas competéncias. Isso é relevante para a perspectiva de interven¢do e desenvolvimento
porque os estudantes normalmente usam seu ambiente de aprendizagem imediato para desenvolver suas
competéncias por meio de assisténcia progressiva. Uma possivel explicagdo € que o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais ndo é sistematicamente incorporado ao curriculo escolar na mesma propor¢do
que o desenvolvimento de habilidades cognitivas, como leitura e matematica. Em outras palavras, os fatores que
podem estimular ou dificultar o desenvolvimento dessas competéncias podem depender mais de da caracteristica
dos professores ou de atividades opcionais do que de uma estrutura institucionalizada nas escolas como um todo.

A pesquisa também mostra que os estudantes que se consideram altamente criativos tendem a também relatar
altos niveis de curiosidade intelectual e persisténcia, duas competéncias que provavelmente desempenham um
papel importante nas realiza¢des criativas, grandes e pequenas. Ao mesmo tempo, os estudantes com um forte
autoconceito criativo sao um grupo relativamente diverso de alunos em termos de autocontrole e competéncias de
resiliéncia emocional, que tém associacdo mais forte com desempenho académico e bem-estar, respectivamente.
Isso significa que, embora haja certas semelhancas entre os estudantes com um forte autoconceito criativo, a
diversidade de suas necessidades e preferéncias ndo deve ser subestimada. As escolas fariam bem em fornecer
oportunidades para os jovens praticarem e desenvolverem seu potencial criativo em uma variedade de formatos,
como atividades individuais e em grupo, e formatos competitivos e cooperativos.

Competéncias socioemocionais ndo sao importantes apenas por si mesmas. Os resultados da pesquisa mostram
que elas também sdo importantes preditores do desempenho escolar em diferentes faixas etdrias, componentes
curriculares e cidades. As competéncias socioemocionais mais fortemente relacionadas ao desempenho escolar em
leitura, matematica e artes tanto para estudantes de 10 anos como de 15 anos de idade. Esses achados enfatizam a
importancia de se dedicar a alcancar objetivos preestabelecidos, mesmo diante das dificuldades, como também de
cultivar a curiosidade intelectual para uma diversidade de temas. Forcas externas, como as expectativas dos pais ou
professores, podem fomentar a persisténcia. Motivadores externos, entretanto, podem desaparecer ou mudar com
o tempo, mas a curiosidade intelectual é um poderoso motivador intrinseco. Os estudantes que tém curiosidade
sobre uma diversidade de temas e gostam de aprender coisas novas estdo mais bem preparados para enfrentar as
dificuldades e tém mais probabilidade de alcangar seus objetivos. Jovens com o mesmo nivel socioecondmico, género
e habilidades cognitivas que possuem competéncias socioemocionais mais desenvolvidas tém maior probabilidade
de obter melhores notas e tém maiores expectativas educacionais.

A pesquisa ndo mediu apenas competéncias socioemocionais, mas também aspectos importantes de bem-estar.
Os resultados mostram que as competéncias socioemocionais dos estudantes estao intimamente relacionadas ao
bem-estar psicoldgico dos alunos, mesmo depois de isoladas as varidveis de nivel socioecondmico e género. Este é
particularmente o caso da tolerancia ao estresse, otimismo e controle emocional. Ser otimista esta consistentemente
relacionado a um nivel mais alto de satisfacdo com a vida e bem-estar psicolégico atual em todas as cidades. A
tolerancia ao estresse e o otimismo estao fortemente relacionados a um nivel mais baixo de ansiedade. Os estudantes
que se avaliaram como mais tolerantes ao estresse, otimistas e no controle de suas emoc8es relataram niveis mais
elevados de bem-estar psicoldgico.

Mas a pesquisa também mostra algumas descobertas preocupantes a esse respeito. Se as demandas da escola e as
expectativas dos pais e educadores sdo as mesmas para meninos e meninas, de diversas origens socioeconémicas,
por que as estudantes meninas de niveis socioecondmicos mais baixos parecem ter mais dificuldades? Os resultados
mostram que jovens de 15 anos e, especialmente, meninas, relataram menor satisfacdo com a vida, menor bem-
estar psicoldgico atual e maior ansiedade do que criangas de 10 anos. As escolas sdo espagos cruciais para promover
0 bem-estar psicoldgico dos estudantes, especialmente entre os mais pobres que, de outra forma, teriam pouco ou
nenhum apoio. As escolas podem ajudar os jovens a reconhecer, compreender e regular seu bem-estar psicoldgico.
Como os estudantes passam muito tempo na escola, os professores estdo em uma posicdo em que s3o capazes
de identificar mudancas comportamentais precoces e sinais de sofrimento psicolégico. Oferecer aos educadores
formacado sobre o bem-estar psicoldgico dos estudantes e como melhor apoia-los é inestimavel.

O ambiente de aprendizagem e o clima escolar também sdo importantes. As percep¢des dos estudantes sobre um
clima escolar competitivo e altas expectativas dos pais ou professores estdo relacionadas a um nivel mais alto de
bem-estar psicoldgico para criancas de 10 anos e a um nivel mais alto de ansiedade entre estudantes de 10 e 15
anos. Algum nivel de ansiedade teste é normal e pode ser Util para manter o foco. Mas muita ansiedade pode resultar
em sofrimento emocional e fisico, além de preocupag¢des que podem prejudicar o desempenho dos estudantes em
avaliacdes. Os resultados do Programme for International Student Assessment (PISA, Programa Internacional de
Avaliacao de Alunos, em portugués), mostraram que ndo € a frequéncia das avaliagdes, mas o que determina a
ansiedade dos estudantes é a percep¢do da falta de apoio do professor.

A ansiedade do estudante na hora de ser avaliado também pode estar relacionada a falta de preparacao e estudos,
desempenhos anteriores ruins nas provas e medo de falhar. Quando ambientes de aprendizagem competitivos e
com altas expectativas externas ndo sdo acompanhados por um suporte socioemocional adequado ou estratégias
de aprendizagem para lidar com a ansiedade, os estudantes podem se sentir oprimidos e mal preparados para
enfrentar os desafios. Na prevencdo de disturbios psicoldgicos e na promogdo do bem-estar, as escolas geralmente se
concentram em ensinar aos estudantes habitos de estudo eficazes, como gerenciamento de tempo e planejamento
de trabalho, estratégias eficazes de execucdo de tarefas e técnicas para relaxar. Avaliacdes mais regulares e mais
adaptativas podem desenvolver o sentimento de competéncia e o0 senso de autocontrole por parte dos estudantes.
Além disso, 0 apoio do professor, a adaptacao das aulas as necessidades da classe e ao seu nivel de conhecimento,
a ajuda individual para estudantes com dificuldades e a confianca demonstrada em relacdo as competéncias dos
estudantes podem ajudar a reduzir a ansiedade dos mesmos nas avalia¢Ges.



Os resultados da pesquisa mostram que o senso de pertencimento dos estudantes na escola e as rela¢gdes aluno-
professor estdo consistente e positivamente relacionadas as competéncias socioemocionais. Os jovens que sentem
que pertencem a escola tém mais probabilidade de se dar bem e trabalhar bem com seus colegas. Ja os estudantes que
sofrem bullying tendem a relatar competéncias inferiores no dominio da resiliéncia emocional, bem como da confianca.
Essas habilidades, quando em baixos niveis, estdo relacionadas a um menor bem-estar psicoldgico. E provavel que
0s estudantes vitimas de bullying vivenciem emoc¢des negativas e confiem menos nas outras pessoas. [sso também
pode ter um impacto no desempenho académico: a confianca estd positivamente relacionada ao desempenho em
matematica entre jovens de 15 anos em 7 das 9 cidades com dados disponiveis neste indicador apds isoladas as
varidveis de nivel socioecondbmico e de género, pontuacdes na prova de conhecimentos, e outras competéncias
socioemocionais. Por fim, os alunos que se dao bem com seus professores relatam maior curiosidade e motiva¢do
para aprender. A curiosidade e a motivagdo académica indicam gosto ou determinagdo por aprender e ter um bom
desempenho académico. E provével que os estudantes que se ddo bem com seus professores estejam mais engajados,
queiram ter um bom desempenho escolar e gostem de aprender mais do que aqueles que ndo se ddo bem com seus
professores. Os resultados da pesquisa também sugerem que fortalecer as competéncias socioemocionais pode ser
uma forma de ajudar os estudantes a terem melhores relagdes sociais na escola e vice-versa.

Algumas das competéncias medidas pela pesquisa, como curiosidade, controle emocional e cooperagdo, tém um
impacto positivo implicito em uma ampla gama de resultados e contextos, tanto no nivel individual quanto social. Em
outros casos, algumas habilidades, como ser mais descontraido e socidvel, podem depender mais especificamente
dos objetivos do estudante. No mercado de trabalho, por exemplo, a extroversdao pode ser mais relevante para
funcdes empreendedoras e gerenciais em que a interacdo social € crucial. A introversao, por sua vez, pode ser mais
adequada para trabalhos técnicos e profissionais onde é necessaria aten¢do aos detalhes. Caso um individuo que
fosse introvertido quisesse trabalhar com vendas, aprender como se sentir mais confortavel nas intera¢®es sociais
seria util. Por outro lado, para um individuo extrovertido, mas interessado em desenvolver algoritmos de programacdo
computacional, por exemplo, pode ser importante exercitar estratégias para ajuda-lo a permanecer focado e mais
atento aos momentos de socializa¢gdo. Como musicos em uma orquestra, os estudantes podem atingir seu potencial
socioemocional maximo ao encontrarem seu papel no concerto e treinarem até se tornarem proficientes.

Essa discussao destaca por que é importante que os sistemas educacionais se empenhem em um desenvolvimento
integral de seus estudantes. Isso é mais do que o desenvolvimento de habilidades académicas. Esta visdo reconhece
aimportancia das competéncias socioemocionais, do bem-estar dos estudantes e das rela¢des sociais no ambiente
escolar. Quando os jovens sentem que sao tratados de forma justa, quando a escola e seus profissionais ajudam os
estudantes a desenvolver um sentimento de pertencimento, quando é proporcionado um ambiente disciplinado,
estruturado e cooperativo, quando o ambiente é solidario e menos punitivo, as competéncias socioemocionais
sao mais desenvolvidas. Os estudantes se tornam menos propensos a um comportamento destrutivo, que
tem consequéncias sociais inerentes, e mais preparados para realizar seu potencial. Em um mundo que esta
mudando, evoluindo e se polarizando tdo rapidamente quanto o nosso, escolas devem preparar nossas criangas
e jovens com um conjunto completo de ferramentas - ndo apenas competéncias cognitivas, mas competéncias
socioemocionais também.

Andreas Schleicher

Diretor de Educacao e Habilidades
Conselheiro Especial sobre Politica de Educacgdo do Secretario-Geral

O ano de 2020 foi um periodo sem precedentes para a educa¢do e para o mundo. Todos nés somos histdria viva,
e nossas criangas e jovens serao definidos em parte por suas experiéncias durante a pandemia da COVID-19. Os
bloqueios em resposta a pandemia interromperam o ensino convencional, com o fechamento de escolas na maioria
dos paises da OCDE e seus parceiros. Embora a comunidade educacional tenha feito esfor¢os conjuntos para manter
a continuidade da aprendizagem durante este periodo, os estudantes tiveram que contar mais com seus proprios
recursos para continuar aprendendo remotamente por meio da Internet, televisdo ou radio. Em outras palavras, a
mudanca para o aprendizado online em tempo integral apds a pandemia do coronavirus fez com que a digitalizagéo
desempenhasse um papel importante para manter os estudantes conectados, em todas as cidades e continentes,
de maneiras que ampliassem seu potencial individual e coletivo.

Embora os sistemas de educacdo ao redor do mundo estejam constantemente se adaptando aos novos desafios
colocados pela pandemia, também é importante reconhecer que, com a dinamica das aulas, os relacionamentos com
colegas e os sistemas de apoio afetados pelo fechamento de escolas, muitos estudantes podem estar enfrentando o
estresse emocional de se adaptar a seus novos ambientes de aprendizagem. Sendo assim, embora seja necessario
assegurar que a aprendizagem cognitiva das populac®es estudantis ndo sejam adversamente afetadas, no atual
contexto da pandemia, o desenvolvimento de competéncias socioemocionais é igualmente, se ndo mais, importante.

As competéncias socioemocionais sao consideradas bons preditores de resultados educacionais, de trabalho
e sociais. Elas também desempenham um papel importante no desenvolvimento de competéncias cognitivas. O
que chamamos de competéncias socioemocionais neste relatério pode ser mais familiar para vocé com um nome
diferente: carater ou tracos de personalidade. Resiliéncia emocional e otimismo s3o bons exemplos: facilitam o
enfrentamento de dificuldades como a imobilidade social ou a inseguranca no trabalho, e podem fortalecer nossas
perspectivas pessoais e profissionais. A vontade de cooperar, confiar e tratar os outros com tolerancia é crucial para
que as pessoas possam viver e trabalhar com outras em sociedades diversas. Nossa curiosidade intelectual nos
prepara para empregos que exigem pensamento inovador. Criatividade e curiosidade — reforcamos —, que sdo
elementos mais dificeis para as maquinas reproduzirem, se tornardo essenciais a medida que a automagdo continue
a infiltrar-se no local de trabalho. Nossa capacidade de pensar de forma independente e assumir a responsabilidade
por nossas acdes (e pensamentos) nos fortalece contra informacdes falsas e a desinformacdo. Além disso, a motivacao
e a autoconfianca podem ter forte influéncia no desenvolvimento cognitivo e no desempenho educacional.

Com este contexto em mente, ndo é dificil perceber como o desenvolvimento de competéncias socioemocionais
tem potencial de ser especialmente decisivo no aproveitamento das vantagens da recente mudanca para o
aprendizado online remoto como resultado da pandemia. Por exemplo, a resiliéncia emocional e a autonomia sdo
indiscutivelmente importantes impulsionadores do desempenho educacional dos estudantes durante tempos
normais, mas provavelmente serao ainda mais importantes no contexto atual, devido aos desafios Unicos colocados
pela aprendizagem online, que exige que os alunos confiem na motivacdo intrinseca e na aprendizagem autoguiada.
Ter menos tempo em sala de aula — para acompanhar as aulas, socializar com colegas e interagir com professores
e outros membros da equipe escolar — terd um impacto ndo apenas na preparacao académica dos estudantes,
mas também em seu bem-estar psicolégico e em sua disposicao para participar de suas comunidades quando
a crise passar. Assim, até a reabertura das escolas, os curriculos e as intera¢des sociais online entre professores
e estudantes e entre os préprios estudantes devem incluir estratégias empaticas para criar um clima de apoio
centrado no aluno, de modo a garantir experiéncias de aprendizagem positivas e melhor bem-estar entre os jovens.
O desenvolvimento de fortes competéncias socioemocionais é fundamental para que os estudantes permanecam
focados e motivados em ambientes de aprendizagem desafiadores e pode, portanto, ser a chave para abordar as
principais dificuldades que os alunos podem encontrar novamente em um futuro préximo, se uma segunda onda de
fechamentos de escolas se materializar antes que a crise sanitdria tenha sido totalmente resolvida. Se a pandemia
da COVID-19 nos ensinou alguma coisa, é que, para ficar a frente e prosperar, as pessoas precisam ndo apenas de
competéncias cognitivas, mas também socioemocionais. Somente juntas elas podem nos equipar para um mundo
incerto e exigente, e nos ajudar a alcancar uma vida préspera e saudavel.



Quer sejam chamadas de competéncias, habilidades, qualidades ou tragos de personalidade, o importante é que
elas ndo séo fixas para o resto da vida. Elas podem ser fortalecidas ou modificadas. Fatores bioldgicos e ambientais,
eventos importantes da vida e esforco individual sao fatores que influenciam as competéncias socioemocionais ao
longo de nossas vidas. As transi¢des da infancia para a adolescéncia sao particularmente sensiveis a essas mudancas,
razdo pela qual educadores e familias apoiam fortemente o desenvolvimento dos jovens. Durante este periodo, eles
estao crescendo fisicamente, explorando o mundo de forma mais auténoma e expandindo sua visao de mundo. Eles
também estdo desenvolvendo uma maior compreensdo das crescentes demandas e expectativas que a vida adulta
imp0&e a eles. As mesmas expectativas que motivam alguns estudantes a obter notas altas e atingir seu potencial
podem frustrar outros que carecem de uma rede de apoio ou de estratégias para enfrentar a adversidade. Apesar
de seu potencial de sucesso, eles podem se sentir sobrecarregados e mal preparados para enfrentar os desafios.
Observamos a COVID-19 colocar a prova diversas esferas da sociedade, desde a economia até o sistema educacional,
mas ndo podemos proteger as criangas de situacdes desafiadoras todas as vezes: sempre havera coisas na vida que
escaparao do nosso controle. Em vez disso, devemos usar essas situacdes desafiadoras como uma oportunidade
de aprender e mudar a medida que nos reconstruimos. Em resposta a pandemia, é necessario repensar o sistema
escolar, para que promova e apoie 0s jovens a desenvolver competéncias socioemocionais e de cidadania que irdo
construir a resiliéncia individual e coletiva, durante e apds a pandemia. Em outras palavras, todos os estudantes
devem ter acesso a uma educacdo de qualidade e integral, que os ajude a fortalecer nao apenas suas competéncias
cognitivas, mas também socioemocionais.

A Diretoria de Educacdo e Habilidades da OCDE reconhece a importancia das competéncias socioemocionais e
esta ampliando as suas métricas para além dos dominios académicos tradicionais. Pesquisas da OCDE, como o
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), o Programa de Avaliacao Internacional de Competéncias de
Adultos (PIAAC) e o Estudo Internacional de Aprendizagem Infantil e Bem-estar Infantil (IELS) agora cobrem uma
gama ampla de competéncias socioemocionais. A OCDE continua a desenvolver esse trabalho com uma avaliagdo
internacional abrangente das competéncias socioemocionais de alunos de 10 e 15 anos por meio da Pesquisa sobre
Competéncias Socioemocionais (SSES).

A SSES é um dos primeiros esforcos internacionais para criar um repositério de informagdes sobre as competéncias
socioemocionais dos estudantes para ajudar lideres e profissionais da educacdo a apoia-los melhor. Este relatério
documenta informacdes robustas e confidveis sobre as competéncias socioemocionais dos estudantes e como essas
habilidades se relacionam com as caracteristicas individuais, familiares e escolares. Ele explora politicas mais amplas
e contextos socioecondmicos relacionados a essas competéncias. Ao esclarecer o papel que as competéncias
socioemocionais desempenham na formacao do comportamento e estilo de vida dos individuos para alavancar suas
competéncias cognitivas e, de forma mutuamente relacionada, atingir melhores resultados pessoais e profissionais,
a SSES reforca a base de evidéncias para que 0s paises se concentrem mais nas competéncias socioemocionais como
um caminho para o desenvolvimento de cidaddos completos em suas agendas de politicas educacionais. Juntamente
com outras pesquisas da OCDE na Diretoria de Educacdo e Habilidades, a SSES aponta para o desenvolvimento
integral, e ao longo da vida, de competéncias cognitivas e socioemocionais como a melhor base para uma vida plena
e produtiva.

As pessoas, e mais especificamente as criangas, precisam de um conjunto equilibrado de competéncias cognitivas e
socioemocionais para prosperar no mundo exigente, mutavel e imprevisivel de hoje. Os formuladores de politicas educacionais
e profissionais da educac¢do tém buscado maneiras de complementar o foco na aprendizagem académica, como matematica,
leitura e alfabetizacdo cientifica, dando atenc¢do também ao desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Elas sdo
um subconjunto das habilidades, atributos e caracteristicas de um individuo, importantes para o sucesso individual e o
funcionamento social. Tais competéncias formam um conjunto abrangente de habilidades essenciais para que os estudantes
possam ter sucesso na escola e participar plenamente da sociedade como cidaddos ativos. Os beneficios do desenvolvimento
das competéncias socioemocionais das criancas vao além do desenvolvimento cognitivo e dos resultados académicos; sao
também aspectos importantes da salde mental e das perspectivas do mercado de trabalho.

As competéncias socioemocionais sdo um importante resultado do desenvolvimento por si s6. A capacidade dos cidadaos
de se adaptarem, serem engenhosos, respeitarem e trabalharem bem com os outros e de assumirem responsabilidades
pessoais e coletivas estd se tornando cada vez mais um pilarimportante de sociedades bem-sucedidas. Competéncias como
cooperagao, empatia e tolerancia sao fundamentais para que cidadaos e nac¢8es atinjam as metas de desenvolvimento
sustentavel e contribuam efetivamente para a construcdo de instituicdes democraticas. Com este objetivo, a Pesquisa
sobre Competéncias Socioemocionais (SSES) da OCDE é um dos primeiros esforcos internacionais para coletar dados
de estudantes, pais e professores sobre as competéncias socioemocionais de alunos de 10 e 15 anos. Este relatdrio
apresenta os primeiros resultados desta pesquisa. Ele descreve as competéncias socioemocionais dos estudantes e
como elas se relacionam com as caracteristicas individuais, familiares e escolares. Ele também examina politicas mais
amplas e contextos socioecondmicos relacionados a essas habilidades e lanca luz sobre maneiras de ajudar os lideres e
profissionais de educa¢do a monitorar e promover as competéncias socioemocionais de criancas e jovens.

Este capitulo examina as diferencas nas competéncias socioemocionais entre os estudantes, com base em

caracteristicas como idade, género, nivel socioecondmico e histérico familiar de migracdo. Principais achados:

+ As competéncias socioemocionais dos jovens diminuem quando eles entram na adolescéncia. Os jovens de 15 anos,
independentemente do género ou histdrico socioecondmico, relataram competéncias mais baixas do que osde 10 anos,
com as diferencas sendo particularmente pronunciadas em casos de habilidades como otimismo, confianca, entusiasmo
e iniciativa social — esse declinio é maior para meninas do que para 0s meninos na maioria das competéncias.

. Em média, os meninos relataram niveis mais elevados de resiliéncia emocional, iniciativa social e entusiasmo,
enguanto as meninas relataram niveis mais elevados de responsabilidade, empatia e engajamento com os outros.

+ Em média, os alunos com nivel socioeconémico mais alto relataram maiores competéncias socioemocionais do que
seus colegas de nivel socioecondmico mais baixo em todas as cidades participantes da pesquisa.

Este capitulo examina como as diferentes competéncias socioemocionais se relacionam com o desempenho escolar
dos estudantes, observando suas notas escolares em leitura, matematica e artes, bem como as suas expectativas
educacionais e ocupacionais. Principais achados:

+ Ascompeténcias socioemocionais dos estudantes sao fortes preditores das notas escolares emtoda a formacdo, faixas
etdrias e e cidades participantes. Além disso, as evidéncias também sugerem que a relagdo entre as competéncias
socioemocionais e 0 desempenho escolar apresenta nuances — algumas competéncias sao essencialmente ndo
correlacionadas com o desempenho escolar, mas outras habilidades, principalmente a persisténcia e a curiosidade,
estdo fortemente relacionadas ao desempenho escolar superior tanto para estudantes com 10 anos de idade como
para 15 anos de idade. Também ha casos de competéncias como tolerancia ao estresse, criatividade e iniciativa social,
que estdo relacionadas ao baixo desempenho escolar.

+ Onivel socioecondmico foi o correlato mais significativo das expectativas educacionais futuras dos alunos. Ainda assim,
entre 0s estudantes com contexto socioecondmico semelhante, as diferencas nas expectativas de conclusdo do ensino
superior estavam relacionadas a diferencas nas competéncias socioemocionais, como a curiosidade intelectual.

+ Em média, os estudantes que relataram aspiracdes a se tornarem profissionais de salide também relataram ser
mais curiosos e cooperativos, enquanto aqueles que esperavam trabalhar nas forcas armadas, na forca policial ou
no setor de seguranca relataram ser mais enérgicos.



Este capitulo analisa os diferentes aspectos do bem-estar psicolégico do estudante e examina como as habilidades

incluidas na Pesquisa sobre Competéncias Socioemocionais estdo associadas a eles. Principais descobertas:

+  As competéncias socioemocionais dos estudantes estdo fortemente relacionadas ao seu bem-estar psicolégico
depois de isoladas as varidveis de nivel socioecondmico e género.

+  Asatisfacdo com a vida e o bem-estar psicoldgico atual diminuem, enquanto a ansiedade com provas aumenta, da
infancia a adolescéncia, especialmente para as meninas. Esses resultados sao consistentes em todas as cidades.

+  Os estudantes com nivel socioecondmico elevado geralmente relataram um nivel mais alto de satisfagdo com a
vida e bem-estar psicoldgico atual em comparacdo com aqueles em niveis mais baixos.

+ As percep¢des dos estudantes de estarem em um clima escolar competitivo e as altas expectativas dos pais e
professores em relacdo a eles estdo associadas a um nivel mais alto de bem-estar psicolégico atual para criancas
de 10 anos e um nivel mais alto de ansiedade com provas para 10 e 15 anos.

Este capitulo analisa como a criatividade e a curiosidade dos estudantes se relacionam com outras competéncias

socioemocionais, 0 contexto dos alunos, seus comportamentos e resultados. Principais descobertas:

+  Os niveis de criatividade e curiosidade foram significativamente mais baixos entre os jovens de 15 anos em
comparagao com os de 10 anos, sugerindo um declinio na criatividade conforme as criancas entram na
adolescéncia. As avaliacBes dos pais e educadores confirmaram a queda nas competéncias socioemocionais a
medida que os alunos envelhecem. No entanto, as avalia¢Bes dos pais e professores foram semelhantes entre
0s géneros em ambos os grupos de idade.

- Estudantes de 15 anos que se consideram altamente criativos também tendem a se descrever como dispostos
a aprender coisas novas e persistentes.

- Os estudantes que participaram de atividades artisticas apds as aulas relataram niveis mais elevados de
criatividade, principalmente entre os jovens de 15 anos.

+ Amaneira como os jovens de 15 anos retratavam suas qualidades socioemocionais estava fortemente associada
as suas expectativas de carreira. Os alunos que se descreveram como mais criativos eram mais propensos a
esperar trabalhar em ocupacdes criativas (por exemplo, como atores, jornalistas, profissionais de publicidade).

Este capitulo examina as relacBes sociais dos estudantes na escola (0 senso de pertencimento deles a escola, sua
exposicdo ao bullying e seu relacionamento com os professores) e sua associacdo com a demografia dos alunos e
competéncias socioemocionais Principais descobertas:

+ Um em cada cinco alunos com 10 anos de idade relatou que os outros colegas zombavam deles uma ou mais
vezes por semana. Os meninos, em particular, relataram maior exposi¢do ao bullying do que as meninas. Apesar
disso, geralmente relataram ter uma sensacao maior de pertencer a escola do que as meninas — especialmente
as de 15 anos.

+  Os estudantes de origens socioecondémicas mais favorecidas indicaram um senso mais forte de se interagirem
bem na escola e melhores relagdes com seus professores do que aqueles de origens socioecondmicas mais baixas.

+  Sentir-se pertencente a escola esta mais fortemente relacionado com maior cooperacdo, otimismo e iniciativa
social. No entanto, os estudantes que relataram mais exposicdo ao bullying relataram menor tolerancia ao
estresse, menos otimismo e controle emocional.

* A maneira como os estudantes enxergam seus relacionamentos com seus professores é mais fortemente
influenciada por sua curiosidade, motivacao para a realizacdo académica e otimismo.

Em conclusao, a Pesquisa da OCDE sobre Competéncias Socioemocionais lanca luz sobre o valor incremental das
competéncias socioemocionais em relacao a um amplo conjunto de resultados de vida. Ela destaca que os pontos fortes
das competéncias estdo, em parte, na sua capacidade de moldar o comportamento e o estilo de vida das pessoas e de
alavancar melhor suas competéncias cognitivas. Portanto, este relatério marca o compromisso de longa data da OCDE
em apoiar os paises em seus esforcos de reorientarem suas agendas de politicas educacionais para se concentrarem
mais nas competéncias socioemocionais e, por extensdo, desenvolverem cidadaos bem-preparados.

A Pesquisa sobre Competéncias Socioemocionais (SSES) é um esfor¢o colaborativo envolvendo as cidades
participantes, o Secretariado da OCDE e um Consoércio Internacional liderado pelo Conselho Australiano para
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A Pesquisa de Competéncias Socioemocionais (SSES) é uma pesquisa internacional que avalia as condi¢des e praticas
que promovem ou dificultam o desenvolvimento de competéncias socioemocionais para alunos de 10 e 15 anos.

As competéncias socioemocionais incluidas nesta pesquisa podem ser organizadas nos amplos dominios dos Cinco
Grandes Fatores: Abertura ao Novo, Autogestao, Extroversao, Amabilidade e Resiliéncia Emocional. Cada um desses
dominios pode ser especificado em termos de competéncias ou caracteristicas que representam aspectos mais
especificos das capacidades dos individuos. Na SSES, cada dominio dos Cinco Grandes Fatores é representado por trés
competéncias, resultando em um total de 15 competéncias. Além dessas competéncias, duas competéncias adicionais;
autoeficacia e motivacdo para a realizagcdo académica estdo incluidas.

Dez cidades participaram do estudo: Bogota (Coldmbia), Daegu (Coreia do Sul), Helsinque (Finlandia), Houston (Estados
Unidos), Istambul (Turquia), Manizales (Colémbia), Moscou (Federagao Russa — doravante “Russia”), Ottawa (Canada),
Sintra (Portugal) e Suzhou (Republica Popular da China — doravante “China"). Todas as cidades estdo localizadas em
paises da OCDE, exceto Moscou e Suzhou, que estdo localizadas em paises parceiros.

A SSES abrangeu estudantes matriculados na escola em coortes de duas idades; os estudantes mais novos tinham
entre 10 anos e trés meses (completos) e 11 anos e dois meses (completos), e os estudantes mais velhos tinham entre
15 anos e trés meses (completos) e 16 anos e dois meses (completos), no inicio do periodo da avaliacdo. O relatério
refere-se a essas duas coortes como estudantes de 10 e 15 anos.

Pais, professores e diretores também participaram da SSES. Pais e professores forneceram uma avaliacdo das
competéncias socioemocionais das criancas, bem como informacBes contextuais sobre a sua aprendizagem e o
ambiente doméstico. Os diretores forneceram informac8es contextuais sobre o ambiente escolar dos estudantes.

Os resultados da SSES sdo apresentados em 11 relatérios: um relatdrio internacional e 10 relatérios de cidades. O
relatério internacional concentra-se em comparag¢des internacionais, enquanto os relatdrios da cidade fornecem
informac®es mais contextualizadas, juntamente com alguns dos principais resultados para cada um dos participantes.

Os itens que compdem as escalas de competéncias socioemocionais sdo afirmacdes sobre as emogdes, atitudes e
comportamentos do aluno sobre os quais ele é solicitado a relatar sua concordancia, usando cinco op¢8es de resposta
que variam de ‘discordo totalmente’ a ‘concordo totalmente'. As respostas aos itens pertencentes a mesma competéncia
sao resumidas com uma pontuagdo em uma escala psicométrica. Para facilitar as comparacdes entre as escalas de
competéncia, essas escalas sao padronizadas. O valor de referéncia é fixado em 500 e representa o valor atribuido
aos respondentes gque selecionam o ponto médio em todos os itens ou que selecionam respostas com equilibrio. Por
exemplo, concordam trés vezes, discordam trés vezes. O desvio padrao é definido como 100 entre as cidades para a
coorte mais jovem. Valores mais altos indicam competéncias percebidas mais altas. Ambas as coortes sdo medidas na
mesma escala. Os dados referidos neste relatério sdo apresentados no Anexo B e sdo explorados em maior detalhe,
incluindo tabelas adicionais, no site da SSES (www.oecd.org/education/ceri/social-emotional-skills-study/).

Quando sao fornecidas médias entre jurisdi¢cBes, essas médias correspondem a média aritmética de todas as cidades
participantes, exceto Sintra (Portugal). Os dados de Sintra (Portugal) ndo cumpriram as normas técnicas.

Este relatdrio discute apenas resultados estatisticamente significativos. Eles sdo indicados em cores mais escuras nas
figuras e em negrito nas tabelas.

Devido a arredondamentos, alguns nimeros nas tabelas podem ndo somar exatamente os totais. Totais, diferencas e
médias sdo sempre calculados com base em ndmeros exatos e arredondados somente apds o calculo.

Todos os erros padrdo nesta publicacdo foram arredondados para uma ou duas casas decimais. Se o valor 0,0 ou 0,00
for mostrado, ndo significa que o erro padrdo seja zero, mas que seja menor que 0,05 ou 0,005, respectivamente.

Coef Coeficiente

Dif. Diferenca

ESCS fndice de status econémico, social e cultural
N NUmero de observagdes

S.D Desvio padrao

S.E Erro padrao

SSES Pesquisa de Competéncias Socioemaocionais
%S. D. Porcentagem do desvio padrdo

Os leitores interessados em detalhes técnicos adicionais devem consultar a breve nota técnica no final deste volume
(Anexo A) e o Relatdrio Técnico SSES (OCDE, 2021 [1]).

Este relatério usa o servico Statlinks da OCDE, o que significa que todas as tabelas e figuras sdo atribuidas a um URL
que leva a uma pasta de trabalho do Excel contendo os dados subjacentes. Esses URLs sdo estaveis e permanecerdo
inalterados ao longo do tempo. Além disso, os leitores dos e-books poderdo clicar diretamente nesses links, e a pasta de
trabalho sera aberta em uma janela separada se o navegador da Internet estiver aberto e em execucao.

O banco de dados da Pesquisa de Competéncias Socioemocionais Habilidades Sociais e Emocionais contém os
dados brutos e as escalas apresentadas neste relatério. O banco de dados permite que os usuarios dividam os dados
de mais maneiras do que é possivel nesta publicacao, a fim de conduzir suas préprias analises das competéncias
socioemocionais habilidades sociais e emocionais dos alunos nas cidades participantes. O banco de dados pode ser
acessado no site do projeto (http://www.OCDE.org/education/ceri/social-emotional-skills-study/).

OCDE (2021), OCDE Survey on Social and Emotional Skills: Technical Report, OCDE Publishing, Paris, [1]
https://www.OECD.org/education/ceri/social-emotional-skills-study/sses-technical-report.pdf.



Competéncias socioemocionais sdo um subconjunto das habilidades, atributos e caracteristicas de um individuo que
sao importantes para o sucesso individual e o funcionamento social. Elas abrangem disposi¢cdes comportamentais,
estados internos, abordagens para tarefas e gerenciamento e controle de comportamento e sentimentos. As crengas
sobre si mesmo e sobre o mundo que caracterizam os relacionamentos de um individuo com os outros também sdo
componentes de competéncias socioemocionais. Elas desempenham um papel importante no desenvolvimento de
criangas e adolescentes e, combinadas com o desempenho académico e as competéncias cognitivas, representam
um conjunto holistico de habilidades essenciais para o sucesso na escola e na vida adulta. Mas as competéncias
socioemocionais sdo mais do que simplesmente facilitadoras do desenvolvimento cognitivo e académico; elas sdao um
importante resultado do desenvolvimento por si s6.

Aterminologia usada para nomear e descrever essas habilidades varia muito, mas todos os termos se referem ao mesmo
espaco conceitual 1. A estrutura de avaliagdo da pesquisa define competéncias socioemocionais como “capacidades
individuais que podem se manifestar em padrdes consistentes de pensamentos, sentimentos e comportamentos”
(Kankaras e Suarez-Alvarez, 2019 [1]). O termo “competéncias” tem sido amplamente aceito, com base no conhecimento
contemporaneo do desenvolvimento dessas competéncias (Specht et al., 2014 [2]).

As competéncias socioemocionais incluidas neste estudo podem ser organizadas nos amplos dominios dos Cinco
Grandes Fatores: Abertura ao Novo, Autogestao, Extroversao, Amabilidade e Resiliéncia Emocional. Os Cinco Grandes
Fatores sdo uma das estruturas mais bem estabelecidas no campo da psicologia da personalidade. S3o amplamente
aceitos e tm uma base empirica forte — veja John, Naumann e Soto, 2008 [3], para uma visdo geral histdrica. Cada um
desses dominios pode ser especificado em termos de competéncias ou caracteristicas que representam aspectos mais
especificos das capacidades dos individuos. Por exemplo, o dominio da Amabilidade (que é referido como Colaboracao,
no estudo) engloba empatia, confianca e cooperacao, e o da Abertura (referido como Abertura ao novo, no estudo) inclui
competéncias como tolerancia, criatividade e curiosidade. Duas competéncias adicionais (autoeficacia e motivagao para a
realizagdo académica) estdo incluidas como parte da Pesquisa de Competéncias Socioemocionais (SSES) e sdo criadas a
partir de itens usados para avaliar outras competéncias na avaliagdo. O Quadro A.1 abaixo fornece uma breve visao geral
da taxonomia dos Cinco Grandes Fatores e das competéncias abordadas na SSES. E importante observar que, embora as
competéncias socioemocionais discutidas neste relatério possam de fato ser organizadas na estrutura dos Cinco Grandes
Fatores, os resultados do estudo (conforme descrito nos capitulos seguintes) relatam o nivel de competéncia.

Os Cinco Grandes Fatores fornecem uma taxonomia geral ou estrutura organizacional para a classificacdo dos
fatores de personalidade. Eles tém sua origem em analises dos termos de linguagem natural que as pessoas usam
para descrever a si mesmas e aos outros, ao invés de qualquer perspectiva tedrica particular sobre a personalidade
humana e seus componentes (John, Naumann e Soto, 2008, p. 3 [3]). A intuicdo basica por tras dessa chamada

“abordagem lexical” é a ideia de que as “diferencas individuais que sdo mais salientes e socialmente relevantes na
vida das pessoas acabardo sendo codificadas em sua linguagem” e que “a andlise do vocabulario da personalidade
representada em uma linguagem natural deve, portanto, produzir um conjunto finito de atributos que as pessoas na
comunidade linguistica geralmente consideram os mais importantes” (John, Angleitner e Ostendorg, 1988 [4]).

Como o préprio nome sugere, a taxonomia dos Cinco Grandes Fatores classifica as macro competéncias em cinco
grupos amplos, comumente rotulados como: Amabilidade, Autogestao, Extroversao, Resiliéncia Emocional e Abertura
ao Novo. Esses dominios amplos sdo ainda diferenciados em componentes ou caracteristicas que consistem em
subgrupos das competéncias classificadas como pertencentes a um dominio particular. Diferentes abordagens levam
ao desenvolvimento de diferentes, embora relacionadas, estruturas de facetas (ver John, Naumann e Soto, 2008 [3],
Tabela 4.3) diferenciadas tanto pelo nimero quanto pelo contetddo das facetas identificadas.

Os diferentes dominios e facetas representam agrupamentos post-hoc de descritores de linguagem comum
(relacionados), em vez de constru¢des definidas a priori em termos de uma estrutura tedrica ou conceitual especifica. Os
termos usados para se referir as competéncias medidas na SSES (por exemplo, criatividade, tolerancia ao estresse) sdao
mais bem pensados, portanto, como rétulos convenientes para agrupamentos de descritores de atitudes, preferéncias,
comportamentos relacionados, etc. Devido as restricdes de tempo em geral — avaliagdes em escala e a consisténcia
necessaria das escalas de competéncias, estas ndo cobrem todas as conceitualiza¢gdes potenciais das habilidades; em
vez disso, uma conceituagao especifica foi escolhida para cada competéncia. Portanto, é importante que os leitores se
refiram aos itens usados para medir as diferentes competéncias para compreender as caracteristicas abrangidas por
cada habilidade individual incluida no estudo. A titulo de exemplo, na SSES, os itens relativos a “confianca” dizem respeito
a0 grau de confianca do sujeito nos outros (confianca interpessoal).

O status conceitual dos Cinco Grandes Fatores é um objeto de debate continuo, particularmente no que diz respeito aos
mecanismos subjacentes as competéncias e seu papel como determinantes dos resultados da vida. Os pesquisadores
concordam com uma diversidade de perspectivas sobre o status conceitual dos Cinco Grandes Fatores. Estes variam de
conceitos puramente descritivos a fendmenos de base bioldgica (John, Naumann e Soto, 2008 [3]).

Os cinco dominios na SSES sdo:

+  Abertura ao novo: a abertura ao novo, que se refere a vontade dos individuos de considerar outras perspectivas
ou de experimentar novas experiéncias, é preditiva da realizacao educacional, que tem beneficios positivos ao
longo da vida e parece equipar melhor os individuos para lidar com mudangas de vida.

+  Autogestdo: Aqueles que sao conscienciosos, autodisciplinados e persistentes podem permanecer na tarefa e
tendem a ter grandes realiza¢Bes, especialmente quando se trata de resultados de educacdo e trabalho.

- Envolvimento com os outros: Aqueles que se envolvem com outras pessoas ou sdo extrovertidos sao geralmente
enérgicos, positivos e assertivos. Envolver-se com outras pessoas é fundamental para a resiliéncia emocional,
colaboragdo, abertura ao novo e lideranca, e tende a levar a melhores resultados no mercado de trabalho. Os
extrovertidos também constroem redes de apoio social mais rapidamente, o que é benéfico para os resultados
de satde mental.

- Amabilidade: Pessoas que estao abertas a colaboracao podem ser solidarias com os outros e expressar altruismo.
Amabilidade se traduz em relacionamentos de melhor qualidade, comportamentos mais pré-sociais e menos
problemas comportamentais.

+  Resiliéncia emocional: Abrange competéncias que permitem aos individuos lidar com experiéncias emocionais
negativas e estressores. Ser capaz de regular as préprias emogdes é essencial para varios resultados de vida e
parece ser um indicador especialmente importante de melhoria da saude fisica e mental.

Fonte: Quadro de avaliacdo (Kankaras e Suarez-Alvarez, 2019 [1])



Em alguns paises, o desenvolvimento de uma variedade de competéncias socioemocionais sempre foi um objetivo
educacional ao lado do crescimento cognitivo; para outros, o objetivo da educac¢do tem sido predominantemente o
desenvolvimento de habilidades académicas. Mas a pesquisa cientifica sobre competéncias socioemocionais, mostrando
seu impacto de longo prazo em varios resultados de vida, e 0 movimento de defesa da aprendizagem socioemocional
colocaram as competéncias socioemocionais no topo da agenda da politica educacional de muitos paises. Agora, 0s
paises estdo procurando avidamente por evidéncias e melhores praticas em competéncias socioemocionais.

Muitos fatores além do conhecimento basico e das competéncias cognitivas dos alunos sao contribuintes importantes
para o sucesso e 0 bem-estar de curto e longo prazo. Por exemplo, psicologos descobriram que a personalidade influencia
a qualidade do pensamento de alguém (Barratt, 1995 [5]) e que a coragem (persisténcia) e o autocontrole influenciam
0 quanto uma crianga aprende na escola (Duckworth et al., 2007 [6]; Duckworth, Quinn e Tsukayama, 2012 [7]). Estudos
longitudinais mostraram que o autocontrole infantil, a estabilidade emocional, a persisténcia e a motivacdo tém efeitos
de longo prazo na saude e nos resultados no mercado de trabalho na idade adulta (Borghans et al., 2008 [8]; Chetty et
al, 2011 [9]; Moffitt et al.,, 2011 [10]). Alguns estudos até descobriram que esses tipos de atitudes e comportamentos sdo
preditores mais acentuados nos resultados de longo prazo, como frequéncia a faculdade, rendimentos, compra de casa
propria e economias para a aposentadoria, do que as notas do individuo em provas em avalia¢bes.

Em outras palavras, o impacto do fortalecimento das competéncias socioemocionais para melhorar os resultados sociais
é consideravel e geralmente é complementar ao aumento das competéncias cognitivas. Também estd documentado
que o aprimoramento de competéncias socioemocionais especificas melhora a capacidade dos estudantes de
fortalecer suas competéncias cognitivas. Competéncias socioemocionais também dependem fundamentalmente de
competéncias cognitivas, como percep¢do, memdria e raciocinio. Assim, as competéncias cognitivas e socioemaocionais
estdo intimamente interconectadas de maneira dinamica, de modo que uma competéncia em nivel mais elevado de uma
pessoa em um dominio podem influenciar melhor o desenvolvimento de habilidades em outros dominios. E a interacio
entre os interesses pessoais e outras caracteristicas da personalidade, de um lado, e as competéncias cognitivas
inatas, do outro, que influenciam o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades que os individuos adquirem
ao longo da vida (Cattell, 1973 [11]; Ackerman, 1996 [12]). Compreender 0 nexo entre competéncias cognitivas e
socioemocionais € importante para formuladores de politicas, educadores, pais e professores (Chernyshenko, Kankaras
e Drasgow, 2018 [13]). Mas os beneficios do desenvolvimento das habilidades socioemocionais das criancas ndo se
limita apenas a melhorar o desenvolvimento cognitivo e os resultados académicos. Também estd associado a melhoria
da saude mental e outros resultados importantes da vida (OCDE, 2015 [14]). O impacto muitas vezes imperceptivel, mas
significativo, das competéncias socioemocionais é explicado por seu papel na formag¢do dos comportamentos e estilos
de vida dos individuos, que, por sua vez, moldam seus resultados socioecondmicos.

Abibliografia especializada empirica existente sugere que as competéncias socioemocionais estao fortemente relacionadas
ao desempenho escolar (OCDE, 2015 [14]). Muitas pesquisas sobre as relagdes entre as competéncias socioemocionais
e o desempenho escolar foram feitas no nivel dos Cinco Grandes Fatores. Uma conclusdo importante que foi tirada
dessa literatura expansiva é que o domfnio da Autogestdo e competéncias dentro do dominio da Autogestdo, como
responsabilidade, persisténcia e autocontrole, estdo positivamente relacionados ao desempenho escolar dos estudantes.
Os alunos que tém mais autogestdo tendem a ter um melhor desempenho académico. Além disso, constatou-se que a
autogestdo, em alguns casos, ¢ um melhor preditor de resultados individuais de longo prazo do que 0 monitoramento de
habilidades cognitivas estabelecidas hd muito tempo. Outros Cinco Grandes Fatores que estao positivamente relacionados
ao desempenho escolar dos alunos sdo abertura ao novo e, em menor grau, amabilidade.

Um dominio que muitas vezes estd negativamente relacionado ao desempenho escolar dos alunos é o Resiliéncia
Emocional (ou falta de resiliéncia emocional). Estudantes que tém dificuldade em controlar suas emocdes, ou seja, aqueles
que sao menos tolerantes ao estresse e menos otimistas, tendem a ter desempenho escolar inferior quando comparados
a seus pares. As relagdes entre extroversdo e desempenho escolar dos alunos sao menos claras. No entanto, estudos
descobriram que certas partes da extroversdo, como ser mais social, se relacionam negativamente com o desempenho
escolar (AImlund et al,, 2011 [15]; Kautz et al., 2014 [16]; Poropat, 2009 [17]). Alguns exemplos de estudos que mostram as
relacdes entre as competéncias socioemocionais e o desempenho académico sao descritos no Quadro A.2.

Heckman, Stixrud e Urzua (2006 [18]) analisaram dados da Pesquisa Longitudinal Nacional dos Estados Unidos, de
1979, que incluiu medidas de competéncias socioemocionais, especificamente, indicadores de autoestima e perda
de controle. Eles descobriram que um aumento na medida de habilidades socioemocionais, do 25° ao 75° percentil
de sua distribuicdo, estava associado a um aumento de quase 25 pontos percentuais na probabilidade de o individuo
possuir um diploma universitario de graduacdo, com dura¢ao de quatro anos, aos 30 anos de idade (importante, esta
analise manteve as habilidades cognitivas constantes). Aimlund et a/. (2011 [15]) também destacaram trés estudos que
usaram amostras nacionalmente representativas para investigar as relacdes entre os Cinco Grandes Fatores e 0s anos
de escolaridade. Embora cada estudo tivesse varidveis de controle um pouco diferentes, autogestdo e abertura ao novo
surgiram como preditores significativos e positivos de anos de escolaridade.

Em um estudo longitudinal com 197 estudantes suecos do ensino médio, Rosander e Backstrom (2014 [19]) descobriram
que os resultados de autogestdo se correlacionaram com as notas académicas até trés anos depois e que essa relacdo
nao diminuiu apds o controle das varidveis de habilidade cognitiva.

Poropat (2009 [17]) conduziu uma meta-analise de estudos que relataram correlacdes entre pontuacdes autoavaliadas
nos Cinco Grandes Fatores, avaliacBes cognitivas e as notas das atividades no curso. O numero de estudos foi muito
grande e variou de 47 (para inteligéncia) a 138 (para autogestdo). E importante ressaltar que a autogestao prediz as
notas nas atividades do curso quase tdo bem quanto a capacidade cognitiva, e essa associagao nao diminuiu quando
a capacidade cognitiva foi controlada. Isso sugere que as competéncias socioemocionais sao um importante preditor
dos resultados dos estudantes por si s, e nao apenas como um facilitador das competéncias cognitivas.

O programa General Educational Development (GED) [foi estabelecido para permitir que os estudantes que abandonaram
o Ensino Médio nos Estados Unidos obtivessem um diploma do nivel escolar passando no teste GED, uma extensa avaliacao
de desempenho académico projetada para avaliar se os participantes tém habilidades e conhecimentos comparaveis aos
graduados regulares do Ensino Médio. Uma propor¢do relativamente grande de jovens nos Estados Unidos (cerca de 12%
em 2011) obteve o equivalente a um diploma do Ensino Médio por meio desse programa.

Verificou-se que os graduados por meio do GED — estudantes que ndo conclufram o Ensino Médio e, em seguida,
passaram no teste GED para obter um diploma do Ensino Médio — eram fundamentalmente diferentes dos graduados
regulares do Ensino Médio. Os graduados pelo GED tém niveis muito semelhantes de habilidades cognitivas aos
graduados regulares, mas competéncias socioemocionais inferiores. A descoberta mais importante, no entanto, foi
que as competéncias socioemocionais relativamente fracas dos graduados do GED tiveram um forte efeito prejudicial
em uma série de resultados académicos, profissionais e de vida importantes. Em particular, os graduados do GED
tiveram taxas de gradua¢ao muito mais baixas na faculdade, periodos mais curtos de insercao no mercado de trabalho,
salarios por hora mais baixos, taxas de divércio mais altas, pior salde, uma maior propensdo para fumar, beber,
comportamento violento e criminoso, e uma chance maior de ser preso em comparagao com graduados regulares do
Ensino Médio (Heckman e Kautz, 2012 [20]). Isso mostra que as habilidades cognitivas ndo podem compensar a falta
de competéncias socioemocionais: ambas sdo necessarias para que as pessoas prosperem na vida.

O estudo Pré-escolar Perry de Alto Escopo identificou os efeitos de curto e longo prazo de um programa de educagao
infantil de alta qualidade para criancas pequenas que vivem na pobreza. O programa designou aleatoriamente um
grupo de criangas para participar do programa, enquanto outro grupo de criangas formou o grupo de controle. As
avaliacbes do programa mostraram que ele ndo aumentava a inteligéncia dos adultos participantes. No entanto,
melhorou o desempenho dos participantes em varias dimensdes diferentes, como o nivel mais alto de escolaridade
concluido, pontuagdes mais altas em avaliacdes de desempenho, atitudes mais positivas em relacao a escola, empregos
e rendimentos mais altos e menos prisdes. O Programa Pré-escolar Perry mostrou que ambientes que estimulam as
emocdes produzem alunos mais capazes (Schweinhart et al., 2005 [21]).



Além dos resultados da escolaridade, também ha os resultados de emprego a serem considerados. Niveis mais altos
de educacado e notas em avaliagdes normalmente se traduzem em maiores chances de conseguir um emprego e renda
mais alta. Varios estudos mostraram que certas competéncias socioemocionais estdo relacionadas aos resultados de
emprego. Por exemplo, competéncias hibridas como autoeficacia, dominio e elevada autoestima (representando uma
combinacdo de resiliéncia emocional, autogestao e extroversao) foram consideradas melhores preditores de renda aos
25 anos em comparacao com habilidades cognitivas (OCDE, 2015 [ 14]).

Além disso, Roberts et al. (2007 [22]) analisaram diferentes estudos e descobriram que os diferentes dominios dos Cinco
Grandes Fatores preveem uma gama de resultados no mercado de trabalho, como emprego e renda, mesmo depois de
contabilizar ainteligéncia. Eles argumentam que os Cinco Grandes Fatores, em muitos casos, até predizem os resultados
no mercado de trabalho melhor do que a origem social de alguém, que geralmente é considerado um dos principais
preditores dos resultados na vida. Os indicadores dos Cinco Grandes Fatores também sdo melhores preditores de
resultados relacionados ao trabalho do que a inteligéncia, e essa associagdo mais forte ndo é surpreendente, visto que
os Cinco Grandes Fatores sdo multidimensionais, cobrindo uma gama mais ampla de habilidades. Alguns exemplos de
estudos que mostram as relacBes entre as competéncias socioemocionais e os resultados do emprego sdo descritos
no Quadro A.3.

Aspectos de desempenho no trabalho (frequentemente medidos na bibliografia especializada por meio de
indicadores como desempenho de tarefas, comportamento em relacdo a cidadania organizacional e comportamento
no trabalho) também estdo relacionados a competéncias socioemocionais (Rotundo e Sackett, 2002 [23]; Sackett e
Walmsley, 2014 [24]). Das cinco macro competéncias principais, a autogestdo é o mais fortemente associado ao
desempenho no trabalho, mas tem cerca de metade da capacidade de previsdo quando comparada com ainteligéncia.
A autogestao, no entanto, pode desempenhar um papel mais onipresente do que a inteligéncia. A importancia da
inteligéncia aumenta com a complexidade do trabalho (o processamento de informacdes requerido para aquele
trabalho), e as habilidades cognitivas sdo mais importantes para professores, cientistas e gerentes seniores do que
para trabalhadores semiqualificados ou ndo qualificados (Schmidt e Hunter, 2004 [25]). A importancia da autogestao,
no entanto, ndo varia muito com a complexidade da atividade (Barrick e Mount, 1991 [26]), sugerindo que ela se
aplica a um espectro mais amplo de trabalhos.

Varios estudos mostraram que as competéncias socioemocionais podem ser tdo importantes quanto as competéncias
cognitivas para determinar os resultados de emprego. Em um estudo longitudinal conduzido no Reino Unido, os
homens que eram mais extrovertidos aos 10 anos de idade tiveram niveis mais baixos de desemprego dos 16 aos
29 anos apds o controle das varidveis de habilidade cognitiva (Macmillan, 2013 [27]). Indicadores de extroversao (ser
extrovertido e socidvel) aos 10 anos de idade também foram associados a se tornar um empresario aos 34 anos apos
o controle da capacidade cognitiva geral, locus de controle e elevada autoestima (Schoon e Duckworth, 2012 [28]). A
evidéncia de uma meta-andlise mostra que as competéncias socioemocionais s especificas que mais fortemente se
correlacionaram com o comportamento empreendedor (criagdo de negdcios, sucesso na esfera empresarial ) foram
motivacdo académica para a realizacao, autoeficacia generalizada, capacidade de inovacgdo e tolerancia ao estresse.
Elas estdo associadas a uma personalidade proativa e a uma necessidade de autonomia (Rauch e Frese, 2007 [29])
e podem ser detectadas j& na adolescéncia (Muniz et al., 2014 [30]). Evidéncias de um estudo longitudinal realizado
na Alemanha também indicaram que o tempo que um individuo tenha passado desempregado estava associado a
niveis de simpatia e abertura entre os sujeitos considerados e que essas associagdes variaram por género (Boyce
et al., 2015 [31]). Isso sugere que diferentes combina¢des de competéncias socioemocionais sao relevantes para
diferentes tipos de empregos, tarefas ou ocupag¢des. Ao educar os jovens e prepara-los para o futuro mercado de
trabalho, os sistemas educacionais devem identificar e desenvolver as habilidades dos estudantes mais necessarias
para os setores de trabalho em expansado.

As competéncias socioemocionais desempenham um papel importante na previsdo dos resultados de saude. Em
geral, as habilidades nos dominios da Autogestao, Abertura ao Novo e Amabilidade estdo positivamente associadas a
longevidade. Em contraste, o neuroticismo e o pessimismo estao associados a um risco aumentado de mortalidade
prematura. Uma meta-analise do valor preditivo dos Cinco Grandes Fatores para mortalidade descobriu que, mesmo
quando controlando-os para outros fatores relacionados, os efeitos das cinco dimensdes, e especialmente da
autogestdo, sobre a longevidade sdo mais fortes do que aqueles de habilidades cognitivas e nivel socioeconémico
(Roberts et al., 2007 [22]). Além disso, um estudo de Strickhouser, Zell e Krizan (2017 [32]) possivelmente fornece as
estimativas mais atualizadas das associacdes dos Cinco Grandes Fatores com os resultados da vida. Eles combinaram
0s resultados de 36 meta-analises que investigavam as rela¢gdes entre competéncias socioemocionais e saude e bem-
estar. Eles descobriram que Amabilidade, Autogestao e Resiliéncia Emocional estdo forte e positivamente relacionadas a
saude mental e fisica e ao comportamento geral de salide. Extroversdo e Abertura ao Novo também mostram relagdes
positivas, embora menores, com o comportamento fisico, mental e de sadde geral.

Ainfluéncia de certas competéncias socioemocionais nos comportamentos relacionados a saude é um dos melhores
exemplos de rela¢des mediadas ou indiretas entre habilidades socioemocionais e resultados de vida importantes. As
competéncias socioemocionais influenciam a probabilidade de um individuo se envolver em habitos ndo saudaveis,
como tabagismo, uso excessivo de alcool, comportamento sexual de risco ou alimentacdo ndo saudavel, e os
consequentes resultados de vida associados a esses habitos. Extroversao, por exemplo, foi avaliada como um preditor
de atividade fisica (Wilson e Dishman, 2015 [33]), Amabilidade prediz sexo seguro e ndo tabagismo (Hoyle, Fejfar e
Miller, 2000 [34]; Malouff, Thorsteinsson e Schutte, 2006 [35]) e Autogestdo prediz uma gama de comportamentos de
saude, incluindo direcdo segura, alimentagdo saudavel e prevencdo do uso de substancias (Bogg e Roberts, 2004 [36]).

O Relatdrio de Habilidades para o Progresso Social da OCDE (OCDE, 2015 [14]) concluiu que fortalecer as competéncias
socioemocionais, como confianca, autoeficacia, autossatisfacao e persisténcia, estava forte e positivamente associado
a indicadores subjtivos de bem-estar (satisfacdo com a vida e felicidade). A figura abaixo mostra isso em detalhes. Os
resultados sdo baseados em analises longitudinais conduzidas em 2012 pelo projeto Education and Social Progress
(ESP) [Educacao e Progresso Social] da OCDE para 11 paises da organiza¢ao, incluindo Austradlia, Bélgica, Canada,
Alemanha, Coreia do Sul, Nova Zelandia, Noruega, Suécia, Suica, Reino Unido e os Estados Unidos.

Figura A.1.1. Suica
Probabilidade de ter atitudes positivas em relacao a vida aos 25 anos, com base em autorrelatos, por decis de habilidade
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pontilhadas, intervalos de confianga de 2,5-97,5%. As habilidades cognitivas sdo capturadas por um fator de habilidade cognitiva latente estimado usando
medidas de notas de leitura, matemdtica e ciéncias no PISA aos 15 anos. Competéncias socioemocionais s@o capturadas por um fator de autoestima
latente estimado usando indicadores de autossatisfagéo, “reconhecimento de suas préprias boas qualidades” e “confianca em fazer as coisas bem” aos 16
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anos; um fator de autoeficdcia latente estimado usando medidas de “confianca na capacidade de resolver problemas dificeis ao fazer esforcos”, “confianca
em lidar com tudo o que vier em seu caminho” aos 16 anos e “confian¢a em lidar com eficiéncia com os fatos durante eventos inesperados”; e um fator de

persisténcia latente estimado por meio de medidas de “orientagdo para o alcance das metas”, rigor e meticulosidade aos 16 anos.
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Competéncias socioemocionais também beneficiam individuos e sociedades na regulacdo de problemas
comportamentais, como agressao, violéncia de género, criminalidade e uso de substancias licitas. Tackett (2006 [37])
descobriu que criangas com baixa Amabilidade, Autogestdo e Resiliéncia Emocional apresentaram taxas mais altas
de comportamentos antissociais, agressivos e violadores de regras.

O relatério Habilidades para o Progresso da OCDE (OCDE, 2015 [14]) examinou os efeitos de diferentes competéncias
socioemocionais nos resultados de vida futura de criangas do Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.
Por exemplo, a amostra de Criangas Competentes da Nova Zelandia foi usada para examinar a relacdo entre habilidades
cognitivas, socioemocionais, satisfagdo com a vida e problemas comportamentais. O estudo observou que, aos 8 anos
de idade, maior Autogestao e Extrovers3do tiveram uma relagdo muito mais forte com uma diminui¢do nos problemas
comportamentais dos alunos, como beber, fumar e 0 abuso de substancias entorpecentes.

Competéncias socioemocionais sdo maledveis. Elas sdo parcialmente moldadas por ambientes e relagdes como
familias, escolas, colegas, eventos de vida e acdes e percepcBes individuais. Elas também podem ser moldadas por meio
da aprendizagem e tendem a mudar com a idade (Kautz et al., 2014 [16]; Chernyshenko, Kankaras e Drasgow, 2018
[13]). Por exemplo, Roberts e DelVecchio (2000 [38]) analisaram 152 estudos longitudinais que testaram e reavaliaram
tragos de personalidade. A analise deles mostrou que a personalidade tem mais maleabilidade desde a infancia até a
adolescéncia e, entdo, se torna mais estavel com a idade, estagnando por volta dos 50 anos. Especificamente, verificou-
se que a Amabilidade, a Autogestdo e a Abertura ao Novo diminuem do final da infancia para o inicio da adolescéncia
e, em seqguida, aumentam rapidamente novamente do final da adolescéncia para o inicio da idade adulta. A Resiliéncia
Emocional também parece diminuir na adolescéncia antes de se recuperar mais tarde na vida (Roberts, Walton e
Viechtbauer, 2006 [39]).

Ha uma série de estudos que examinam o efeito de diferentes interven¢des realizadas na escola para melhorar a
aprendizagem socioemocional dos estudantes (Durlak et al., 2011 [40]; Park-Higgerson et al., 2008 [41]; Sklad et al.,
2012 [42]). Esses programas geralmente tém como objetivo impulsionar competéncias socioemocionais especificas ou
influenciar um subconjunto especifico de resultados dos alunos, como comportamentos sociais positivos, problemas de
comportamento e desempenho académico. Por exemplo, uma meta-analise de Durlak et al. (2011 [43]) mostra que os
programas de aprendizagem socioemocional tiveram efeitos positivos significativos nas competéncias socioemocionais
especificas e nas atitudes sobre si mesmo, os outros e a escola. Eles aumentaram o comportamento pré-social,
reduziram os problemas de comportamento e melhoraram o desempenho escolar. Isso mostra que as pessoas nao
nascem com um conjunto fixo de competéncias socioemocionais. Em vez disso, hd um potencial consideravel para
as pessoas desenvolverem essas competéncias ao longo da vida (Helson et al., 2002 [44]; Srivastava et al., 2003 [45]).

Estudos relacionando dados sobre professores e estudantes sugerem que os professores tém um impacto nas
competéncias socioemocionais dos alunos. Espera-se que educadores e escolas ndo apenas aumentem o desempenho
dos jovens, conforme medido por meio do PISA e outras avalia¢des, mas fornecam ambientes de apoio emocional que
contribuam para o desenvolvimento socioemocional dos alunos (Blazar e Kraft, 2017 [46]; Pianta e Hamre, 2009 [47]).
Nos ultimos anos, duas abordagens de pesquisa examinaram esta questdo usando evidéncias empiricas. O primeiro
focou em estimar a contribuicdo dos professores para os resultados dos estudantes, muitas vezes referidos como
“efeitos do professor” ou “valor agregado do professor” (Chetty, Friedman e Rockoff, 2014 [48]; Hanushek e Rivkin, 2010
[49]). Esses estudos descobriram que, assim como as notas das avalia¢des, os professores variam consideravelmente
em sua capacidade de impactar o desenvolvimento socioemocional dos alunos em uma variedade de comportamentos
escolares observados (Gershenson, 2016 [50]; Jackson, 2018 [51]; Jennings e Di Prete, 2010 [52]; Koedel, 2008 [53];
Kraft, 2019 [54]; Ladd e Sorensen, 2017 [55]; Ruzek et al., 2015 [56]). A seqgunda abordagem de pesquisa focou em
observacdes de sala de aula como um meio de identificar aspectos das praticas de ensino que afetam os resultados
cognitivos dos alunos, bem como os socioemocionais (Blazar et al., 2017 [57]; Hafen et al., 2015 [58]). As interacdes dos
professores com os estudantes, a organizacdo da sala de aula e a énfase no pensamento critico em assuntos especificos
foram encontrados para apoiar o desenvolvimento dos alunos em areas além de suas habilidades académicas basicas
(Blazar e Kraft, 2017 [46]).

A infancia e a adolescéncia sdo perfodos fundamentais para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais.
Tanto as competéncias cognitivas quanto as socioemocionais se desenvolvem de maneira dinamica ao longo da vida
de uma pessoa. No que é chamado de “habilidades geram habilidades”, os estudantes com maiores competéncias
cognitivas iniciais e competéncias socioemocionais tém uma vantagem na aquisi¢do e aprimoramento de habilidades
cognitivas e socioemocionais mais tarde na vida. Isso ocorre porque as estas sdo altamente maledveis nos primeiros
anos de vida e durante a adolescéncia (Kautz et al, 2014 [16]; Cunha e Heckman, 2007 [59]; Cunha, Heckman e
Schennach, 2010 [60]). A plasticidade diferencial de diferentes habilidades por idade tem implica¢cBes importantes para
o desenho de politicas eficazes (Kautz et al., 2014 [16)).

A maleabilidade das competéncias socioemocionais permite que sejam modificadas ou desenvolvidas para melhor. As
escolas podem desempenhar um papel particularmente importante no fornecimento de ambientes de aprendizagem
onde as competéncias podem ser desenvolvidas, aprimoradas e reforcadas por meio da pratica e das experiéncias didrias.

Nos dltimos anos, mais paises comecaram a enfatizar o desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos
alunos, incorporando-as ao curriculo geral desde os primeiros anos de vida. Isso inclui requisitos de curriculo formal
que estabelecem metas e resultados de aprendizagem, bem como recomendag¢des que os professores podem usar
de maneira flexivel e informal para promover as competéncias socioemocionais. Os seguintes territdrios participantes
implementaram medidas formais e informais para incentivar a aprendizagem socioemocional na sala de aula:

Em 2016, os ministros da Educacdo provinciais e territoriais apresentaram seis competéncias globais em um esfor¢o
pan-canadense para preparar os estudantes para um futuro complexo e imprevisivel, com contextos politicos, sociais,
econdmicos, tecnoldgicos e ecoldgicos em rapida mudanca. Construindo em bases sélidas de letramento matematico
e alfabetizacdo, essas competéncias sao: Pensamento critico e solugdo de problemas; Inovacao, Criatividade e
Empreendedorismo; Aprendendo a Aprender Autogestdo e Autodirecao; Colaboracao; Comunicagdo; e Cidadania Global
e Sustentabilidade. Essas competéncias englobam um conjunto abrangente de atitudes, habilidades, conhecimentos e
valores que sao interdependentes, interdisciplinares e podem ser aproveitados em uma variedade de situacfes locais e
globais. Elas fornecem aos alunos a capacidade de atenderem as demandas varidveis e continuas da vida, do trabalho e
da aprendizagem ; de serem ativos e responsivos em suas comunidades; de compreenderem perspectivas diversas; e de
agirem em questdes de importancia global. Esta estrutura esta intimamente alinhada com as competéncias que foram
priorizadas por meio da introducdo de novos curriculos, programas e iniciativas. Espera-se que 0 movimento evolua com
base no envolvimento provincial e territorial com essas competéncias (OCDE, 2020 [61]).

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, as escolas em Ottawa seguem o Curriculo de Educacdo Fisica e Saude
Elementar de Ontario, que visa as competéncias socioemocionais que sdo essenciais para o desenvolvimento integral
dos estudantes. O curriculo permite que os alunos identifiquem obstaculos e gerenciem suas respostas emocionais. Os
alunos sao incentivados a expressarem seus sentimentos e a serem compreensivos € Compassivos com 0s sentimentos
dos outros. O curriculo também se concentra no desenvolvimento de estratégias eficazes de controle e enfrentamento
do estresse, a fim de desenvolver a resiliéncia dos alunos durante situacGes dificeis. Isso esta diretamente relacionado
a manutencdo da motivacao positiva e da perseveranca, o que é fundamental para fomentar o senso de otimismo e
esperanca dos estudantes (Ontario Public Service, 2019 [62]).



Em Suzhou, China, as escolas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sequem o curriculo basico do Ministério da
Educagao com foco no desenvolvimento do conhecimento, habilidades, atitude emocional e valores dos alunos. O
objetivo deste curriculo é capacitar os estudantes a resolver problemas de forma pratica e se comunicar de forma
eficiente por meio do desenvolvimento de responsabilidade e mentalidades inovadoras. Competéncias socioemocionais
sao incorporadas aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental por meio de disciplinas existentes, como moralidade e
estado de direito, chinés, ciéncias e inglés. Esses cursos tém como objetivo desenvolver diversas habilidades, incluindo
curiosidade, cooperacdo, tolerancia, iniciativa social e persisténcia. Os alunos da 12 a 22 séries seguem cursos sobre
moralidade e vida, enquanto os da 1% a 62 séries estudam moralidade e sociedade. As competéncias socioemocionais
alvo desses componentes curriculares incluem motivagdo para a realizacdo académica, assertividade, cooperacdo,
curiosidade, criatividade, controle emocional, empatia, otimismo, persisténcia, responsabilidade, autocontrole,
autoeficacia, iniciativa social, tolerancia ao estresse, tolerancia e confianca.

O governo de Bogota iniciou o curriculo Emocées para a Vida, que incentiva o didlogo sobre a importancia da
educacao para a construcao da paz nas escolas, cidades e paises, nas escolas de Ensino Fundamental. A iniciativa
promove ideias de abertura ao novo e engajamento com os outros. Este programa também promove competéncias
socioemocionais como cooperagdo, controle emocional, empatia, autocontrole, iniciativa social, tolerancia ao
estresse, tolerancia e confianca.

Com base no conceito coreano de “Hongik Ingan”, ou o impulso para beneficiar amplamente a humanidade, a Coreia
do Sul assim define seu perfil de estudante: “Uma Pessoa Educada”. O programa tem como objetivos: permitir a cada
cidadao levar uma vida plena de dignidade humana, contribuir para o desenvolvimento de um estado democratico,
apoiar arealizagdo de umideal de prosperidade humana partilhada e assegurar o cultivo do carater e o desenvolvimento
de competéncias para uma vida independente e com qualidades necessarias a um cidadao democratico sob o
ideal humanitario. Com base no propdsito objetivos da educacdo, a visdo de uma pessoa educada neste curriculo
é especificada da seguinte forma: 1) uma pessoa autodirigida que constréi uma identidade prépria e explora uma
carreira e uma vida com base no seu desenvolvimento integral ; 2) uma pessoa criativa que descobre algo novo por
meio de diversas ideias e desafios baseados em habilidades basicas; 3) uma pessoa culta que valoriza e promove a
cultura da humanidade com base na alfabetizacdo cultural e na compreensao de diversos valores; e 4) uma pessoa
que vive em harmonia com os outros, cumprindo a ética do cuidar e compartilhando como um cidaddo democratico o
senso de comunidade e conexdo com o mundo.

O Perfil dos Alunos ao Final da Escolaridade Obrigatéria estad estruturado em principios, visdes, valores e areas de
competéncia que todos os alunos devem desenvolver ao final dos 12 anos de escolaridade. Os valores delineados na
estrutura conceitual do perfil refletem uma filosofia humanistica, que promove a inclusdo e a diversidade de valores,
e vé cada aluno como um ser humano Unico. Ao mobilizar valores e competéncias que lhes permitem atuar sobre a
vida e a histdria de individuos e sociedades para tomar decises livres e informadas sobre quest8es naturais, sociais e
éticas, e realizar uma participacdo civica ativa, consciente e responsavel, os alunos desta geracao global estdo ajudando
a construir uma cultura cientifica, artistica e humanistica.
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Este relatério é o primeiro esforco internacional para desenvolver uma pesquisa abrangente sobre as competéncias
socioemocionais dos alunos e, portanto, um marco importante no desenvolvimento de longo prazo no trabalho sobre
competéncias socioemocionais na OCDE. O trabalho conceitual sobre os resultados de aprendizagem sociais desde
2010, seguido pelo trabalho analitico em bases de dados longitudinais existentes no projeto “Educacdo e Progresso
Social”, entre 2012 e 2016, constituem a base para a Pesquisa sobre Competéncias Socioemocionais (SSES).

Apesar do crescente interesse politico em competéncias socioemocionais, carater e habilidades para a vida, os estudos
internacionais em grande escala ainda sao escassos. Os estudos da OCDE, como o Programa Internacional de Avaliagédo
de Alunos (PISA) e a Programa Internacional de Avaliagdo das Competéncias dos Adultos (PIAAC), focam principalmente
em competéncias académicas, como leitura, matematica, ciéncias ou resolu¢do de problemas, e s6 recentemente
incluiram aspectos limitados de competéncias socioemocionais em suas avaliacdes. O PISA, por exemplo, ampliou seu
escopo avaliando um conjunto limitado de competéncias socioemocionais, como resolu¢do colaborativa de problemas,
competéncia global, autoeficacia (crenca na capacidade de completar com sucesso a tarefa em maos) e mentalidade de
crescimento (crencga que a habilidade e a inteligéncia de alguém podem desenvolver-se ao longo do tempo).

ASSES coletou informagdes sobre as competéncias socioemocionais de criangas em idade escolar de 10 e 15 anos. Além
disso, a pesquisa também coletou informagdes sobre o ambiente sociodemografico, familiar, escolar e comunitario
dos alunos para contextualizar os resultados. Informacdes sobre as competéncias socioemocionais dos alunos foram
coletadas dos proprios estudantes, pais e professores. Informacdes basicas sobre a familia dos jovens e o ambiente
escolar foram coletadas de alunos, responsaveis, educadores e diretores.

A pesquisa foi projetada para melhorar a compreensdo das competéncias socioemocionais dos alunos. Mais
especificamente, 0s objetivos sdo saber mais sobre como essas habilidades diferem com base no género, nivel
socioecondmico e idade; como essas habilidades sdo importantes para os resultados dos alunos, como desempenho
académico e bem-estar; e outros fatores no ambiente dos estudantes aos quais essas competéncias estdo
relacionadas. As conclusdes deste relatdrio também podem ajudar pais e educadores a compreenderem melhor
as diferencas nas competéncias socioemocionais observadas entre criancas e adolescentes e levarem-nas em
considera¢do no desempenho de seus respectivos papéis. Os formuladores de politicas e profissionais da educa¢do
agora podem usar os instrumentos da SSES como uma ferramenta de medicdo para monitorar as competéncias
socioemocionais dos alunos.

Com base na bibliografia especializada, as competéncias medidas na pesquisa (Figura B.1.1) foram selecionadas para
fornecer uma cobertura abrangente de habilidades socioemocionais que se acredita serem relevantes para o sucesso e
0 bem-estar de criangas e adolescentes. A estrutura de avaliacao do estudo descreve os critérios usados para selecionar
as competéncias, em particular, em termos de:

Associacao com nivel de escolaridade, resultados no mercado de trabalho, saldide e bem-estar;

Suscetibilidade a intervencdes e politicas, especialmente durante os anos letivos;
+ Adequacdo para comparabilidade entre culturas e idades.
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Figura B.1.1. Descricdo das habilidades incluidas na Pesquisa de Competéncias Socioemocionais
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ENTUSIASMO

EMPATIA

CONFIANCA

COOPERAGAO

TOLERANCIA AO
ESTRESSE

OTIMISMO

CONTROLE
EMOCIONAL

Ser interessado em ideias e ter paixao
por aprender, compreensao e exploragao
intelectual; uma mentalidade curiosa.

Estar aberto a diferentes pontos de vista,
valorizar a diversidade, apreciar pessoas e
culturas estrangeiras.

Gerar novas maneiras de fazer ou pensar sobre
as coisas por meio da exploracdo, aprendizagem
a partir do fracasso, insight e visao.

Ser capaz de honrar compromissos e ser
pontual e confidvel.

Ser capaz de evitar distracdes e impulsos
repentinos e focar a atencdo na tarefa atual
para atingir objetivos pessoais.

Ser capaz de perseverar em tarefas e
atividades até que sejam concluidas.

Ser capaz de se aproximar de outras pessoas,
tanto amigos quanto estranhos, iniciando e
mantendo conexdes sociais.

Ser capaz de expressar opinides,
necessidades e sentimentos com confianca e
exercer influéncia social.

Abordar o dia a dia com energia, entusiasmo
e espontaneidade.

Compreender e preocupar-se com 0s outros
e com o seu bem-estar. Valorizar e investir no
relacionamento préximo.

Presumir que os outros geralmente tém boas
intencGes e perdoar aqueles que erraram.

Viver em harmonia com os outros e valorizar
a interconexdo entre todas as pessoas.

Ter eficacia na modulacdo da ansiedade e
capacidade de resolver problemas com calma
(ser relaxado, lidar bem com o estresse).

Expectativas positivas e otimistas para si e
para a vida em geral.

Criar estratégias eficazes para regular o
temperamento, a raiva e a irritacdo diante
das frustragdes.

Fonte: Quadro de Avalia¢do da Pesquisa sobre Habilidades Sociais e Emocionais (2019 [1])

Gostar de ler livros, de viajar para novos destinos.
Oposto: Ndo gostar de mudancas, ndo ter interesse em
explorar novos produtos.

Ter amigos de diferentes origens.
Oposto: Ndo gostar de estrangeiros ou pessoas de
origens diferentes.

Ter insights originais, criar obras de arte significativas.
Oposto: Agir de maneira convencional; ndo estar
interessado em artes.

Chegar na hora certa para os compromissos, fazer as
tarefas imediatamente.
Oposto: Ndo cumprir acordos / promessas.

Adiar atividades divertidas até que tarefas importantes
sejam concluidas, ndo agir por impulso.

Oposto: Ter tendéncia a dizer coisas antes de

pensar melhor. Beber em excesso.

Concluir atividades escolares, tarefa de casa ou trabalho
uma vez iniciados.
Oposto: desistir facilmente quando.

Ser habil no trabalho em equipe, ser bom em falar em
publico.

Oposto: Ter possiveis dificuldades em trabalhar com uma

equipe maior, evitar falar em publico.

Assumir o comando de uma classe ou equipe.
Oposto: Esperar que os outros mostrem o caminho; ficar
quieto quando discordar de outros.

Estar sempre ocupado; trabalhar muitas horas.
Oposto: cansar-se facilmente sem causa fisica.

Consolar um amigo que esta chateado, simpatizar
com as pessoas sem-teto.

Oposto: Tender a interpretar mal, ignorar ou
desconsiderar os sentimentos de outra pessoa.

Emprestar coisas para as pessoas, evita ser duro

ou critico.

Oposto: ser reservado e suspeito nas relacdes com as
pessoas.

Ter facilidade de convivio com as pessoas, respeitar as
decisdes do grupo.

Oposto: Ter tendéncia a discussdes ou conflitos com
outras pessoas; tender a ndo se comprometer.

Estar relaxado na maior parte do tempo, ter um bom
desempenho em situa¢des de alta pressao.

Oposto: Na maioria das vezes, preocupar-se com as
situagdes, ter dificuldades para dormir.

Estar geralmente de bom humor.
Oposto: Muitas vezes, sentir-se triste, tender a se sentir
inseguro ou indigno.

Controlar as emocdes em situacdes de conflito.
Oposto: Ficar chateado facilmente; ser temperamental.

Para medir os sentimentos, preferéncias, comportamentos e pensamentos dos alunos, foram utilizadas autoavalia¢des
e avaliagdes de outras pessoas. Os participantes da SSES (alunos, pais e professores) preenchem um questionario no
qual indicam a extensao de sua concordancia ou discordancia com afirmagdes a respeito de suas proéprias (ou das do
estudante ) crencas, preferéncias, comportamentos usuais, atitudes, etc.

A coleta de informacdes da SSES de varias fontes, e em varios contextos que sao mais importantes para os estudantes
em idade escolar, melhora a representacdo e a compreensdo dos comportamentos dos alunos. Além disso, as avaliacbes
indiretas dos jovens por pais e professores permitem que as interpreta¢des dos autorrelatos dos estudantes sejam
validadas. Elas também mitigam a influéncia do erro de medicao, como desejabilidade social, viés de estilo de resposta
(por exemplo, aquiescéncia) e autoavaliacdes irrealistas. Além do uso de autoavaliacdo e outras avalia¢des, as rodadas
futuras do estudo também explorardo a possibilidade de abordagens baseadas em tarefas.

As escalas nas quais as competéncias socioemocionais sdo medidas apresentam dois polos significativos. Individuos
colocados em uma extremidade da escala tém mais dos atributos e qualidades que definem o polo ao qual estdo
mais préximos e menos dos atributos que definem o polo do qual estdo mais distantes. Tomando o exemplo da
‘Iniciativa Social, os respondentes localizados em diferentes extremos da escala relatam um equilibrio diferente de
caracteristicas. Os entrevistados no polo socidvel (extroversao), relatam si mesmos (ou sao considerados em relatos
de outros) como exibindo caracteristicas como extrovertido, confiante nas interagdes sociais e com uma preferéncia
por estar com outras pessoas. Os entrevistados na extremidade oposta do espectro (introversdo) relatam mais
frequentemente sentimentos de timidez e uma preferéncia por ficar sozinho. Embora as escalas do relatério tenham
um formato numérico linear indo de baixo para cima, a direcdo da escala é arbitraria, pois qualquer um dos polos
pode representar o limite inferior ou superior da escala.

As escalas do relatério para as medidas de competéncias socioemocionais mostram diferencas entre os individuos no
grau em que manifestam certas caracteristicas ou atributos em vez de outros. O interesse estd em como os alunos
costumam se comportar, 0 que pensam, sentem e acreditam, e ndo em quao bem fazem algo ou o quanto sabem.

E necessario algum cuidado ao interpretar as competéncias socioemocionais, bem como os fatores contextuais. Os
fatores contextuais, bem como as competéncias socioemocionais discutidas neste relatério sao medidos por avaliacdes
que os alunos fazem de sua propria vida e experiéncias. Essas medidas autoavaliadas sao suscetiveis a potenciais vieses:
viés de desejabilidade social, viés do grupo de referéncia e viés do estilo de resposta. Como os fatores contextuais
e as competéncias socioemocionais sao suscetiveis a esses vieses, 0 problema associado a eles pode ser agravado
quando essas medidas estdo relacionadas entre si. Isso pode levar a distor¢8es na verdadeira correlacdo entre fatores
contextuais e competéncias socioemocionais, pois os achados empiricos podem refletir diferencas no relato, e ndo nas
relagBes subjacentes. Mais informag¢des sobre como interpretar as conclusdes da SSES e como a pesquisa foi elaborada
para levar em conta esses vieses sdo fornecidas no Quadro B.1 (Capitulo 1) e no Anexo A.



As relac®es entre fatores contextuais e competéncias socioemocionais descritas neste relatério devem ser interpretadas
como correlacionais e ndo como evidéncias causais, visto que a relacdo causal é indeterminada. Por exemplo, um maior
bem-estar pode ser causado por niveis mais altos de otimismo, mas os alunos com niveis mais altos de otimismo
também podem ser mais otimistas em sua avaliacao sobre sua qualidade de vida em primeiro lugar.

Os itens que compdem as escalas de competéncias socioemocionais sao afirmacdes sobre as emog¢des, atitudes e
comportamentos do aluno sobre os quais ele é solicitado a relatar sua concordancia, usando cinco op¢8es de resposta
que variam de discordo totalmente’ a ‘concordo totalmente’. As respostas aos itens pertencentes a mesma habilidade
sao resumidas com uma pontua¢do em uma escala psicométrica. Para facilitar as comparacdes entre as escalas de
competéncia, essas escalas sdo padronizadas. O valor de referéncia é fixado em 500 e representa o valor atribuido
aos respondentes que selecionam o ponto médio em todos os itens ou que selecionam respostas balanceadas, por
exemplo, concordam trés vezes, discordam trés vezes. O desvio padrao é definido como 100 entre as cidades para a
coorte mais jovem. Valores mais altos indicam habilidades percebidas mais altas. Ambas as coortes sdo medidas na
mesma escala. As pontuacdes da escala também levam em consideracdo a aquiescéncia do entrevistado, ou seja, sua
tendéncia geral de concordar ou discordar de qualquer afirmacdo, independentemente de seu conteldo e se é uma
afirmacao positiva ou negativa.

Os resultados das analises de invariancia de medigdo para as escalas de competéncias socioemocionais s mostram um
nivel forte (escalar) de invariancia em coortes de género e idade. No entanto, apenas uma forma mais fraca (métrica)
de invariancia foi alcancada para comparacdes entre cidades. E possivel comparar diferencas de género e coorte em
pontuacBes de escala entre cidades, bem como comparar correla¢gdes entre notas, competéncias e outras variaveis
entre cidades (OCDE, 2021 [2]).

Para identificar quais das competéncias socioemocionais estao mais fortemente relacionadas aos resultados dos alunos,
as analises baseiam-se em um algoritmo de machine-learning (LASSO), que descarta do modelo as variaveis que carecem
de poder de previsao (para mais informacdes, consulte 0 Anexo A3 ). Dessa forma, um modelo mais parcimonioso
(contendo menos varidveis) pode ser estimado em uma segunda etapa. Os dois indices, autoeficacia e motivacdo para a
realizacao académica, foram excluidos das analises, pois sdo criados a partir de itens usados em outras escalas.

O processo de selegdo do modelo LASSO foi feito separadamente para cada cidade e cada coorte de alunos, a fim
de ser capaz de avaliar se diferentes cidades tinham relacOes diferentes entre competéncias socioemocionais e um
resultado do estudante, e se essa associacdo varia de acordo com a idade dos mesmos. Varidveis de controle sdo
excluidas do processo de selecao para que sempre facam parte do modelo final. Essas varidveis sao género, nivel
socioecondmico e pontuac¢do na avaliacdo cognitiva (apenas para desempenho escolar). Os efeitos fixos da escola
também estao incluidos e levam em consideracao qualquer diferenca (observada ou ndo observada) entre os estudantes
que frequentam a mesma escola. Ao incluir os efeitos fixos da escola, 0 modelo compara efetivamente as notas dos
alunos que frequentam a mesma escola.

Foram coletados dados de 3.000 alunos em cada uma das duas coortes (idades de 10 e 15). A amostragem foi um
processo de duas etapas: primeiro, as escolas de uma cidade sao selecionadas aleatoriamente, seguido pela sele¢do
aleatdria dos alunos dessas escolas. A pesquisa usa uma amostra aleatdria estratificada de escolas com a probabilidade
de selecdo ser proporcional ao tamanho da escola. Esta é uma pratica padrdo para amostragem rigorosa e € a
abordagem usada em estudos semelhantes da OCDE baseados em escolas, como o PISA e o TALIS. Este desenho de
amostragem visa ser uma representagao confidvel de toda a populagdo-alvo descrita acima.

Nota: Para mais informagdes sobre os aspectos técnicos da pesquisa, consulte o Relatdrio Técnico SSES.
Fonte: Relatorio Técnico SSES (OCDE, 2021 [2]).

Além de avaliar as competéncias socioemocionais dos alunos, o estudo examina uma ampla gama de fatores
contextuais, como o histérico sociodemografico dos estudantes, ambiente familiar, ambiente escolar, ambiente com os
pares e ambiente comunitario mais amplo.

Coletar informacdes contextuais é fundamental para entender mais sobre as competéncias socioemocionais dos
estudantes e quais fatores os influenciam potencialmente. Os alunos aprendem em muitos ambientes diferentes,
inclusive em suas familias, escolas e comunidades. Cada contexto desempenha um papel importante durante a infancia
e a adolescéncia.

Informacdes sobre as caracteristicas e histérico dos alunos e seus pais, bem como sobre 0s contextos de aprendizagem
da familia, da escola e da comunidade, foram coletadas por meio de quatro questionarios / instrumentos contextuais
desenvolvidos para:

+  Estudantes

+  Pais

+  Professores

- Diretores de escola

Os questionarios enfocaram os aspectos que sdo mais relevantes para as competéncias socioemocionais dos alunos,
especialmente aquelas caracteristicas que provavelmente responderdo a mudancas nas politicas e nas metodologias
de ensino.

Figura B.1.2 Exemplos de dados coletados por meio de questionarios de background
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Reconhecendo que a maneira como os alunos percebem seu ambiente social é essencial para determinar sua
experiéncia e desenvolvimento, a SSES aplica um questionario contextual aos alunos a fim de coletar informagdes sobre
aspectos importantes de sua casa, escola e ambiente com os colegas que podem estar associados a diferencas em
competéncias socioemocionais. O questionario coleta informagdes sobre os principais indicadores sociodemograficos.
As perguntas incluem data de nascimento, série, género histérico familiar de migragdo e idioma falado em casa. Os
estudantes também forneceram informacdes sobre a situacdo socioecondmica de seus pais. O questionario também
faz perguntas sobre a satisfacdo com a vida e o bem-estar pessoal dos alunos; as proprias aspira¢des educacionais e de
carreira; sua percepcao de salde mental; percepcdo de apoio social de colegas, familia e professores; e pressao externa
percebida para superac¢do. Além disso, sdo coletadas informacBes sobre os relacionamentos dos estudantes com seus
pais e colegas; seu senso de pertencimento a escola; ansiedade ; percepcao da seguranca escolar; visdes sobre o
ambiente disciplinar de suas escolas; como eles veem seu relacionamento com seus professores; qudo engajados eles
estdo na escola; e quais sdo suas atitudes em relacdo ao trabalho escolar. Finalmente, o questionario do aluno inclui
uma breve avaliacdo sobre competéncias cognitivas.

O questionario para os pais redne informagdes sobre a cultura e a origem da familia, os comportamentos dos pais,
as atividades dos filhos, as competéncias socioemocionais dos pais e as suas percep¢des sobre essas habilidades.
Recolhe informacdes sobre a situacao de vida e a estrutura familiar; histérico familiar de migracdo; ocupacdo dos pais
e status de emprego; bens domésticos; e capital cultural. Ele também relne informagdes relevantes sobre os alunos na
perspectiva dos pais, como a trajetdria educacional dos estudantes (por exemplo, se eles participaram de um programa
de Educacdo Infantil e Cuidados na Primeira Infancia (ECEC)), sua salde geral e habitos e redes de relacionamentos.
Finalmente, ele também captura informacdes sobre o relacionamento dos pais com seus filhos e sua mentalidade de
crescimento sobre a maleabilidade das competéncias cognitivas e socioemocionais.

A pesquisa relne informagdes sobre diversos aspectos do ambiente escolar, como seguranca, ensino e aprendizagem,
relacionamento interpessoal e ambiente institucional. Inclui informac8es demograficas basicas, como género, idade,
status de emprego e anos de experiéncia dos professores. Essas informacdes fornecem o contexto quando as
competéncias socioemocionais estdo conectadas aos resultados educacionais e as praticas de ensino. O questionario
também coleta informacdes sobre a formagdo educacional dos professores e até que ponto sua formacao incluiu
o desenvolvimento socioemocional. Além disso, ele se concentra em se os professores implementam metodologias
pedagdgicas que incentivam o desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Ele também tenta capturar o que
as escolas fazem para promover o desenvolvimento socioemocional dos estudantes. As questdes cobrem se a escola
inclui o desenvolvimento dessas habilidades no curriculo formal e se as competéncias socioemocionais dos alunos
sao avaliadas interna ou externamente. Por fim, a SSES avalia o codigo mental construtivo dos professores quanto a
maleabilidade das competéncias cognitivas e socioemocionais.

A pesquisa pede que os diretores das escolas (ou seus assistentes administrativos) fornecam informacdes gerais sobre
aescola, seu curriculo, atividades extracurriculares, composi¢do do corpo discente, nivel geral de envolvimento dos pais
e o nivel de conflito ou delinquéncia na escola. O questionario fornece informagdes contextuais relevantes sobre os
dados demograficos dos alunos e professores da escola. Embora ndo sejam faceis de mudar, os dados demograficos da
escola podem contribuir para explicar os resultados dos alunos. Os dados demograficos da escola incluem informacdes
como localizagao, matricula, porcentagem de alunos com histérico familiar de migracdo ou necessidades especiais, tipo
de escola (publica ou privada), fontes de financiamento, etc.

Todos os instrumentos dos estudantes (autorrelatos dos alunos e questionarios contextuais) foram aplicados online por
meio de um dispositivo digital. Os relatérios de avaliacdo dos professores, bem como os questionarios contextuais do
professor e do diretor, também foram aplicados online. No entanto, os relatdrios dos pais e questionarios contextuais
dos pais foram aplicados em formato online e por escrito.

A SSES avaliou alunos em duas coortes de idade — 10 e 15 anos —, para jovens que frequentam instituicbes de
ensino localizadas dentro das fronteiras administrativas das cidades e paises participantes. Foram coletados dados de
3.000 alunos em cada uma das duas coortes. Os alunos de 10 anos foram considerados 0s mais jovens que poderiam
responder com seguranga a perguntas sobre seus comportamentos, pensamentos e sentimentos. Embora os jovens
de 15 anos estejam em um periodo diferente de suas vidas, eles também estdo em um ponto em que “quase todos”
0s membros de suas coortes ainda estao na escola formal. Além disso, eles tém a mesma idade dos adolescentes
avaliados no PISA, o que oferece uma oportunidade para comparabilidade entre estudos. Definir a populacdo-alvo por
idade, em vez de série, oferece uma oportunidade de comparar os resultados entre paises e economias.

Para cada aluno da amostra, os pais ou responsaveis legais foram convidados a participar da pesquisa, preenchendo
um questionario contextual e relatando as competéncias socioemocionais de seus filhos.

Para cada estudante da amostra, o professor que o conhece melhor com quem passou mais tempo com ele foi
selecionado. Esses professores foram convidados a preencher o questionario contextual do educador, bem como a
relatar as competéncias socioemocionais de cada um dos alunos atribuidos.

Para cada escola da amostra, os diretores das escolas foram solicitados a preencher o questiondrio contextual para os
diretores das escolas.

As seguintes 10 cidades de 9 paises participaram da primeira rodada da pesquisa:
+  Bogotd, Coldbmbia

+ Daegu, Coreia do Sul

. Helsinque, Finlandia

. Houston, Texas, Estados Unidos

+  Istambul, Turquia

. Manizales, Coldbmbia

. Moscou, Federacdo Russa

+  Ottawa, Ontario, Canada

+  Sintra, Portugal

+  Suzhou, Republica Popular da China

Os preparativos iniciais para a pesquisa comec¢aram no final de 2016 com o trabalho de prepara¢do de pesquisa de
desenvolvimento de instrumentos, bem como a pilotagem dos instrumentos sendo conduzida ao longo de 2017 e
2018. O estudo foi aplicado em outubro e novembro de 2019.
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Como este relatorio esta estruturado?

Além deste capitulo, que fornece uma visao geral da pesquisa e o0 que ela avalia, os capitulos seguintes desenvolvem
as conclusdes da pesquisa com mais detalhes.

Capitulo 1: A distribuicdo sociodemografica de competéncias socioemocionais — Apresenta uma
visdo geral da distribuicdo de competéncias socioemocionais entre os alunos nas diferentes cidades que
participaram do estudo. Em particular, o capitulo examina as diferencas nas habilidades socioemocionais entre
as caracteristicas sociodemograficas dos alunos, como idade, género e nivel socioeconémico.

Capitulo 2: Sucesso académico e aspiracdes de educacdo e carreira — Examina como diferentes
competéncias socioemocionais se relacionam com o desempenho escolar dos alunos, com foco em suas notas
escolares em leitura, matematica e artes, bem como suas expectativas educacionais e ocupacionais.

Capitulo 3: Bem-estar psicolégico dos alunos — Descreve o bem-estar psicoldgico dos estudantes
nas diferentes cidades que participaram do estudo e analisa como as competéncias socioemocionais estao
associadas a diferentes aspectos do bem-estar psicolégico dos alunos.

Capitulo4:Criatividade e curiosidade dos alunos — Analisacomoa criatividade e a curiosidade dos estudantes
se relacionam com outras competéncias socioemocionais, o histérico dos alunos, seus comportamentos e
resultados. Ele também resume e interpreta essas rela¢des.

Capitulo 5: Bullying e interagdes sociais na escola — Examina trés medidas de relacBes sociais na escola: o
sentimento dos alunos de pertencer a escola, sua exposi¢do ao bullying e sua relagdo com os professores. Essas
medidas sdo discutidas e relacionadas aos dados demograficos dos alunos e as competéncias socioemocionais.

Os anexos A e B permitem que os leitores explorem as descobertas que nao puderam ser incluidas no texto
principal com mais detalhes. Ele estd disponivel na OCDE iLibrary e no site da Pesquisa sobre Competéncias
Socioemocionais Emocionais, http://www.OCDE.org/education/ceri/social-emocional-skills-study /.

Onde vocé pode encontrar os resultados?

Os resultados estao disponiveis no site da pesquisa: http://www.OECD.org/education/ceri/social-emotional-skills-study/.
Aqui, vocé encontrara links para o conjunto de dados de uso publico e o relatério técnico. Além disso, esta publicagdo
esta disponivel na OCDE iLibrary junto com todas as outras publica¢des da OCDE.
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A DISTRIBUICAO
SOCIODEMOGRAFICA
DAS COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS

Este capitulo apresenta uma visao geral da distribuicdo socio-
demografica de competéncias socioemocionais entre os es-
tudantes das cidades participantes da Pesquisa de Competéncias
Socioemocionais. O capitulo examina as diferengas nas competén-

cias socioemocionais entre os estudantes, com base em carac-
teristicas como idade, género, nivel socioecondmico e histérico
familiar de migracao. Também esclarece até que ponto os fatores
escolares estdo relacionados as competéncias socioemocionais.
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0 QUE AS EVIDENCIAS NOS DIZEM
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Idade, género, nivel socioecondmico e histérico familiar de migracdo séo importantes
quando se trata das competéncias socioemocionais dos estudantes.

As competéncias socioemocionais dos jovens diminuem a medida que entram na adolescéncia.
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0s jovens de quinze anos, independentemente de seu género ou nivel socioecondmico,
relataram competéncias mais baixas do que criancas de 10 anos - esse declinio € maior para as meninas do
que para 0s meninos na maioria das competéncias.
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Em média, alunos com nivel socioecondmico elevado

relataram maiores competéncias socioemocionais do que seus pares socioeconomicamente
menos favorecidos em todas as cidades participantes da pesquisa.

01 A DISTRIBUICAO SOCIODEMOGRAFICA DAS COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS

0s meninos relataram mais resiliéncia emocional, iniciativa social e
niveis de entusiasmo mais elevados do que as meninas.
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Como as competéncias socioemocionais diferem pelas
caracteristicas dos alunos?

Aequidade naeducacao é um aspecto central da Pesquisa de Competéncias Socioemocionais (SSES) e uma das principais
preocupag¢des dos paises em todo o mundo. A SSES parte da premissa de que nao ha diferencas na capacidade de
aprender entre grupos definidos por raga, etnia ou género. A Meta 4.7 dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
da Organizagdo das Nacdes Unidas (ODS) advoga “garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e as
habilidades necessarias para promover o desenvolvimento sustentavel, incluindo, entre outros, por meio da educagdo
para o desenvolvimento sustentavel e estilos de vida sustentaveis, direitos humanos, igualdade de género, promogdo
de uma cultura de paz e ndo violéncia, cidadania global e valorizacdo da diversidade cultural e da contribuicao da cultura
para o desenvolvimento sustentavel”. Neste contexto, competéncias socioemocionais, Como cooperagao, empatia, e a
tolerancia sao fundamentais para que os cidaddos e as sociedades atinjam esses objetivos e garantam a base para o
funcionamento das democracias. No entanto, o cendrio atual sugere que ainda ha um longo caminho antes de atingir
esses objetivos. Este capitulo fornece uma melhor compreensao de como as competéncias socioemocionais diferem
entre idade e género, nivel socioeconémico e histérico familiar de migracao. Em outras palavras, o capitulo procura
identificar os grupos que podem estar em risco psicossocial especifico, a fim de informar politicas publicas e projetar
medidas voltadas para a distribuicdo de competéncias de forma equitativa e sustentavel.

Idade

A SSES se baseia no conhecimento contemporaneo das competéncias socioemocionais como caracteristicas e
habilidades que sdo maleadveis e mudam com o amadurecimento biolégico e psicolégico, influéncias ambientais, esforco
individual e eventos importantes da vida (Specht et al., 2014 [1]; Kankara$ e Suarez-Alvarez, 2019 [2]; OCDE, 2015 [3];
Roberts, Walton e Viechtbauer, 2006 [4]). As transi¢des da infancia para a adolescéncia sdo particularmente sensiveis a
essas mudancas, criando um momento para que familias e educadores influenciem e apoiem o desenvolvimento dos
alunos. Esta secdo examina a relacdo entre a idade dos estudantes e as competéncias socioemocionais, comparando
os dados coletados de duas coortes de alunos em 2019, de 10 e 15 anos de idade (ver Quadro 1.1).

Os dados da SSES indicam que os jovens de 15 anos em todas as cidades participantes exibiram competéncias
socioemocionais mais baixas do que os de 10 anos de idade (Figura 1.1). As diferencas sdo particularmente
pronunciadas quando se trata de otimismo, confian¢a, entusiasmo e iniciativa social, mas sdo menores para empatia.
Tolerancia e assertividade sao as duas Unicas habilidades que sdo supostamente maiores entre os jovens de 15 anos
do que entre os de 10.

A semelhanga nas diferencas entre as duas coortes de idade em todas as cidades para muitas, mas ndo todas, as
competéncias socioemocionais € notavel (Figura 1.2). Os estudantes de 15 anos relataram competéncias mais baixas
do que os alunos de 10 anos na maioria das habilidades em quase todas as cidades. Por exemplo, os estudantes mais
jovens relataram niveis mais elevados de responsabilidade, persisténcia e autocontrole em quase todas as cidades. No
entanto, as pequenas diferencas médias para empatia, tolerancia e assertividade observadas na Figura 1.1 mascaram
uma heterogeneidade significativa entre as cidades. Para essas trés competéncias, existem diferencas substanciais entre
os alunos mais jovens e mais velhos nas cidades. Por exemplo, estudantes de 15 anos relataram ser consideravelmente
mais tolerantes e assertivos do que alunos de 10 anos na maioria das cidades, mas consideravelmente menos tolerantes e
assertivos em Daegu (Coreia do Sul) e Suzhou (China). No caso da empatia, a pequena diferenca média geral em favor dos
alunos mais jovens é motivada principalmente por uma grande diferenca de idade em Suzhou (China), onde os estudantes
mais novos relataram niveis mais elevados de empatia do que os alunos mais velhos. Na maioria das outras cidades, a
diferenga de idade é revertida, pois os alunos mais velhos relataram ter mais empatia do que os alunos mais jovens.

Os achados da SSES que indicam uma queda nos niveis de competéncia socioemocional dos 10 aos 15 anos de idade se
alinham com os dados longitudinais que mostram que a transi¢do para a adolescéncia pode ser caracterizada por quedas
e oscilagBes temporarias nas competéncias socioemocionais (Soto, 2016 [5]; McCrae et al., 2002 [6]). Durante esses anos
criticos de transicdo para a idade adulta, quando as criancas passam por consideraveis mudancas bioldgicas, psicoldgicas
e sociais, ndo é incomum observar mudancas grandes e negativas nas competéncias socioemocionais relatadas (Soto
et al., 2011 [7]). Especificamente, a amabilidade, a autogestdo e a abertura ao novo diminuem do final da infancia para
o inicio da adolescéncia e, a sequir, aumentam rapidamente do final da adolescéncia para o inicio da idade adulta. A
estabilidade emocional também parece diminuir na adolescéncia antes de ser recuperada mais tarde na vida (Roberts,
Walton e Viechtbauer, 2006 [4]). Ao fornecer uma perspectiva de avaliacdo internacional em larga escala, os resultados da
SSES confirmam as hipdteses existentes na bibliografia e fornecem uma visdo sobre a generalizacao de tais resultados.
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Quadro 1.1.

Interpretacao das descobertas da SSES

A avaliacdo da SSES, como todas as avaliacdes, é suscetivel a varios erros de medi¢cdo possiveis. Apesar dos grandes
investimentos que a SSES faz no monitoramento do processo de traducdo, padronizando a administracdo da avaliagao,
selecionando questdes e analisando a qualidade dos dados, a comparabilidade total entre jurisdi¢des e subpopulacdes
nem sempre pode ser garantida. Embora os questionarios autorrelatados sejam o método preferido para mensuracao
psicoldgica dos fatores, eles podem ser afetados pela interpretacdo dos respondentes do item do questionario:

+  Devido a natureza psicoldgica dos construtos, os alunos implicitamente comparam-se a uma norma local (por exemplo,
alunos da mesma turma ou escola), e, como resultado, as diferencas entre escolas tendem a desaparecer. [sso é
relevante do ponto de vista de interven¢ao e desenvolvimento infantil porque os estudantes normalmente usam seu
ambiente de aprendizagem imediato como um ponto de referéncia para avaliar suas competéncias e desenvolver
suas habilidades por meio de assisténcia progressiva (por exemplo, zona de desenvolvimento proximal). Mas, ao
mesmo tempo, pode representar uma limitacdo metodoldgica (conhecido como viés de grupo de referéncia) para
comparagdes de escolas ou medi¢do de mudanca ao longo do tempo e programas de avaliacao (Duckworth e Yeager,
2015 [8]; Grutzmacher, Vieluf e Hartig, 2021 [9]). Para avaliar o efeito dos programas de aprendizagem socioemocional
por meio de comparagdes escolares ou pré-comparacdes e pds-comparacdes, tarefas de desempenho podem ser
necessarias. Embora a SSES tenha sido projetada para mitigar tais problemas (por exemplo, através de vinhetas-
ancora ), parte desse efeito ainda pode permanecer (ver descricao completa no Anexo A1).

+ ASSES examina a relagdo entre a idade dos estudantes e as competéncias socioemocionais, comparando dados
coletados de duas coortes de alunos em 2019, de 10 e 15 anos de idade. Na auséncia de dados longitudinais, ndo
é possivel verificar até que ponto as diferengas observadas entre grupos de idade representam efeitos de idade ou
de coorte. Como ndo havia razdes especificas para presumir efeitos de coorte e os resultados eram consistentes
em todas as cidades participantes, o primeiro é assumido. Partindo desse pressuposto, os dois grupos de alunos
que participaram da pesquisa SSES sdo idénticos em todos 0s aspectos, exceto pela idade. Quando disponivel, a
SSES fornece evidéncias de estudos longitudinais para apoiar seus achados.

+  As diferencas entre as duas coortes de idade podem ser parcialmente explicadas pela autoavaliagdo exagerada
das criancas ou pela maior incerteza das medidas de coorte mais jovens, que normalmente apresentam maior erro
de medicado (Soto et al., 2011 [7]). A SSES ndo é uma avaliagcdo de alto risco para os estudantes e, portanto, ndo é
particularmente propensa ao viés de desejabilidade social (a tendéncia de responder de uma maneira que seja mais
aceitdvel em seu préprio contexto social e cultural). No entanto, como as criangas entendem uma pergunta pode
muito bem evoluir com a idade, especialmente para os entrevistados jovens; da mesma forma, os adolescentes
podem ser menos propensos do que as criangas mais Novas a vieses em suas respostas, como desejabilidade social
ou aquiescéncia (tendéncia a concordar com uma afirmacao independentemente do contetdo.

- Essas limitagdes metodoldgicas sao aprimoradas na SSES por meio de varias estratégias. Em primeiro lugar,
avaliando e removendo o viés do estilo de resposta (ou seja, aquiescéncia), preservando o contelddo substantivo
do autorrelato em ambas as coortes (ver descricdo completa no Anexo A1). Em segundo lugar, triangulando os
autorrelatos com os indicadores relatados pelos professores e pais (ver Capitulo 4). Portanto, se as diferencas
entre a coorte de idade apds a remocdo do viés de aquiescéncia podem ser confirmadas pela triangulacdo de
autorrelatos com respostas relatadas pelo professor e pelos pais, as diferencas podem nao refletir simplesmente
mudancas no viés do estilo de resposta ou na autoimagem do estudante associada a adolescéncia. Ao fazer
iSsO, presume-se que 0s possiveis vieses de resposta dos professores e pais e seu nivel de informacao sobre os
comportamentos, pensamentos e sentimentos do jovem visados pelo questionario nao variam com a idade da
crianca de maneiras que poderiam confundir a comparagao (Kankaras, Feron e Renbarger, 2019 [10]).

Esses vieses podem operar de forma diferente em diferentes contextos culturais, limitando, assim, a comparabilidade
das respostas entre jurisdi¢des (Van de Vijver et al., 2019 [11]; Lee, 2020 [12). A fim de minimizar o risco de interpretactes
enganosas, uma série de analises de confiabilidade e invariancia dos indices da SSES usados neste relatério foram
realizadas (ver Anexos A1 e A2 para mais detalhes), fornecendo aos leitores uma indicacdo de quao confidveis séo as
comparagdes entre jurisdicoes.
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Diferencas de idade nas competéncias socioemocionais
Diferencas (15 a 10 anos) nas competéncias socioemocionais (média internacional)
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Observagdo: Os dados dos alunos para Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta e ndo estdo incluidos na média internacional. A
figura relata diferencas padronizadas, em que os pontos da escala bruta foram divididos pelo desvio padrdo (especifico da cidade). Todas as diferen¢as
sédo significativas em pelo menos cinco cidades.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A1.3.
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Género

Os dados da SSES mostram que o estudante médio de 15 anos normalmente exibia menos competéncias
socioemocionais do que os alunos mais jovens. Essa descoberta é consistente em todas as cidades participantes da
SSES. Ainda assim, meninos e meninas também refletem essa tendéncia? Meninas e meninos da mesma idade exibem
competéncias socioemocionais semelhantes?

Os dados da SSES destacam diferengas marcantes de género entre os estudantes da mesma idade. Os meninos
geralmente relataram niveis mais elevados de competéncias no dominio da regulagdo emocional, como tolerancia
a0 estresse, otimismo e controle emocional, bem como habilidades mais elevadas no dominio do engajamento
com 0s outros, como iniciativa social, assertividade e entusiasmo. As diferencas de género nessas competéncias
sao maiores para alunos mais velhos do que para alunos mais jovens. Por outro lado, as meninas em ambas as
coortes de idade relataram, normalmente, maior responsabilidade, empatia, cooperacao, tolerancia e motivacao para
a realizagdo académica. As meninas mais jovens também relataram maior autocontrole, autoeficacia e persisténcia
e curiosidade ligeiramente maiores. Embora a diferenca de género para persisténcia seja pequena, as meninas mais
jovens geralmente relataram habilidades mais altas no dominio do desempenho de tarefas (Figura 1.3).
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Figura 1.2. Diferencas de idade nas competéncias socioemocionais em diferentes cidades
Diferengas (15 a 10 anos) nas competéncias socioemocionais, por cidade
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Observagdo: Dados para Sintra (Portugal) ndo atingir os padroes de taxa de resposta dos alunos. A figura relata diferencas padronizadas, em que
os pontos da escala bruta foram divididos pelo desvio padrdo (especifico da cidade). As diferencas significativas sdo coloridas, as diferencas néo

significativas sdo destacadas.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A1.3.
https://doi.org/10.1787/888934273392
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Figura 1.3. Diferencas de género em competéncias socioemocionais
Diferengas de género padronizadas (por exemplo, meninas de 15 anos e meninos de 15 anos) (média internacional)
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Observagdo: Os dados dos alunos para Sintra (Portugal) néo atingiram os padrdes de taxa de resposta e ndo estdo incluidos na média internacional. A figura
relata diferencas padronizadas, em que os pontos da escala bruta foram divididos pelo desvio padréo (especifico da cidade). Barras coloridas representam
diferencas significativas em pelo menos cinco cidades, barras que séo apenas contornadas representam diferencas significativas em menos de cinco cidades.
Fonte: OCDE, SSES 2019 Database, Tabelas A1.4 e A1.5.
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Semelhante as diferencas de idade, a consisténcia entre as cidades nas diferencas de género se destaca (Figura 1.4
e Figura 1.5). Dentro de cada coorte de idade, existem apenas diferencas relativamente pequenas entre as cidades.
Por exemplo, entre os jovens de 15 anos, os meninos relataram maior tolerancia ao estresse, otimismo e controle
emocional em todas as cidades, enquanto as meninas relataram maior responsabilidade em quase todas as cidades.
Parece haver algumas diferengas no tamanho das lacunas de género entre as competéncias. Isso ja estava visivel na
Figura 1.3. Por exemplo, entre os alunos mais velhos, diferencas maiores aparecem entre a tolerancia ao estresse de
meninos e meninas em comparagao com seu otimismo.

AFigura 1.5 indica que entre os alunos mais jovens, as diferencas de género em Daegu (Coreia do Sul) e Suzhou (China)
em comparagdo com outras cidades sdo pequenas. No entanto, as diferencas de género para os alunos mais velhos
nessas duas cidades sao muito mais proeminentes. Este é especialmente o caso da curiosidade e criatividade entre
os alunos mais velhos. Entre os jovens de 15 anos, os meninos em Daegu (Coreia do Sul) e Suzhou (China) sdo mais
criativos e mais curiosos sobre a aprendizagem do que as meninas em comparagao com 0s meninos de outras cidades.

Até omomento, osresultadossobrediferencasde género apresentaram asdiferengas nas competéncias socioemocionais
entre meninas e meninos na mesma coorte de idade; por exemplo, a diferenca entre meninos e meninas de 15 anos.
Os resultados a sequir apresentam diferengas nas competéncias socioemocionais entre coortes de idade do mesmo
género: por exemplo, a diferenga entre meninas de 15 anos e meninas de 10 anos. Partindo do pressuposto de que as
duas coortes de idade na SSES sdo semelhantes em todos os aspectos, exceto na idade, investigamos como a avaliacdo
de meninos e meninas sobre suas competéncias socioemocionais muda ao longo do tempo e como isso contribui para
a disparidade de género.

Os dados do SSES mostram que os jovens de 15 anos, independentemente de serem meninos ou meninas, exibiram
competéncias socioemocionais mais baixas em média do que as criancas de10 anos. A maioria das diferencas de
género a favor das meninas ja existe aos 10 anos, ao passo que as diferencas de género a favor dos meninos tendem
a surgir ou crescer entre as idades de 10 e 15 anos (Figura 1.3). Por exemplo, no dominio da regulagdo emocional
(toleréncia ao estresse, otimismo, controle emocional) e no dominio do engajamento com outros (iniciativa social,
entusiasmo, assertividade), os meninos indicaram habilidades mais altas aos 15 anos em compara¢ao com os de 10
anos, onde as diferencas de género nessas habilidades eram muito pequenas ou totalmente ausentes. Pelo contrario,
as diferencas de género em que as meninas indicaram competéncias mais altas aos 15 anos ja estavam presentes aos
10 anos. Responsabilidade, empatia, cooperacdo, tolerancia e motivacdo para a realizacdo académica sdo habilidades
que ja apresentam diferencas de género aos 10 anos, e essas diferencas permanecem aos 15 anos.
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Essa descoberta estd associada ao fato de que o declinio nas habilidades a medida que os alunos envelhecem é maior para as
meninas do que para os meninos na maioria das competéncias (Figura 1.6). Ha uma exce¢ao para tolerancia e assertividade,
pois 0s alunos relataram ser mais tolerantes e assertivos a medida que envelheciam. Em alguns casos, as diferengas de género
podem ser a favor das meninas aos 10 anos e podem mudar a favor dos meninos na idade de 15 anos. Este é o caso de
persisténcia, autocontrole e autoeficacia, pois meninas de 10 anos relataram maior persisténcia, autocontrole e autoeficacia,
enquanto as meninas de 15 anos relataram menor persisténcia, autocontrole e autoeficacia em comparagdo aos meninos.

Pesquisas anteriores tradicionalmente estudaram as diferencas de género no nivel do dominio, e os resultados sao
amplamente consistentes com aqueles encontrados na SSES. Por exemplo, dados longitudinais de estudantes de 12 a 18
anos mostraram que o neuroticismo (baixa resiliéncia emocional) aumentou nas meninas (McCrae et al., 2002 [6]). Além disso,
as diferencas de género no nivel de competéncia nem sempre refletem as diferencas no nivel de dominio. Por exemplo, no
dominio da abertura (abertura ao novo), onde as diferengas de género nem sempre sao evidentes, as diferencas de género
aparecem mais claramente no nivel de habilidade (Weisberg, DeYoung e Hirsh, 2011 [13]). Essas descobertas na bibliografia
existente destacam a importancia de analisar a aprendizagem socioemocional no nivel de habilidade.

Figura 1.4. Diferencas de género em competéncias socioemocionais em diferentes cidades,
15 anos de idade
Diferencas de género em habilidades sociais e emocionais, por cidade
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta dos alunos. A figura relata diferengas padronizadas, em
que os pontos da escala bruta foram divididos pelo desvio padréo (especifico da cidade). As diferengas significativas sdo coloridas, as diferencas néo
significativas séo destacadas.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A1.4.
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Figura 1.5. Diferencas de género nas competéncias socioemocionais em diferentes cidades,
jovens de 10 anos
Diferencas de género em competéncias socioemocionais, por cidade
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Observagdo: DOs dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta dos alunos. A figura relata diferencas padronizadas, em
que os pontos da escala bruta foram divididos pelo desvio padréo (especifico da cidade). As diferencas significativas séo coloridas, as diferengas néo
significativas sdo destacadas.

Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A1.5.

https://doi.org/10.1787/888934273449
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Figura 1.6. Diferengas nas competéncias socioemocionais entre coortes de idade do mesmo género
Diferencas padronizadas (por exemplo, meninas de 15 anos - meninas de 10 anos) (média internacional)
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Observagdo: Os dados dos alunos para Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta e ndo estdo incluidos na média
internacional. A figura relata diferencas padronizadas, em que os pontos da escala bruta foram divididos pelo desvio padréo (especifico da cidade).
Barras coloridas representam diferencas significativas em pelo menos cinco cidades, barras que s@o apenas contornadas representam diferencas
significativas em menos de cinco cidades.
Fonte: OCDE, SSES 2019 Database, Tabelas A1.6 e A1.7.

https://doi.org/10.1787/888934273468

Histoérico familiar

Examinar a relacdo entre o nivel socioeconémico' dos alunos e as competéncias socioemocionais é importante para varias
raz8es. Em primeiro lugar, aumenta nossa compreensao das fontes de diferencas nas competéncias socioemocionais. Em
segundo lugar, pode ser Util compreender a importancia do papel desempenhado pelo contexto familiar para determinar
o potencial das intervencdes da escola no desenvolvimento socioemocional dos estudantes.

Para estudantes de 15 e 10 anos de idade, ter um nivel socioecondmico alto esta associado a habilidades mais altas para
todas as competéncias socioemocionais medidas na pesquisa (Figura 1.7). A diferenca nas habilidades entre os alunos
com um nivel socioecondmico baixo e alto é especialmente pronunciada nas competéncias relacionadas ao dominio da
abertura ao novo, como tolerancia, curiosidade e criatividade além de empatia, assertividade e autoeficacia. As diferencas
de habilidades entre os alunos com niveis socioecondmicos baixos e altos sdo menores para tolerancia ao estresse.

As diferencas nas competéncias socioemocionais relacionadas ao nivel socioecondmico dos alunos sao menores para
jovens de 15 anos do que para jovens de 10 anos. As exce¢des sao tolerancia e assertividade para as quais aparece a
lacuna socioecondmica presente aos 10 anos e crescendo um pouco mais aos 15 anos. Além disso, as diferencas nas
competéncias socioemocionais de acordo com o nivel socioeconémico dos alunos sao mais pronunciadas do que aquelas
relacionadas ao género, especialmente entre os estudantes mais jovens.

01 A DISTRIBUICAO SOCIODEMOGRAFICA DAS COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS

Figura 1.7. Diferencas de nivel socioecondmico em competéncias socioemocionais, por idade
Diferencas padronizadas (com niveis socioecondmicos mais altos- niveis socioecondmicos mais baixos) (média
internacional)
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Observagdo: Os dados dos alunos para Sintra (Portugal) néo atingiram os padrées de taxa de resposta e ndo estdo incluidos na média internacional.
Os alunos com niveis socioeconémicas mais elevados sdo aqueles que estdo entre os 25% de nivel socioeconémico mais alto. Os alunos em
desvantagem socioecondmica estdo entre os 25% de nivel socioeconémico mais baixo. Barras coloridas representam diferengas significativas em pelo
menos cinco cidades, barras que séo apenas contornadas representam diferencas significativas em menos de cinco cidades.
Fonte: Base de dados das OCDE, SSES 2019, Tabelas A1.8 e A1.9.

https://doi.org/10.1787/888934273487

As diferencas nas competéncias socioemocionais dos estudantes com base em seu nivel socioecondémico sdo
relativamente semelhantes entre as cidades (Figura 1.8 e Figura 1.9). Istambul (Turquia) se destaca como a cidade
onde as diferencas nas competéncias socioemocionais relacionadas ao nivel socioecondmico dos alunos costumam
parecer menores do que em outras cidades, especialmente entre os alunos de 15 anos. Entre os estudantes mais
jovens, as diferencas nas habilidades socioemocionais relacionadas ao nivel socioeconémico dos alunos sdao mais
pronunciadas em Daegu (Coreia) e Suzhou (China) do que em outros lugares, embora as diferencas na magnitude
das lacunas sejam pequenas. A Unica vez que os alunos com baixo nivel socioecondmico indicaram uma habilidade
superior em comparacao com os alunos com alto nivel socioeconémico foi para tolerancia ao estresse em Helsinque
(Finlandia) e cooperagdo em Istambul (Turquia) entre alunos de 15 anos de idade. Nos outros poucos casos em que a
lacuna é a favor de estudantes de baixo nivel socioecondmico, as diferencas ndo foram estatisticamente significativas
(Tabela A1.8 e Tabela A1.9).
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Figura 1.8. Diferengas de nivel socioecon6mico em competéncias socioemocionais em
diferentes cidades, jovens de 15 anos
Diferencas padronizadas (com niveis socioecondmicos mais altos - niveis socioecondmicos mais baixos)
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Observagdo: Os dados dos alunos para Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta e ndo estéo incluidos na média
internacional. Os alunos com vantagens socioeconémicas sGo aqueles no quarto superior da distribuicdo especifica da cidade do indice de status
socioecondémico. Os alunos em desvantagem socioeconémica estdo no ultimo quarto da distribuicdo especifica da cidade do socioeconémico.
Barras coloridas representam diferencas significativas em pelo menos cinco cidades, barras que séo apenas contornadas representam diferencas
significativas em menos de cinco cidades.

Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019,Tabela A1.8.

https://doi.org/10.1787/888934273506
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Figura 1.9. Diferencas de nivel socioecondmico em competéncias socioemocionais em diferentes
cidades,10 anos de idade
Diferencas padronizadas (com vantagens socioecondmicas - desvantagens socioeconémicas)
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Observagdo: Os dados dos alunos para Sintra (Portugal) néo atingiram os padrdes de taxa de resposta e néo estdo incluidos na média internacional.
Os alunos com vantagens socioecondémicas sdo aqueles no quarto superior da distribui¢do especifica da cidade do indice de status socioeconémico.
Os alunos em desvantagem socioeconémica estdo no Ultimo quarto da distribuicdo especifica da cidade do indice de status socioeconémico.

Barras coloridas representam diferencas significativas em pelo menos cinco cidades, barras que sGo apenas contornadas representam diferengas
significativas em menos de cinco cidades.

Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A1.9.

https://doi.org/10.1787/888934273525

Semelhante ao género, as diferencas nas competéncias socioemocionais relacionadas ao nfvel socioeconémico dos
alunos parecem diminuir ligeiramente a medida que os alunos envelhecem. A Figura 1.7 mostrou que os alunos com um
nivel socioecondmico alto tendem a relatar maiores competéncias socioemocionais em comparagdo com os alunos com
um nivel socioecondmico baixo. Como o declinio nas competéncias socioemocionais dos alunos dos 10 aos 15 anos é
geralmente um pouco maior para os alunos que tém um nivel socioecondmico alto (Figura 1.10), a diferenca relatada nas
competéncias socioemocionais relacionadas ao nivel socioecondmico dos estudantes torna-se menor a medida que eles
envelhecem. Para a maioria das competéncias socioemocionais, a diferenca entre coortes de idade para alunos com niveis
socioecondmico alto e baixo é bastante consistente entre as cidades (Tabela A1.10 e Tabela A1.11).
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Figura 1.10. Diferengas nas competéncias socioemocionais entre coortes de idade para o
mesmo nivel socioecondémico

Diferencas padronizadas (por exemplo, jovens de 15 anos com nivel socioecondmico alto - jovens de 10 anos com
nivel socioeconémico alto) (média internacional)
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Observagdo: Os dados dos alunos para Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta e ndo estdo incluidos na média
internacional. A figura relata diferencas padronizadas, em que os pontos da escala bruta foram divididos pelo desvio padrdo (especifico da cidade).
Barras coloridas representam diferencas significativas em pelo menos cinco cidades, barras que s@o apenas contornadas representam diferencas
significativas em menos de cinco cidades.
Fonte: Banco de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A1.10 e A1.11.

https://doi.org/10.1787/888934273544

Compreender a relagdo entre o status de migrante? dos alunos e as competéncias socioemocionais pode ser Util para
promover a inclusdo nas escolas e nos sistemas educacionais. Curiosamente, as diferencas médias nas habilidades
socioemocionais entre estudantes nativos e nascidos no exterior (Ou Cujos pais nasceram no exterior) sdo Muito pequenas
(Tabelas A1.12 e A1.13). Aos 15 anos, os alunos com histérico familiar de migracdo relataram ser mais tolerantes, mas menos
empéticos do que os alunos nativos. E importante notar que a tolerancia é medida fazendo perguntas aos estudantes,
como se eles gostam de ouvir ou aprender com pessoas de outros paises ou culturas, portanto, essa diferenca pode
sinalizar um maior interesse de alunos nascidos no exterior por culturas diferentes de seu pais de origem. Aos 10 anos,
0s estudantes nativos tendem a relatar marginalmente — mas significativamente — maior otimismo, empatia, confianga,
curiosidade, criatividade, iniciativa social, entusiasmo e autoeficacia em compara¢do com estudantes estrangeiros.

A imagem apresenta mais nuances quando se olha para diferentes cidades. A falta de diferencas nas competéncias
socioemocionais relacionadas ao histérico familiar de migracdo dos estudantes na média internacional é, em parte, a
consequéncia de resultados contraditérios no nivel da cidade. Em todos os territérios, ndo surge um padrao claro de
competéncias socioemocionais com base no histérico familiar de migragdo dos alunos. Ainda assim, jovens de 15 anos
com histérico familiar de migragao em Helsinque (Finlandia), Houston (Estados Unidos), Ottawa (Canada) e Sintra (Portugal)
relataram ser mais tolerantes do que seus colegas nativos (Tabela A1.12 e A1 .13).
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Até que ponto os fatores escolares estao relacionados as competéncias
socioemocionais?

Ja nos anos iniciais do Ensino Fundamental, podem surgir diferengas entre as escolas na composi¢do do corpo
discente. Em muitos sistemas educacionais, por exemplo, isso pode ser impulsionado pela segregacao residencial
se houver regras para que as escolas matriculem criangas que moram em uma determinada area de influéncia. No
Ensino Médio, a segrega¢do pode surgir por outros motivos; por exemplo, porque o sistema educacional rastreia
alunos em diferentes tipos de escolas.

Seja qual for o motivo subjacente, é comum observar grandes diferencas nas caracteristicas dos estudantes e nos
resultados da educacao ao comparar escolas dentro dos paises. Algumas escolas normalmente atrairdo alunos de
alto desempenho, terdo mais recursos e produzirdo melhores resultados em termos de desempenho dos estudantes.
Em todos os paises da OCDE que participaram do PISA 2018, por exemplo, 29% da variacao geral no desempenho
de leitura de alunos de 15 anos e 24% da variacdo geral no indice de nivel socioecondmico podem ser atribuidos a
diferencgas entre escolas dentro de um pais (OCDE, 2020 [14]). Pesquisas recentes também mostraram que pouco
progresso foi feito na reducdo da segregacao de alunos entre escolas relacionadas ao nivel socioeconémico (Gutiérrez,
Jerrim e Torres, 2020 [15]).

Os dados da SSES mostram evidéncias de que os alunos sao classificados nas escolas de Ensino Fundamental e Médio
com base em seu histérico socioecondmico. Em média, nas cidades participantes da pesquisa, cerca de 25% da variagao
geral no indice de nivel socioeconémico em ambas as coortes pode ser explicada por diferencas entre escolas. Quando
se trata de competéncias socioemocionais, no entanto, a parcela da variacdo geral que pode ser atribuida as diferengas
entre escolas as diferencas séo muito menores, com média entre 1% e 4% (Tabela A1.14-Tabela A1.17).

Por exemplo, em todas as cidades, os relatos dos alunos sobre criatividade e curiosidade variaram muito entre os alunos
da mesma escola, mas as avaliacdes médias de criatividade e curiosidade mostraram pouca ou nenhuma variacdo entre
as escolas (Figura 1.11). Aos 15 anos, em todas as cidades, a variacdo geral nas pontuacdes de criatividade entre as
escolas era inferior a 3% e, em muitos casos, a verdadeira proporcao poderia até ser 0. De fato, a incerteza associada ao
uso de amostras de estudantes e escolas significa que a parcela estimada da variagdo entre escolas (também chamada
de correlacdo intraclasse) muitas vezes ndo € significativamente diferente de 0. Da mesma forma, a maioria, sendo toda
a variacdo nas classificacdes dos alunos de sua curiosidade foi observada entre alunos da mesma escola; a variagéo
entre escolas foi significativa e maior que 3% apenas em Suzhou (China) (5%) e Helsinque (Finlandia) (7%).

A pequena variacdo entre escolas pode significar que ha poucas diferencas, em geral, entre escolas de uma mesma
cidade; se todas as escolas se parecem em termos de curriculo ou composi¢do dos estudantes, por exemplo, entdo
seria de se esperar pouca variagdo entre as escolas nos resultados dos alunos. No entanto, na maioria das cidades,
foram encontradas diferencas significativas quando se analisou a composi¢do socioecondmica dos estudantes que
frequentavam a escola. As diferencas entre escolas no nivel socioecondmico eram modestas em Daegu (Coreia do Sul),
Ottawa (Canada), Moscou (Russia), Helsinque (Finlandia) e Suzhou (China), onde a variagdo geral entre as escolas no
nivel socioecondmico dos estudantes estava entre 10% e 20%. Essas diferencas eram grandes em Istambul (Turquia) e
Manizales e Bogota (Colémbia), Essas diferencas eram grandes em Istambul (Turquia) e Manizales e Bogota (Coldmbia),
com a variacao geral entre escolas no nivel socioeconémico dos alunos sendo superior a 30%, talvez refletindo a
segregacdo residencial (Figura 1.11).

Em avaliacdes diretas das habilidades de leitura ou matematica do aluno, como o PISA, o nivel de varia¢do no nivel
socioecondmico entre as escolas tende a ser semelhante ao nivel de variagdo no desempenho do estudante (OCDE,
2020 [14]). Essa diferenca entre habilidades de leitura ou matematica (conforme relatado no PISA) e competéncias
socioemocionais sugere que as avaliacdes dos alunos sobre criatividade e curiosidade (e outras habilidades) sdo
diferentes em natureza das avalia¢cBes baseadas em tarefas de conhecimentos curriculares. Na verdade, os dados
do PISA mostram que, embora as habilidades matematicas variem significativamente entre as escolas (e, portanto,
podem ser estabelecidas associa¢des consistentes com as caracteristicas da escola e do professor), o autoconceito em
matematica (como os alunos pensam que sdo bons em matemadtica) e a motivac¢ao intrinseca para aprender matematica
(que esta relacionada a curiosidade) mostram bem pouca variacdo entre as escolas; em 2012, a variacdo geral entre
escolas no autoconceito em matematica e a motivacao intrinseca para aprender matematica foram de apenas 3% e 5%,
respectivamente, em média, nos paises da OCDE (OCDE, 2013 [16]).
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Figura 1.11. Indice de variagdo entre escolas em criatividade, curiosidade e nivel socioeconédmico

Porcentagem de variacao que se encontra entre as escolas (correlacdo intraclasse), com base em autorrelatos de alunos

(de 15 anos de idade)

5 Parte da variagdo geral que se encontra entre escolas Parte da variagdo geral que existe dentro das escolas

Observagdo: Os dados dos alunos para Sintra (Portugal) ndo atingiram os padres de taxa de resposta e ndo estdo incluidos na média internacional.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A1.16.
https://doi.org/10.1787/888934273563

O que as descobertas deste capitulo significam para pais,
educadores e formuladores de politicas?

O desenvolvimento interconectado de competéncias cognitivas e socioemocionais comeca durante a primeira infancia e
continua ao longo davida. No entanto, o desenvolvimento socioemocional dos alunos nao segue uma tendéncia ascendente
constante. As transicBes da infancia para a adolescéncia sdo acompanhadas por quedas e oscilacbes temporarias nas
competéncias socioemocionais. Um resultado esperado, mas ainda surpreendente, é que todos os alunos de 15 anos,
independentemente de seu género e histérico socioecondmico, relataram competéncias socioemocionais mais baixas,
em média, do que seus colegas de 10 anos. As avaliagdes dos pais e educadores confirmaram a queda nas habilidades
socioemocionais a medida que os alunos envelhecem (Capitulo 4). Durante esses anos criticos em que as criangas passam
por consideraveis mudancas biolégicas, psicoldgicas e sociais e ocorre uma transi¢do para a idade adulta, ndo é incomum
observar mudancas grandes e negativas nas competéncias socioemaocionais (Soto et al., 2011 [7]). As descobertas da SSES
estdo geralmente alinhadas com dados longitudinais que mostram que a amabilidade, a autogestdo e a abertura para
0 novo muitas vezes diminuem do final da infancia para o inicio da adolescéncia e, em seguida, aumentam rapidamente
do final da adolescéncia para o inicio da idade adulta (Roberts, Walton e Viechtbauer, 2006 [4]). A estabilidade emocional
também parece diminuir na adolescéncia antes de se recuperar mais tarde na vida.

As descobertas da SSES levantam a questdo de até que ponto os pais, escolas e sistemas educacionais estdo preparados
para apoiar essas transi¢des. Por que o declinio da maioria dessas competéncias a medida que os alunos envelhecem é mais
pronunciado nas meninas do que nos meninos? Por que algumas habilidades, como tolerancia e assertividade, melhoram,
enquanto outras, como otimismo, confianga e entusiasmo diminuem? Por outro lado, alguns educadores e escolas podem
simplesmente ser mais eficazes no apoio ao desenvolvimento dessas competéncias e nao na perpetuacdo de esteredtipos
de género na sala de aula. Tolerancia e assertividade sao as duas Unicas habilidades que sdo supostamente maiores entre
os estudantes de 15 anos do que entre os de 10. Isso pode estar parcialmente relacionado a uma maior autogestdo da
importancia de incluir assuntos como cidadania e direitos dos cidaddos nas atividades em classe (Schulz et al, 2018 [17]). A
exposicao a diversidade também pode desempenhar um papel. Jovens de 15 de origem imigrante em Helsinque (Finlandia),
Houston (Estados Unidos), Ottawa (Canada) e Sintra (Portugal) relataram ser mais tolerantes do que seus colegas nativos.
Por outro lado, o tempo prolongado na escola e a exposicdo a ambientes de aprendizagem mais rigidos podem inibir as
habilidades do aluno para construir e praticar competéncias de autorregulagdo, como controle emocional e persisténcia,
prejudicando as rela¢®es entre estudantes e professores (Bailey et al., 2019 [ 18]; Duckworth, Quinn e Tsukayama, 2012 [19]).

01 A DISTRIBUICAO SOCIODEMOGRAFICA DAS COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS

Outra descoberta importante da SSES é que as competéncias socioemocionais dos estudantes diferem de acordo com a
origem socioecondmica e o género. Os dados da SSES mostram que as meninas relataram niveis mais altos de habilidades
relacionadas ao desempenho de tarefas, como responsabilidade e motivacdo para a realizacdo académica. Eles também
relataram niveis mais altos de competéncias que sao importantes em um mundo interconectado, como empatia, cooperacao
e tolerancia. Em contraste, os meninos exibiram habilidades de regulacdo emocional mais elevadas, como tolerancia ao
estresse, otimismo e controle emocional, bem como habilidades sociais importantes, como assertividade e entusiasmo. Os
alunos com nivel socioecondmico mais elevado relataram competéncias socioemocionais s mais altas do que seus colegas
em nivel socioecondmico mais baixo em todas as habilidades e em todas as cidades participantes da pesquisa.

E possivel que as diferencas socioecondmicas se devam ao fato de os pais com nivel socioecondmico mais elevado
transmitirem aos filhos a importancia das competéncias socioemocionais para o sucesso na vida. Potencialmente, os pais
com um nivel socioeconébmico mais alto também poderiam fazer maiores investimentos nas competéncias socioemocionais
de seus filhos. Mas também, os alunos com uma vida menos confortavel podem ter tido mais desafios para superar e
menos oportunidades e menos apoio para desenvolver essas habilidades. Dimensdes do ambiente de uma crianga, como
estilo parental, quantidade e qualidade do tempo que os pais passam com seus filhos e estrutura familiar diferem com
base no nivel socioeconémico. Essas dimensdes sdo canais potenciais através dos quais o nivel socioecondmico dos pais
pode afetar a vida social de uma crianca e suas competéncias socioemocionais (Deckers et al, 2015 [20]). No entanto,
também pode ser o caso de que o efeito do nivel tatus socioecondmico nas competéncias socioemocionais dos alunos
seja mediado pelo que os e eles aprendam na comunidade escolar. Pode ser que os estudantes com nivel socioeconémico
mais elevado tenham melhores oportunidades de desenvolver habilidades socioemocionais por meio de atividades
extracurriculares do que seus colegas de origens mais vulneraveis. (consulte o Capitulo 4 para obter mais informacdes
sobre como a participacdo dos alunos em atividades esportivas e artisticas esta relacionada a criatividade e curiosidade).

E importante ter em mente que essas descobertas estdo no nivel agregado. Portanto, as trajetérias individuais podem
ser diferentes daqueles representados nestes exemplos. Ainda assim, as relacdes entre competéncias socioemocionais
e idade, género e nivel socioecondmico sao notavelmente semelhantes entre as cidades. Também ha pouca diferenca
nas habilidades socioemocionais dos alunos nas diferentes escolas. A grande maioria das diferencas é observada dentro
da escola e, provavelmente, na mesma sala de aula. Isso pode ser em parte porque 0s estudantes usam seu ambiente
de aprendizagem préximo como um ponto de referéncia para avaliar suas competéncias. Por exemplo, os alunos em
escolas de alto desempenho geralmente tém um autoconceito académico inferior em comparacdo com aqueles com
habilidades semelhantes que frequentam escolas regulares, o que significa que ser um peixe grande em um pequeno
lago é bom para o autoconceito académico de alguém (Trautwein et al., 2009 [21]). Isso é relevante de uma perspectiva
de intervencdo e desenvolvimento infantil porque os estudantes normalmente usam seu ambiente de aprendizagem
imediato para desenvolver suas competéncias por assisténcia (também conhecidos como zonas de desenvolvimento
proximal). Mas isso também pode estar relacionado ao fato de as escolas ndo terem uma abordagem sistematica para
desenvolver as competéncias socioemocionais dos alunos.

Uma possivel explicacdo € que as praticas de sala de aula influenciam as competéncias socioemocionais dos alunos,
mas variam significativamente entre os professores de uma escola e até mesmo entre professores de diferentes
disciplinas dentro da mesma turma. Os resultados do Estudo Internacional de Ensino e Aprendizagem da OCDE (TALIS)
confirmam que as praticas de ensino dos professores (como o trabalho em grupo) e as crengas pedagdgicas mostram
pequenas variacdes entre as escolas e principalmente dentro das escolas (OCDE, 2014 [22]). Dentro de cada escola,
as competéncias socioemocionais médias dos estudantes parecem muito semelhantes as observadas na média da
populacdo estudantil em geral. Uma possivel explicagao para esse achado é que o desenvolvimento de socioemocional
nado é sistematicamente incorporado ao curriculo escolar na mesma proporc¢ao que o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, como leitura e matematica. Portanto, o desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos estudantes
é mais aleatdrio e pode variar entre as escolas.

Em outras palavras, os fatores que podem estimular ou dificultar o desenvolvimento dessas competéncias podem
depender mais de professores especificos ou de atividades opcionais do que de uma estrutura comum entre as escolas.
Isso também pode refletir por que os alunos de origens socioecondmicas mais altas favorecidas estao mais bem
equipados. Suas familias geralmente tém mais op¢des para enviar seus filhos para atividades extracurriculares. Eles
também podem apoiar mais prontamente atividades escolares que tenham uma metodologia com um componente
de competéncias socioemocionais. O desenvolvimento socioemocional nao deve, entretanto, depender de recursos
econdmicos ou sorte. Todos os alunos devem ter direito ao acesso a uma educagdo de qualidade, onde o desenvolvimento
dessas competéncias seja possivel.
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Notas de rodapé

1 O nivel socioecondmico dos alunos é medido por um indice que combina informag¢des sobre os pais,
educagdo, ocupacao e posses domésticas. Os alunos sdo classificados como socioeconomicamente
favorecidos se estiverem entre 0s 25% dos alunos socioeconomicamente mais favorecidos em sua cidade, e
socioeconomicamente desfavorecidos se estiverem entre 0s 25% menos favorecidos.

2 O indice de histdrico familiar de migracéo é criado a partir de informacdes sobre o pais de nascimento do
estudante e seus pais. O indice tem duas categorias, uma para alunos nativos (alunos nascidos no pais de
avaliacdo e alunos que tiveram pelo menos um dos pais nascido no pais de avaliacao) e uma para alunos
nao nativos (alunos nascidos no exterior e / ou pais nascidos no exterior).
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SUCESSO ACADEMICO;
EDUCACAO E ASPIRACOES
DE/CARREIRA

Este capitulo examina como as diferentes competéncias so-
cioemocionais se relacionam com o desempenho escolar

dos estudantes, com foco em suas notas escolares em leitura,

matematica e artes, e também com expectativas educacionais
e ocupacionais.
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0 QUE AS EVIDENCIAS NOS DIZEM

As competéncias socioemocionais dos estudantes sdo fortes indicadores de seu desempenho escolar.

Entre os estudantes com origens socioecondmicas semelhantes,

Curiosidade intelectual e persisténcia estdo fortemente | 1> >0t d> SEHl
diferencas nas expectativas pds a Educacdo Basica.

relacionadas a um melhor desempenho escolar.
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estdo relacionadas a competéncias socioemocionais,
como a curiosidade intelectual.

As expectativas de carreira dos estudantes mais velhos
estdo mais alinhadas ao mercado de trabalho do que os
estudantes mais jovens.
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Competéncias socioemocionais estdo ligadas
as aspiracdes de carreira dos alunos.

Os alunos que aspiravam a se tornar profissionais de satide, por exemplo, sdo 15 anos de idade
mais curiosos e cooperativos. Alunos interessados em trabalhar nas forcas
armadas, como na policia ou seguranga, sdo mais enérgicos.
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Como as competéncias socioemocionais dos estudantes estao
relacionadas as notas escolares?

O desempenho escolar dos estudantes é um dos principais motores do sucesso na vida. Esta associada ndo apenas a
realizacBes educacionais posteriores, mas também a resultados de vida importantes, como emprego, renda, saude e
bem-estar. No entanto, ter as mesmas notas na escola nem sempre leva aos mesmos resultados de vida. Uma razao
potencial para explicar porque alguns alunos tém mais probabilidade de sucesso do que outros é que eles também
desenvolvem competéncias socioemocionais que o0s ajudam a responder mais habilmente as demandas do século
21, cada vez mais volatil e incerto. Pesquisas anteriores mostram que essas habilidades tém efeitos independentes
e incrementais nos resultados académicos, mesmo depois de excluidos os preditores tradicionais desses resultados
(Noftle e Robins, 2007 [1]; Chamorro-Premuzic e Furnham, 2008 [2]; Sudrez-Alvarez, Fernandez-Alonso e Mufiiz, 2014
[3]). Cada uma das competéncias socioemocionais incluidas na SSES é relevante por si s6, mas é também para uma
ampla gama de resultados (Kankaras e Suarez-Alvarez, 2019 [4]). Este capitulo fornece uma melhor compreensdo
da relacdo entre as competéncias socioemocionais estudantes e suas notas escolares, bem como suas aspiracdes
educacionais. Ele lanca luz sobre as alavancas mais adequadas para melhorar os resultados académicos. Este capitulo
examina quais competéncias socioemocionais estdo mais fortemente associadas ao desempenho cognitivo. Ao fazer
isso, ele responde as restricdes comuns do setor de educagao, onde o tempo e 0s recursos sao frequentemente
limitados e a sobrecarga curricular é desencorajada (OCDE, 2020 [5]).

A SSES coletou informagdes sobre as notas escolares em trés matérias: leitura, matematica e artes, juntamente
com os resultados de um breve teste de capacidade cognitiva' aplicado aos alunos participantes. Essas notas foram
transformadas em uma escala de 1 a 50. Como esperado, as notas nas diferentes disciplinas estdo positivamente
correlacionadas. Em média, entre cidades e coortes de idade, a correlagdo entre notas de leitura e matematica é
0,56, a correlacdo entre leitura e artes é 0,44, e a correlagdo entre matematica e artes é 0,39. Isso significa que os
estudantes com notas altas em leitura tém maior probabilidade de ter notas altas em matematica (j& que ambas
as notas compartilham aproximadamente um terco da variacdo). No entanto, elas ainda sao distintas o suficiente
para que um determinado aluno possa ter um bom desempenho em leitura, mas ndo em matematica e vice-versa.
O teste de habilidade cognitiva também foi positivamente correlacionado com as notas escolares (0,28 com leitura,
0,34 com matematica e 0,19 com artes). As notas escolares? tém certas vantagens em comparacdo com avaliagdes
padronizadas. Elas sdo baseadas em avalia¢cBes de alto risco, e os alunos conhecem seu préprio desempenho.
Elas também sdo usadas regularmente para determinar o sucesso académico e, como resultado, podem afetar os
resultados socioeconémicos na idade adulta. No entanto, ao contrario das avaliagdes padronizadas, as notas sao
baseadas em avaliagdes conduzidas de forma diferente, por professores diferentes, nas escolas e nos curriculos.
Como tal, deve-se ter cuidado ao comparar as notas entre escolas, cidades ou coortes de idade.

Os dados da SSES mostram que as competéncias socioemocionais dos estudantes sdo preditores significativos das
notas escolares em todas as faixas etdrias e componentes curriculares (Figura 2.1 e Figura 2.2). Em particular, ser
intelectualmente curioso e persistente sdo as competéncias socioemocionais mais fortemente relacionadas as notas
escolares para jovens de 10 e 15 anos em todas as trés disciplinas. Para um menor grau, mas ainda significativo, ser
mais assertivo e responsavel também estdo positivamente relacionados a melhores notas escolares. Esses achados
enfatizam a importancia da dedicagdo na busca por objetivos predeterminados, mesmo diante das dificuldades. Mas
cultivar a curiosidade intelectual por uma ampla gama de assuntos também é importante, assim como a ansia de
explorar e aprender coisas novas. A persisténcia pode ser impulsionada por forcas externas, como as expectativas
dos pais ou professores (ver Capitulo 3). Os motivadores externos podem desaparecer ou mudar com o tempo, mas
a curiosidade intelectual € um poderoso motivador intrinseco.

Os adolescentes de 15 anos que relataram serem mais tolerantes ao estresse e socidveis tém, em média, notas mais
baixas em leitura (e para os mais socidveis, notas mais baixas de matematica também). Isso ndo significa que a calma
diante da adversidade (um beneficio de ser tolerante ao estresse) e de buscar o apoio dos colegas (um beneficio
de ser sociavel) seja prejudicial as notas escolares. Em vez disso, 0s alunos mais velhos, que normalmente tém mais
autonomia do que os alunos mais novos, podem ter dificuldade em gerenciar suas interacdes sociais, 0 que pode ser
prejudicial para o trabalho escolar. As tarefas escolares ao final da Educacdo Basica podem ser mais exigentes, mas
o desempenho académico no Ensino Médio torna-se ainda mais desafiador devido as rela¢gdes entre os estudantes e
seus colegas, que costumam ser mais complexas e podem envolver alunos de origens mais diversas em comparagdo
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com o Ensino Fundamental. Isso pode exigir que os estudantes reavaliem as prioridades e estabelecam novas relacdes
sociais. Na verdade, entre a coorte mais jovem, que normalmente é mais supervisionada por pais e professores, a
tolerancia ao estresse e a iniciativa social ndo estdo relacionadas as notas escolares. Em outras palavras, os alunos
mais jovens podem ter um ambiente escolar menos exigente e estar rodeados de adultos que os ajudam a conter e
canalizar seu entusiasmo e desejo de interagir socialmente de forma que nao prejudique seu desempenho escolar.

Os adolescentes de 15 anos que relataram serem mais criativos tém, em média, notas mais baixas em matematica.
Isso ndo é observado, entretanto, na leitura ou nas artes para o0 grupo mais jovem. Essas descobertas podem derivar
parcialmente do fato de que os sistemas educacionais muitas vezes esperam a conformidade dos estudantes, com
a consequéncia potencial de afastar o pensamento criativo e divergente a medida que os alunos envelhecem e
permanecem mais tempo no sistema educacional (ver Capitulo 1 e Capitulo 4 para uma discussdo mais aprofundada).

Embora as competéncias socioemocionais dos alunos difiram de acordo com a origem socioecondmica e 0 género
(ver Capitulo 1), os dados da SSES mostram que as elas estdo associadas as notas escolares, mesmo apos isoladas as
variaveis de nivel socioecondmico e de género e pontuacdes na prova de habilidade cognitiva (Figura 2.1 e Figura 2.2).
Esses resultados implicam que alunos com o mesmo nivel socioecondmico (e género) e com melhores competéncias
socioemocionais tém maior probabilidade de obterem melhores notas. Portanto, apesar do nivel socioecondmico e
do género, as competéncias socioemocionais dos estudantes tém um papel decisivo no desempenho escolar (Tabela
A2.1-Tabela A2.6).

Figura 2.1. Relagdo média entre competéncias socioemocionais e desempenho escolar de
alunos de 15 anos

Coeficientes de notas (padronizadas) em leitura, matematica e artes nas pontuacdes (padronizadas) em escalas de
competéncias socioemocionais (média internacional)
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos e ndo estdo incluidos nas médias internacionais. As
regressoes sdo especificas do local de controle para género, nivel socioeconémico e pontuagdo no teste de capacidade cognitiva, com exce¢éo de Houston
(Estados Unidos), onde o teste de capacidade cognitiva néo foi aplicado. Ottawa (Canadd) foi excluida da andlise das notas escolares porque as notas dos
alunos ndo estavam disponiveis. Barras coloridas representam diferencas significativas em pelo menos cinco cidades, barras que séo apenas contornadas
representam diferencas significativas em menos de cinco cidades.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabelas A2.1, A2.3 e A2.5.
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Figura 2.2. Relagdo média entre competéncias socioemocionais e desempenho escolar de
alunos de 10 anos de idade

Coeficientes de notas (padronizadas) em leitura, matematica e artes nas pontuacdes (padronizadas) em escalas de
competéncias socioemocionais (média internacional)
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Observacdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos e néo estéo incluidos nas médias internacionais. As
regressdes séo especificas do local e controle para sexo, nivel socioeconémico e pontuagdes no teste de capacidade cognitiva, com excegéio de Houston
(Estados Unidos), onde o teste de capacidade cognitiva néo foi aplicado. Ottawa (Canadd) foi excluida da andlise das notas escolares porque as notas dos
alunos néo estavam disponiveis. Barras coloridas representam diferencas significativas em pelo menos cinco cidades, barras que s@o apenas contornadas
representam diferencas significativas em menos de cinco cidades.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, tabelas A2.2, A2.4 e A2.6.

https://doi.org/10.1787/888934273601

Forte desempenho

Uma forma alternativa de mostrar a relacdo entre as competéncias socioemocionais e o desempenho escolar é
examinar uma medida mais abrangente deste: o aproveitamento de um estudante em todas as disciplinas. Os alunos
com desempenho “forte” podem ser definidos como alunos cujas notas estavam no topo da distribuicdo em mais
de um componente curricular. Os dados da SSES mostram que as competéncias socioemocionais para estudantes
com desempenho “forte” definidas dessa forma se correlacionam mais de perto com o desempenho em leitura
e matematica do que em artes. Alunos com desempenho “forte” séo, portanto, aqueles que pontuam no quarto
superior da distribuicdo especifica da escola das notas de matematica e leitura.

Osresultados entre os de alto desempenho estdo alinhados com os do nivel médio mostrado na secao anterior (Figura
2.1 e Figura 2.2). A curiosidade surge como a competéncia mais fortemente relacionada ao desempenho escolar: um
aumento de um desvio padrdo na curiosidade esta associado a um aumento de quase 6 e quase 3 pontos percentuais
na probabilidade de ser um aluno “forte” (ou seja, quase um quarto da probabilidade incondicional) para 15 e 10 anos
de idade, respectivamente. Isso ndo é desprezivel, observando que a probabilidade incondicional de ser um aluno
“forte” (ou seja, a participacdo média de alunos “fortes” nas varias cidades) é de 22%. Responsabilidade, persisténcia
e assertividade também estdao fortemente relacionadas a um melhor desempenho escolar neste indicador (Tabela
A2.22 e Tabela A2.23).

Diferencas por cidades, coorte de idade e assunto

A Figura 2.3, a Figura 2.4 e a Figura 2.5 mostram a relacdo entre as competéncias socioemocionais e as notas
escolares por cidade, faixa etdria e disciplina. As relacBes sdo relativamente consistentes entre os grupos. Por
exemplo, a associacdo de curiosidade com notas de leitura e matematica entre jovens de 15 anos é significativa na
grande maioria das cidades com dados disponiveis (6 das 9 cidades para leitura e 8 das 9 cidades para matematica)
apos a contabilizagdo de nivel socioeconémico, género, as pontuagdes do teste de capacidade cognitiva e outras
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competéncias socioemocionais. A persisténcia também mostra resultados consistentes entre as cidades. A associagao
de persisténcia com notas de leitura e matematica entre os jovens de 15 anos é significativa em cerca de 70% das
cidades com dados disponiveis (6 das 9 cidades para leitura e 7 das 9 cidades para matematica). Embora essas
relacbes também sejam observadas na coorte mais jovem, as correlacdes mais fortes foram observadas para as notas
de leitura e matematica entre os jovens de 15 anos. As correlacdes mais fracas foram observadas para as artes, apesar
de serem significativas em algumas cidades. Por exemplo, em Helsinque (Finlandia), os alunos que relataram serem
mais persistentes e criativos tiveram melhores notas em artes.

Outro achado interessante é que a confianga esta positivamente relacionada as notas de matematica entre jovens de
15 anos em 7 das 9 cidades, apds isoladas as variaveis de nivel socioecondmico e de género, as pontua¢des do teste de
capacidade cognitiva e outras competéncias socioemocionais. Os estudantes que relataram terem mais confianca sao
aqueles que se sentem confiantes em seu relacionamento com, entre outros, seus pares. A matematica esta ligada a
aceitacdo de cometer erros. Os alunos que recebem respostas desanimadoras ou implacaveis de amigos, professores
e familiares quando erram podem se sentir mais vulnerdveis a cometerem erros na frente de outras pessoas (e de
aprenderem a partir deles). Isso diminuiria a confianca e geraria inseguranca quanto as proprias habilidades, neste
caso, em matematica. Portanto, é importante garantir que os ambientes familiar e escolar sejam reconfortantes e
aceitem os erros como parte do processo de aprendizagem. Isso ajudaria os estudantes a desenvolverem confianga,
0 que parece propicio para um melhor desempenho em matematica.

Além dos resultados médios observados entre as cidades, também existem diferengas interessantes de um municipio
para o outro . Por exemplo, um grande nimero de competéncias esta relacionado as notas de leitura entre jovens de
15 anos em Manizales (Coldmbia) —11/15 competéncias —, Istambul (Turquia) — 9/15 competéncias —, Helsinque
(Finlandia) — 8/15 competéncias —, Houston (Estados Unidos) — 7/15 competéncias —, Daegu (Coreia) —7/15
competéncias — e Moscou (Russia) — 7/15 competéncias. Em contraste, menos competéncias estdo relacionadas
com notas de leitura entre os jovens de 15 anos em Sintra (Portugal) — 6/15 competéncias —, Suzhou (China) — 3/15
competéncias — e Bogota (Colémbia) — 2 / 15. Essas descobertas podem refletir diferencas em como os professores
atribuem as notas escolares, mas também nos curriculos e nas praticas de ensino. O Quadro 2.1 fornece alguns
exemplos de como os paises estdo incorporando competéncias socioemocionais em seus sistemas educacionais.
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Figura 2.3. Competéncias mais fortemente associadas ao desempenho de leitura dos alunos
Cores mais escuras apresentam relagcbes mais fortes entre as competéncias e o desempenho de leitura dos alunos
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A competéncia nao foi selecionada por Lasso

A competéncia foi selecionada por Lasso, mas o coeficiente pds-lasso nao é significativo

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é positivo, mas abaixo de 0,1
A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é positivo e acima de 0,1

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é negativo, mas acima de -0,1
A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é negativo e abaixo de -0,1

Observagdo: Tons de verde indicam relagdes positivas e significativas, com um tom mais escuro indicando uma relagdo mais forte. Tons de laranja indicam
relagbes negativas. Os nimeros na legenda referem-se a coeficientes de uma regressdo de notas (padronizadas) na leitura de pontuagdes (padronizadas)
em escalas de habilidades sociais e emocionais. A regress@o controla o género, o nivel socioeconémico e as pontuagées no teste de capacidade cognitiva.
Ottawa (Canadd) foi excluida da andlise das notas escolares porque as notas dos alunos néo estavam disponiveis. O modelo para Houston (Estados
Unidos) ndo dispbe de controle para habilidades cognitivas, pois essa parte da avaliagdo ndo foi aplicada em Houston.
Fonte: OCDE, conjunto de dados SSES 2019, Tabelas A2.1 e A2.2.
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Figura 2.4. Competéncias mais fortemente associadas ao desempenho em matematica dos alunos
As cores mais escuras apresentam rela¢des mais fortes entre as competéncias e o desempenho em matematica dos alunos
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A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é positivo, mas abaixo de 0,1
- A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é positivo e acima de 0,1

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é negativo, mas acima de -0,1

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é negativo e abaixo de -0,1

Observacgdo: Tons de verde indicam relagBes positivas e significativas, com um tom mais escuro indicando uma relagdo mais forte. Tons de laranja
indicam relagdes negativas. Os nimeros na legenda referem-se a coeficientes de uma regresséo de notas (padronizadas) em matemdtica em pontuagdes
(padronizadas) em escalas de competéncias socioemocionais. A regresséo controla o género, o nivel socioeconémico e as pontuagbes no teste de
capacidade cognitiva. Ottawa (Canadd) foi excluida da andlise das notas escolares porque as notas dos alunos néo estavam disponiveis. O modelo para
Houston (Estados Unidos) ndo dispGe de controle para habilidades cognitivas, pois essa parte da avaliagdo ndo foi aplicada em Houston.
Fonte: OCDE, conjunto de dados SSES 2019, Tabelas A2.3 e A2.4.
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Figura 2.5. Competéncias mais fortemente associadas ao desempenho artistico dos alunos
Cores mais escuras apresentam relacdes mais fortes entre as competéncias e o desempenho artistico dos alunos
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- A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é positivo e acima de 0,1

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso € significativo em 5% e o coeficiente é negativo, mas acima de -0,1
- A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso € significativo em 5% e o coeficiente é negativo e abaixo de -0,1

Observagdo: Tons de verde indicam relages positivas e significativas, com um tom mais escuro indicando uma relagcdo mais forte. Tons de laranja indicam
relagbes negativas. Os nimeros na legenda referem-se a coeficientes de uma regressdo de notas (padronizadas) em artes em pontuagées (padronizadas)
em escalas de competéncias socioemocionais. A regressdo controla o género, o nivel socioeconémico e as pontuagdes no teste de capacidade cognitiva.
Ottawa (Canadd) foi excluida da andlise das notas escolares porque as notas dos alunos ndo estavam disponiveis. O modelo para Houston (Estados
Unidos) ndio dispde de controle para habilidades cognitivas, pois essa parte da avaliagéo nédo foi aplicada em Houston.
Fonte: OCDE, conjunto de dados SSES 2019, Tabelas A2.5 e A2.6.
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Quadro 2.1.

Promovendo as competéncias socioemocionais na escola

Os governos estdo direcionando cada vez mais suas politicas para impulsionar o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, e elas estdo se tornando parte do curriculo e das praticas de ensino em um ndmero cada vez maior
de paises (OCDE,2020 [6]). Nos ultimos anos, passos significativos foram dados no sentido de conceituar, avaliar e
intervir durante o desenvolvimento de competéncias socioemocionais (Abrahams et al., 2019 [7]). No entanto, uma
meta-analise recente mostra, por exemplo, que pesquisas de qualidade superior (ou seja, experimentos randomizados)
relatam caracteristicamente efeitos menores de programas de desenvolvimento socioemocional do que quase-
experimentos e estudos menores (Smithers et al, 2018 [8]). Em Ultima andlise, a promog¢do da aprendizagem
socioemocional depende muito da combinagdo de politicas, pesquisas e praticas. Preencher essas lacunas é essencial
para ajudar os formuladores de politicas a tomarem decisdes informadas, apoiarem os professores na pratica diaria
e permitirem que criangas e adolescentes alcancem seu potencial (Suarez-Alvarez et al., 2020 [9]). A SSES fornece
dados exclusivos e abrangentes para entender a interacdo entre as competéncias socioemocionais e os resultados da
educacdo. Exemplos de como diferentes niveis de governanca dentro da rede SSES? estdo incorporando competéncias
socioemocionais em seus sistemas de educacao:

Escola Urbana Ativa, Manizales, Colombia

A Active Urban School [Escola Urbana Ativa, em traducdo livre] é um programa educacional inovador liderado por
uma parceria publico-privada e académica em Manizales, Colémbia. Seu modelo inovador foi desenvolvido como
uma forma de abordar as altas taxas de evasdo e as baixas notas em exames nacionais entre estudantes de escolas
publicas urbanas de Manizales. Diferentes estudos relacionaram a falta de engajamento dos alunos com as praticas
pedagdgicas tradicionais. O modelo usa uma abordagem de educacdo integral na escola para ajudar os alunos a
desenvolverem competéncias do século 21, com base no principio de que criangas e adolescentes precisam de um
conjunto equilibrado de competéncias cognitivas e socioemocionais para terem sucesso na vida moderna.

Equipes de intervencao estudantil em Houston, Texas, Estados Unidos

O Houston Independent School District (HISD) estabeleceu Equipes de Intervencao Estudantil [Student Intervention
Teams, no original], responsaveis por ajudar as escolas a desenvolverem a autogestdo e as competéncias de
gerenciamento dos estudantes. Destina-se a ajudar os alunos a alcancarem resultados académicos e sucesso
pessoal, manter relacionamentos positivos e aplicar competéncias eficazes de tomada de decisdo em contextos
pessoais, escolares e comunitdrios. Para tal, as escolas sdo incentivadas a implementarem os seguintes tipos de
intervencgdes: interven¢des primarias, destinadas a reduzir novos casos de comportamento problematico entre os
alunos; interven¢des secundarias, destinadas a reduzir os casos atuais de comportamento problematico entre os
alunos; e intervencdes tercidrias, destinadas a reduzir casos complicados, graves e persistentes de comportamento
problematico entre os alunos.

Lei de Promocgao da Educacgao do Carater, Coreia do Sul

Em 2015, a Coreia do Sul introduziu uma politica nacional para promover as competéncias socioemocionais dos
alunos. A Lei de Promocdo da Educagdo do Carater incentiva os alunos a adotarem habilidades socioemocionais, como
honestidade, responsabilidade, respeito, consideracdo e coopera¢do. Essas competéncias estdo associadas a outras
habilidades voltadas para o trabalho que sdo Uteis no dia a dia dos alunos, tais como: autogestéo; processamento
de informacBes com conhecimento; pensamento criativo; sensibilidade estética; comunicacdo em suas vidas diarias.
As autoridades estaduais e locais sdo responsaveis por formular e promover politicas de longo prazo para cumprir
0s objetivos desta Lei, com foco no desenvolvimento socioemocional dos alunos e no estabelecimento de ambientes
comunitarios saudaveis (Governo da Coreia, 2015 [10]).
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Como as competéncias socioemocionais dos estudantes estao
relacionadas as expectativas educacionais e ocupacionais?

A adolescéncia é o periodo em que 0s jovens comecam a se preparar para a vida adulta. Os adolescentes tém que
tomar importantes decisdes relevantes para suas vidas futuras, como os campos de estudo ou tipos de educagdo
que desejam seguir, bem como os tipos de empregos ou carreiras que imaginam. Mas 0s jovens as vezes tém uma
percepcao distorcida de seus pontos fortes cognitivos e socioemocionais, que é mais influenciado por seu ambiente
imediato do que por informacdes objetivas. Também podem carecer de conhecimento suficiente sobre a amplitude
de oportunidades educacionais e carreiras disponiveis para eles. O PISA mostrou, por exemplo, que as aspiragdes a
educacao diferem significativamente por histérico socioecondmico e género, mesmo entre alunos com proficiéncia
escolar semelhante. Os jovens manifestam suas expectativas de carreira e ocupacao profissional de forma que que
demonstram os esteredtipos de género ou tendem a refletir as escolhas dos pais (OCDE, 2020 [11]).

Os sistemas de educacdo podem desempenhar um papel crucial na canalizacdo de competéncias e talentos para
o0 mercado de trabalho e ajudar os jovens a desenvolverem uma avaliacao justa de si mesmos e de suas futuras
oportunidades educacionais. Ao fazerem isso, eles podem garantir que as habilidades, interesses e aptiddes dos
estudantes encontrem uma correspondéncia adequada na economia (Musset e Kurekova, 2018 [12]). As principais
teorias de escolha de carreira, comumente usadas por profissionais de orientacdo profissional, identificam um papel
importante para o autoconceito dos jovens (no que eles pensam que sdo bons e que tipo de pessoa desejam ser)
nas escolhas vocacionais feitas (Brown, 2002 [13]). Como resultado, avaliacdes de competéncias socioemocionais
sao comumente usadas na orientacdo de carreira junto com avaliagdes de aptiddo, e o papel dos profissionais
de orientacdo de carreira se estende além de fornecer as pessoas informac8es objetivas sobre as oportunidades
disponiveis no sistema educacional para ajuda-las a desenvolverem um autoconceito realista.

Esta secdo explora como as competéncias socioemocionais dos estudantes se relacionam com suas aspiracdes pela
continuacao dos estudos e, em seguida, como se relacionam com as expectativas de trabalho dos estudantes.

Expectativas educacionais

Na SSES, a propor¢do de jovens de 15 anos que relataram terem a expectativa de concluir um curso de Ensino Superior
variou de 65% em Ottawa (Canada) a 91% em Suzhou (China) (este indicador nao esta disponivel para Helsinque -
Finlandia -) (Tabela A2.7). Em todas as cidades com dados disponiveis, a proporcdo de alunos que mantinham altas
expectativas de educac¢do continuada estava relacionada a forma como eles relatavam suas préprias competéncias
socioemocionais.

Os dados da SSES mostram que os estudantes com baixo nivel socioeconémico tinham expectativas menos ambiciosas
em relacdo a cursarem a educagdo superior do que os alunos com histdrico mais favorecido em todas as cidades.
O nivel socioecondmico foi de longe o correlato mais significativo das expectativas educacionais futuras dos alunos.
Entre os estudantes com histérico socioecondmico semelhante, no entanto, as diferencas nas expectativas educacionais
costumavam estar relacionadas a diferencas nas competéncias socioemocionais. Em particular, em todas as cidades, a
principal diferenca entre os estudantes que mantinham altas expectativas de educacdo continuada e os alunos que
nao as tinham era seu nivel de curiosidade intelectual. Niveis mais elevados de assertividade e tolerancia também foram
associados as expectativas de conclusao do Ensino Superior na maioria das cidades. Ao mesmo tempo, a criatividade foi
negativamente relacionada as expectativas educacionais em algumas cidades depois de serem levadas em consideragao
outras diferengas de competéncias e nivel socioeconémico (Figura 2.6).

A curiosidade, em especial, foi fortemente correlacionada as expectativas de conclusao do Ensino Superior em cinco
cidades — Houston (Estados Unidos), Istambul (Turquia), Moscou (Russia), Ottawa (Canada) e Sintra (Portugal) — e
moderadamente correlacionada as mesmas expectativas educacionais em quatro outras — Bogota (Coldmbia), Daegu
(Coreia do Sul), Manizales (Colémbia) e Suzhou (China). A pontuacao de assertividade teve uma forte correlagao das
expectativas para concluir o Ensino Superior em duas cidades — Houston (Estados Unidos) e Moscou (Russia) e um
correlato moderado em sete — Bogota (Colémbia), Daegu (Coreia do Sul), Istambul (Turquia), Manizales (Colémbia),
Ottawa (Canada), Sintra (Portugal) e Suzhou ( China). Por fim, a tolerancia foi associada as expectativas de conclusdo do
Ensino Superior em oito cidades, mas apenas moderadamente.
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Em algumas cidades, algumas pontuac¢des de competéncias foram negativamente relacionadas com a probabilidade
de os alunos concluirem o Ensino Superior. Mais notavelmente, os resultados de criatividade tiveram uma forte
correlacdo negativa com as expectativas dos estudantes de concluirem o Ensino Superior entre os estudantes de 15
anos em Ottawa (Canadd) e uma correlacdo moderada em Moscou (Russia) e Sintra (Portugal).

Por que a curiosidade esta forte e consistentemente relacionada as expectativas de conclusao do Ensino Superior?
Isso provavelmente reflete o fato de que os estudantes com grande curiosidade e determinacao por prender tendem
a ter disposi¢des positivas ndo apenas em relacdo a aprendizagem em geral, mas também em relacdo as institui¢des
de Ensino Superior formais; esses alunos as veem como as universidades, como espacos que podem satisfazer e
alimentar sua curiosidade intelectual. No entanto, é preocupante que em algumas cidades — depois de serem levadas
em conta a curiosidade dos alunos e outras competéncias — os jovens de 15 anos que se consideram mais criativos
tém menos probabilidade de concluir o Ensino Superior. Para esses estudantes, uma longa carreira de educagao
formal pode parecer muito convencional. Também digno de nota é o fato de que outros correlatos do sucesso
académico contemporaneo além da curiosidade (em particular, competéncias como persisténcia e autocontrole do
desempenho de tarefas ndo estdo relacionadas as expectativas de educagdo adicional (a persisténcia tem uma fraca
associacdo positiva apenas em Bogotad). Isso indica a importancia de cultivar as efetivas dimens&es que apoiam o
desempenho académico — e ndo apenas tendéncias comportamentais, como persisténcia e autocontrole — a fim de
preparar os estudantes para a aprendizagem ao longo da vida.

Figura 2.6. Como as competéncias socioemocionais se relacionam com as expectativas de
concluir o Ensino Superior
Cores mais escuras representam relagdes mais fortes entre competéncias e expectativas de conclusdo do Ensino Superior

15 anos de idade

Bogota Daegu Helsinque | Houston Istambul Manizales | Moscou Ottawa Sintra Suzhou
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Entusiasmo

A competéncia néo foi selecionada por Lasso

A competéncia foi selecionada por Lasso, mas o coeficiente pés-lasso nao é significativo

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é positivo, mas abaixo de 0,1
- A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é positivo e acima de 0,1

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é negativo, mas acima de -0,1

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é negativo e abaixo de -0,1

Observacgdo: Tons de verde indicam relagdes positivas e significativas, com um tom mais escuro indicando uma relagdo mais forte. Tons de laranja
indicam relagbes negativas. Os nimeros na legenda referem-se a coeficientes de uma regressdo de notas (padronizadas) na leitura de pontuacdes
(padronizadas) em escalas de competéncias socioemocionais. A regressdo controla o género, o nivel socioeconémico e as pontuagdes no teste de
capacidade cognitiva. Ottawa (Canadd) foi excluida da andlise das notas escolares porque as notas dos alunos néo estavam disponiveis. O modelo
para Houston (Estados Unidos) néo disp8e de controle para habilidades cognitivas, pois essa parte da avaliagdo ndo foi aplicada em Houston.
Fonte: OCDE, conjunto de dados SSES 2019, Tabelas A2.5 e A2.6.
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Expectativas ocupacionais

Varios estudos mostraram que certas competéncias socioemocionais estao relacionadas a resultados de emprego
e renda (OCDE, 2015 [14]; Roberts et al., 2007 [15]). No entanto, como as competéncias socioemocionais dos
individuos se relacionam com as ocupac8es reais que eles tém ainda foi pouco estudado. A SSES oferece uma
oportunidade Unica para analisar como as competéncias socioemocionais dos estudantes contribuem para moldar
suas expectativas ocupacionais e como essa relagdo muda com a idade dos alunos. Ambas as coortes de alunos foram
questionadas sobre o trabalho que esperam ter ao completarem 30 anos. Os alunos relataram profiss&es livremente,
que foram codificados de acordo com a Classificacdo Internacional Padrdo de Ocupacdes (ISCO-08) apresentada pela
Organizac¢do Internacional do Trabalho.

Esta se¢do faz uso de seis grandes grupos ocupacionais que foram frequentemente relatados por estudantes e
sdo construidos de acordo com alguns dos grupos de alto nivel ISC0-08: (i) Forcas armadas, policia, seguranca e
bombeiros; (i) Profissionais de ciéncia e engenharia; (iii) Profissionais de saude; (iv) Gerentes; (v) Artistas e esportistas;
e (vi) Profissionais de ensino. Ela também analisa a proporcdo de alunos que esperam ter um emprego que esta entre
as 10 ocupacdes relatadas com mais frequéncia em todas as cidades e em ambas as coortes de idade como uma
medida de similaridade de aspira¢des entre os estudantes. Andlises adicionais sobre o papel que a criatividade e a
curiosidade desempenham especificamente nas aspiracdes dos jovens de abracar uma carreira criativa ou cientifica
sdo apresentadas no Capitulo 4.

Os estudantes parecem ter expectativas ocupacionais mais diversas a medida que envelhecem. Isso se torna
evidente quando observamos a proporc¢do de alunos que aspiram a uma das dez ocupag¢des mais populares entre
seus colegas (Tabela A2.24). Em média, nas cidades, 54% dos jovens de 10 anos esperam seguir uma das 10
ocupacdes mais citadas. Isso cai para 43% dos alunos de 15 anos, sinalizando mais diversidade nas aspiracdes
ocupacionais entre os alunos mais velhos. Essa queda é observada em todas as cidades, com a mais acentuada
observada em Istambul (Turquia), onde 69% dos estudantes de 10 anos de idade aspiram a um emprego muito
citado, e apenas 50% dos jovens de 15 anos relatam o mesmo. No extremo oposto do espectro, 36% dos jovens de
10 anos e 33% dos de 15 anos em Ottawa (Canadd) almejam ter um emprego comumente esperado. A crescente
diversidade nas aspirac8es profissionais dos alunos a medida que envelhecem pode resultar em parte de seu
crescente conhecimento das oportunidades existentes. Por exemplo, menos jovens de 15 anos esperam se tornar
profissionais de ensino do que jovens de 10 anos. Embora seja uma escolha profissional popular entre os jovens
de 10 anos, sua popularidade diminui a medida que os alunos envelhecem e se tornam mais informados sobre as
oportunidades de emprego disponiveis.

Assim, as expectativas de carreira dos jovens de 15 anos parecem mais alinhadas com as oportunidades do mercado
de trabalho do que as dos de 10 anos. Uma ilustracao disso é que menos alunos do grupo mais velho esperam seguir
carreira em artes ou esportes. A proporcao de jovens de 10 anos que esperam se tornarem artistas ou atletas cai
pela metade entre os de 15 anos em Helsinque (Finlandia), Houston (Estados Unidos), Istambul (Turquia), Moscou
(Russia) e Suzhou (China). A proporg¢do de jovens de 10 anos que esperam tornarem-se artistas ou atletas varia de
9% em Istambul (Turquia) a 33% em Sintra (Portugal), enquanto varia de 4% em Istambul (Turquia) a 14% em Sintra
(Portugal) entre os jovens de 15 anos (Tabela A2.24). Dadas as dimensdes reais dessas duas industrias, as aspiracdes
profissionais dos jovens de 15 anos parecem mais condizentes com a realidade do mercado de trabalho.

Como as expectativas dos alunos de trabalharem em grupos profissionais tipicos se relacionam com suas competéncias
socioemocionais? Em primeiro lugar, as rela¢des entre as competéncias e as expectativas ocupacionais sdo muito mais
fortes entre os jovens de 15 anos do que entre os de 10. Isso pode sinalizar a interdependéncia desses dois fatores
— 0s alunos podem desenvolver preferéncias de trabalho adaptadas as suas préprias competéncias cognitivas e
socioemocionais e também podem melhorar suas habilidades para atenderem aos requisitos de suas aspiragdes
pessoais de trabalho. E provavel que essa influéncia mutua se cristalize & medida que os alunos envelhecem. Dada a
forca das associacBes entre os jovens de 15 anos, o restante desta se¢do se concentra na coorte mais velha.

Ao observar de perto as expectativas de trabalho de jovens de 15 anos, torna-se evidente que certos padrbes de
competéncias socioemocionais tendem a estar associados as aspiragdes de trabalhar em certas profissdes. Mais
especificamente, os estudantes que relatam que aspiram a se tornarem profissionais de salde tendem a serem mais
curiosos (em todas as cidades, exceto em Bogotd e Manizales, Coldmbia) e cooperativos (em Manizales, Colémbia;
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Figura 2.7. Como as competéncias socioemocionais se relacionam com as expectativas de
trabalhar como profissionais de saude
Cores mais escuras apresentam relacdes mais fortes entre as competéncias e as expectativas dos alunos
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A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é positivo e acima de 0,1

A competéncia competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pds-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é negativo, mas acima de -0,1
A habilidade foi selecionada por Lasso, o coeficiente pds-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é negativo e abaixo de -0,1

Observagdo: Tons de verde indicam relagbes positivas e significativas, com um tom mais escuro indicando uma relagéo mais forte. Tons de laranja
indicam relag¢bes negativas. Os nimeros na legenda referem-se a mudanga de pontos percentuais na probabilidade de alunos de 15 anos manterem
essa expectativa, que estd associada a um aumento de 100 pontos na pontuagdo de competéncia correspondente. Todos os modelos incluem
controles de nivel socioeconémico e género.
Fonte: Dados do SSES 2019, Tabela A2.8.
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Ottawa, Canadg; e Sintra, Portugal), mas também menos tolerantes e menos criativos (na maioria das cidades) do
gue outros alunos (Figura 2.7). Essa combinacdo de competéncias nao é surpreendente, dado que as ocupag¢des de
salde requerem curiosidade pelas ciéncias e habilidades interpessoais para atender as necessidades dos pacientes.

Combinado com altos niveis de criatividade e baixos niveis de empatia, um alto nivel de curiosidade parece importar
mais para aspirar a trabalhar em profissdes cientificas e de engenharia em quase todas as cidades. Os estudantes que
relataram aspiracdes de trabalharem em carreiras cientificas e de engenharia também tendem a se verem como menos
assertivos, especialmente em Bogota (Coldmbia), Houston (Estados Unidos) e Moscou (RUssia), e menos enérgicos em
Daegu (Coreia do Sul), Helsinque (Finlandia), Houston (Estados Unidos) e Moscou (Russia) (Tabela A2.10).

Os alunos que relataram expectativas de trabalharem nas forcas armadas, na policia ou na seguranga tenderam a se
representar como mais enérgicos (especialmente em Daegu [Coreia do Su], Istambul [Turquia] e Moscou [Russia]) e
menos curiosos (especialmente em Bogota [Coldmbial, Moscou [Russia], Ottawa [Canada], Suzhou [China] e Istambul
[Turquia]) do que outros alunos. Entusiasmo e rigor sao provavelmente competéncias Uteis para essas ocupagdes
particularmente ativas (Figura 2.8).
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Figura 2.8. Como as competéncias socioemocionais se relacionam com as expectativas de
trabalhar nas forcas armadas, policia ou seguranga
Cores mais escuras apresentam rela¢bes mais fortes entre as competéncias e as expectativas dos alunos
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A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é positivo e acima de 0,1
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A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é negativo e abaixo de -0,1

Observagdo: Tons de verde indicam relagbes positivas e significativas, com um tom mais escuro indicando uma relagdo mais forte. Tons de laranja
indicam relagdes negativas. Os nimeros na legenda referem-se a mudanga de pontos percentuais na probabilidade de alunos de 15 anos manterem essa
expectativa, que estd associada a um aumento de 100 pontos na pontuagdo de competéncia correspondente. Todos os modelos incluem controles de nivel
socioeconémico e género.
Fonte: Dados do SSES 2019, Tabela A2.9.
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Os estudantes que relatam aspiracfes de uma carreira nas artes ou nos esportes tém maior probabilidade de
se apresentarem como mais criativos e menos curiosos do que 0s outros alunos. Isso vale para todas as cidades
participantes. Esses alunos também sao mais propensos a relatarem niveis mais elevados de entusiasmo em Houston
(Estados Unidos), Manizales (Coldmbia), Moscou (RUssia) e Istambul (Turquia), e niveis mais baixos de responsabilidade,
especialmente em Bogota (Colémbia), Ottawa (Canada), Sintra (Portugal) e Istambul (Turquia) (Tabela A2.11).

Uma Unica competéncia socioemocional é considerada importante para as expectativas de se tornar um gerente —
assertividade, que é comumente percebida como uma competéncia-chave para um lider (Tabela A2.12). Finalmente,
nenhuma competéncia particular se destaca de uma forma consistente entre as cidades entre os estudantes que relatam
que consideram a docéncia como uma escolha de carreira futura (Tabela A2.13).
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O que as descobertas deste capitulo significam para pais, educadores
e formuladores de politicas?

Os dados da SSES mostram que as competéncias socioemocionais dos alunos sdo preditores significativos das
notas escolares em coortes de idade, disciplinas e cidades. Em particular, ser intelectualmente curioso e persistente
sdo as competéncias mais fortemente relacionadas as notas escolares para jovens de 10 e 15 anos em todas as
trés disciplinas consideradas como parte da analise da SSES; leitura, matematica e artes. Esses achados enfatizam a
importancia de nao apenas dedica¢ao na busca por objetivos predeterminados, mesmo diante das dificuldades, mas
também de cultivar a curiosidade intelectual por uma diversidade de temas. Forcas externas, como as expectativas
dos pais ou professores (ver Capitulo 3), podem levar a persisténcia. Os motivadores externos, entretanto, podem
desaparecer ou mudar com o tempo, mas a curiosidade intelectual é um poderoso motivador intrinseco. Estudantes
gue sdo curiosos sobre uma ampla gama de assuntos e gostam de aprender coisas novas estao mais preparados
para encarar as dificuldades e tém mais chances de atingir seus objetivos.

Os resultados da SSES também mostram que os jovens de 15 anos que relataram ser mais tolerantes ao estresse
e sociaveis tendem a ter notas escolares mais baixas. Esse ndo era o caso de crian¢as de 10 anos. Os alunos
mais novos sdo normalmente supervisionados de maneira mais rigorosa pelos pais e professores, e seu grupo de
amigos provavelmente permaneceu o0 mesmo desde a primeira infancia. Os estudantes mais jovens podem ter um
ambiente escolar menos exigente e estdo cercados por adultos que os ajudam a conter e canalizar sua energia e
desejo de interagir socialmente de maneiras que ndo prejudiquem seu desempenho escolar. No entanto, os jovens
de 15 anos costumam ter mais autonomia sobre o processo de aprendizagem e a vida pessoal. As atividades
escolares ao final da Educa¢do Basica podem ser mais exigentes. O desempenho académico no Ensino Médio
torna-se ainda mais desafiador devido ao relacionamento dos alunos com os seus colegas. Frequentemente, essas
relacdes sao mais complexas e podem envolver alunos de origens mais diversas em comparagdo com o Ensino
Fundamental, exigindo que os estudantes reavaliem as prioridades e estabelegam novas relacdes sociais. Sem
um ambiente acolhedor de aprendizagem em casa e na escola, os jovens podem ter dificuldade em gerenciar
suas intera¢des sociais e isso pode ser prejudicial para o desempenho escolar. No entanto, deve-se ter cuidado
a0 tornar esses ambientes de aprendizagem propicios ao desenvolvimento do aluno. Os estilos parentais que
sdo mais controladores e intrusivos no que diz respeito aos deveres de casa estdo associados a uma menor
autonomia e responsabilidade entre os filhos. Aprender a trabalhar com autonomia é um aspecto importante do
desempenho académico (Fernandez-Alonso, Suérez-Alvarez e Mufiiz, 2015 [16]). Estilos parentais mais indiretos,
como a comunicacao entre pais e filhos sobre a escola, estdo associados a um desempenho académico superior
(Trautwein e Ludtke, 2009 [17]; Fernandez-Alonso et al., 2017 [18]).

Outro achado interessante é que a confianca esta positivamente relacionada as notas de matematica entre
jovens de 15 anos em 7 das 9 cidades com dados disponiveis neste indicador, apds isoladas as variaveis de nivel
socioecondmico e de género, as pontuacdes no teste de habilidade cognitiva e outras competéncias socioemocionais.
Os estudantes que relataram terem mais confianca sao aqueles que sentem que podem contar com o apoio de seus
colegas e confiar neles. A matematica estd ligada a autopercepcdo de competéncia e a aceitacdo de cometer erros.
Os estudantes que recebem respostas negativas ou inconsistentes aos mesmos comportamentos (por exemplo,
respostas desanimadoras ou implacaveis) de amigos, professores e familiares quando cometem erros podem se
sentir mais vulneraveis a errar na frente de outras pessoas (e de aprenderem com eles). Isso, por sua vez, gera
inseguranga quanto as proéprias habilidades. Como resultado, os ambientes familiar e escolar que sdo reconfortantes
e compreensivos sobre 0s erros no processo de aprendizagem podem ajudar os alunos a desenvolverem confianga e
buscarem a ajuda de outras pessoas quando necessario. Estes parecem propicios para um melhor desempenho em
matematica (Turner et al., 2002 [19]).

As associacdes entre as competéncias socioemocionais e as notas escolares sdo relativamente fracas, mas consistentes
entre as origens dos alunos, coortes de idade e cidades. Embora as competéncias dos alunos difiram por origens
socioecondmicas e género (ver Capitulo 1), os dados da SSES mostram que as habilidades socioemocionais estao
associadas as notas escolares, mesmo depois de isoladas as varidveis de nivel socioeconémico e género e pontuagdes
no teste de nivel de competéncia cognitiva que foi aplicado como parte da SSES. E importante ndo superestimar
nem subestimar as implicagdes praticas dessas descobertas. Em primeiro lugar, a avaliagdo da SSES foi projetada
para ser ampla o suficiente para cobrir uma ampla gama de resultados e ndo apenas o desempenho académico. A
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segmentacdo de conteldo especifico de um assunto provavelmente mostraria correlacdes mais fortes. Por exemplo,
o indice de autoeficacia em leitura no PISA 2018 esta fortemente correlacionado com o desempenho em leitura,
mesmo depois de serem considerados os perfis socioeconémicos dos estudantes e das escolas (OCDE, 2021 [20]).
Em segundo lugar, pequenos efeitos devem ser esperados ao prever um resultado multiplamente determinado,
como o desempenho académico (Noftle e Robins, 2007 [1]). E em terceiro, pequenos efeitos podem ter um grande
impacto nos resultados ao longo do tempo. Comportamentos séo reforcados e mantidos através do acimulo de seus
resultados (Roberts e Caspi, 2003 [21]).

Também é importante levar em consideracdo que, embora os estudantes estejam cientes de suas notas escolares,
nem todos os alunos com o mesmo desempenho tém a mesma percepcdo de competéncia. Por exemplo, os alunos
de origem socioecondmica mais baixa no PISA 2018 ainda percebiam a avaliacdo de leitura como mais dificil do que
os alunos mais privilegiados, mesmo depois de serem contabilizadas as pontuacdes de leitura dos jovens (OCDE,
2021 [20]). Os esteredtipos de género também desempenham um papel. No PISA 2018, os meninos relataram que
sentiram que o teste de leitura do PISA era mais facil, diferentemente das meninas, embora os meninos obtivessem
25 pontos a menos do que as meninas em leitura apds serem levados em conta os antecedentes socioecondmicos
dos alunos (OCDE, 2021 [20]).

As descobertas da SSES implicam que alunos com o mesmo nivel socioeconémico, género e competéncias cognitivas
que possuem melhores competéncias socioemocionais tém maior probabilidade de obterem melhores notas. O
mesmo é verdade para as expectativas de ter Ensino Superior. Em todas as cidades, a principal diferenca entre os
alunos que tinham grandes expectativas de ingressarem no Ensino superior e 0s alunos que ndo as tinham era seu
nivel de curiosidade intelectual. Isso provavelmente reflete o fato de que os estudantes com grande curiosidade
e determinacao por aprender tendem a ter disposi¢des positivas em relacdo a aprendizagem, em geral, e em
relagdo as instituicbes de Ensino Superior formal, em particular. Esses estudantes veem as instituicdes superiores,
como as universidades, como espacos que podem satisfazer e alimentar sua curiosidade intelectual. No entanto,
é preocupante que em algumas cidades — depois de serem levadas em conta a curiosidade dos alunos e outras
competéncias — os jovens de 15 anos que se consideram mais criativos tém menos probabilidade de concluirem
o Ensino Superior; para esses alunos, uma longa trajetéria na educacao formal pode parecer convencional demais.
Isso indica a importancia de serem cultivadas as dimensdes eficazes que apoiam o desempenho académico — e
ndo apenas tendéncias comportamentais, como persisténcia e autocontrole — para preparar os alunos para a
aprendizagem ao longo da vida.

A SSES também examina como os estudantes moldam suas expectativas profissionais e como elas se relacionam
com certas competéncias socioemocionais. Os resultados da SSES mostram que as expectativas de carreira dos
jovens de 15 anos parecem mais alinhadas com o mercado de trabalho do que as dos jovens de 10 anos. Isso pode
ser devido ao fato de que os alunos mais velhos tém uma visdo mais abrangente das oportunidades profissionais,
mas também que eles tém uma percepcao variavel de suas proprias habilidades cognitivas e socioemocionais, bem
como uma mudanca de interesses. Além disso, as relagdes entre competéncias socioemocionais e expectativas
profissionais sdo mais fortes entre os estudantes de 15 anos do que entre os de 10. Isso pode sinalizar a
interdependéncia desses dois fatores — os alunos podem desenvolver preferéncias de trabalho adaptadas as suas
préprias competéncias socioemocionais, enquanto também as aprimoram para atenderem aos requisitos de suas
aspira¢des pessoais de trabalho. Os dados da SSES fornecem evidéncias de que certos padrdes de competéncias
socioemocionais tendem a estar associados as aspiracdes de trabalhar em certas ocupacdes. Por exemplo, na
maioria das cidades, alunos que relataram aspiracdes de se tornarem profissionais de salde tendem a ser mais
Curiosos e cooperativos, enquanto alunos que relataram expectativa de trabalharem nas forcas armadas, policia ou
seguranca tendem a se apresentar Como mais enérgicos e menos curiosos. Isso sugere que o desenvolvimento de
certas competéncias socioemocionais na escola pode ser benéfico, pois 0s alunos tém uma nog¢do mais clara de
seus pontos fortes e interesses. Isso pode apontar para os setores dos quais os estudantes esperam fazer parte e
reduzir as incompatibilidades entre as habilidades do jovem e o nivel de exigéncia no setor. Uma abordagem para
a educacgdo voltada para o futuro ndo pode omitir a analise das competéncias socioemocionais necessarias para
as economias e sociedades futuras.
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Notas de rodapé

T A SSES incluiu um teste curto de habilidade cognitiva composto por uma série de itens de raciocinio verbal
e numeérico.

2 Ottawa (Canada) foi excluida da analise das notas escolares porque as notas dos alunos ndo estavam
disponiveis. A andlise para Houston (Estados Unidos) diverge ligeiramente das outras cidades, pois 0s
alunos de Houston nao fizeram o teste de capacidade cognitiva.

3 SA SSES ndo fornece evidéncias sobre a eficacia de quaisquer intervengdes de aprendizagem
socioemocional baseadas na escola descritas neste quadro.
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BEM-ESTAR
PSICOLOGICO
DO ESTUDANTE

Este capitulo observa os diferentes aspectos do bem-estar
psicolégico do estudante e examina como as habilidades

incluidas na Pesquisa sobre Competéncias Socioemocionais
sao associadas a eles.
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0 QUE AS EVIDENCIAS NOS DIZEM
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As competéncias socioemocionais dos estudantes podem fazer diferenca em seu bem-estar psicoldgico.

Quando as criancas entram na adolescéncia,
a satisfacdo com a vida e o bem-estar psicoldgico caem
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03 BEM-ESTAR PSICOLOGICO DO ALUNO

Quais estudantes correm mais risco de sofrer de baixo bem-estar
psicoldégico?

O bem-estar é uma medida importante da qualidade de vida ao lado de outras dimens&es sociais e econdmicas
(OCDE, 2013 [1]). As politicas de educac¢do cada vez mais abordam o bem-estar do estudante como parte de uma
perspectiva de educacao integral. Isso levou a uma maior énfase nas competéncias socioemocionais ao lado das
habilidades cognitivas como impulsionadores do bem-estar futuro. H4 um interesse crescente em investigar como as
competéncias socioemocionais estao associadas ao bem-estar dos alunos e as dimensdes afetivas da sua experiéncia
escolar. A adolescéncia é um periodo de rapido crescimento fisico e desenvolvimento cerebral, aumentando as
demandas e expectativas em relacdo ao desempenho escolar, mudando as relagdes com os pais e colegas, bem
como aumentando a autonomia a medida que os estudantes comecam a tomar suas proprias decisdes e desenvolver
comportamentos que podem influenciar seu bem-estar presente e futuro (Inchley et al., 2020 [2]; Patton, 2016 [3]). A
adolescéncia é uma fase critica ndo apenas no desenvolvimento das habilidades cognitivas dos alunos, mas também
no desenvolvimento socioemocionais (Kankaras e Suarez-Alvarez, 2019 [4]). Portanto, é fundamental compreender
como as competéncias socioemoconais estdo relacionadas ao bem-estar dos alunos e como podem servir como
fatores de protecdo. Antes de discutir como essas habilidades estdo relacionadas ao bem-estar, esta secdo fornece
insights sobre quais alunos correm mais risco de sofrer de baixo bem-estar nas cidades participantes da SSES.

A SSES fornece trés medidas de bem-estar psicoldgico: satisfacdo com a vida, bem-estar psicolégico atual e ansiedade
com testes. Essas trés medidas fornecem informacdes sobre diferentes aspectos do bem-estar psicolégico, mas estdo
relacionadas entre si. A correlagdo média entre as cidades entre a satisfacdo com a vida e o bem-estar psicoldgico
atual é de 0,60 (0,64), a correlacdo entre a satisfacdo com a vida e a ansiedade com provas é -0,14 (-0,20) e a correlagdo
entre o bem-estar psicolégico atual e a ansiedade com provas é -0,15 para a coorte mais velha (e de -0,23 para a coorte
mais jovem)(Tabela A3.15). Além dos aspectos do bem-estar discutidos neste capitulo, a SSES também mede outros
aspectos do bem-estar. Isso inclui o estado geral de sadde dos alunos, relacdes com pais, amigos e professores,
bullying, pertencimento a escola e senso de seguranca. As relacdes entre as competéncias socioemocionais e alguns
desses fatores relacionados as relac¢des sociais dos alunos na escola sdo discutidas no Capitulo 5.

Satisfacdo com a vida

A SSES mede a satisfagdo com a vida dos alunos perguntando: “No geral, qudo satisfeito vocé estd com sua vida
como um todo atualmente?” Os alunos responderam a pergunta em uma escala de 10 pontos, onde 0 representa
“nada satisfeito” e 10 representa “totalmente satisfeito”. Essa é a mesma medida que foi usada no PISA 2015 e no
PISA 2018. E, portanto, uma avaliacdo que os alunos fazem de sua qualidade de vida percebida de acordo com
os critérios escolhidos por eles e se baseia em como as pessoas se lembram de suas experiéncias. Isso pode ser
determinado em parte pelo humor atual do respondente e capacidades de recordacdo, e pelo contexto imediato.
Os efeitos idiossincraticos de eventos recentes e irrelevantes tendem a diminuir em amostras representativas da
populagdo como a SSES.

A SSES mostra grandes varia¢des entre as cidades na satisfagdo com a vida. A Figura 3.1 e a Tabela A3.1 mostram
a porcentagem de alunos que relataram estar “insatisfeitos”, “moderadamente satisfeitos”, “satisfeitos” e “muito
satisfeitos” com sua vida. Em todas as cidades, a porcentagem de alunos que indicou estar “insatisfeito” com sua
vida varia de 3% a 13% para os alunos mais jovens e de 8% a 19% para os alunos mais velhos. Da mesma forma, a
porcentagem de alunos que indicaram estarem “muito satisfeitos” com sua vida varia de 48% a 73% para os alunos

mais jovens e de 15% a 48% para os alunos mais velhos.

Em média, os alunos mais jovens relataram maior satisfacdo com a vida do que os alunos mais velhos (Figura 3.1
e Tabela A3.1). Os alunos mais jovens, em média, entre as cidades, classificaram a satisfacdo com a vida como 8,2,
enquanto os alunos mais velhos relataram uma média de 7,2, indicando que ambas as coortes de idade estdo
satisfeitas com a vida. No entanto, em todas as cidades, 0s alunos mais jovens relataram maior satisfacao com a
vida. A diferenca na satisfacao com a vida é maior em Istambul (Turquia) (1,8 pontos) e menor em Houston (Estados
Unidos) (0,6 pontos).
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Adiferenca na satisfagdo com a vida de meninas e meninos aumenta a medida que os alunos entram na adolescéncia.
A satisfacdo com a vida das meninas diminui mais do que a dos meninos dos 10 aos 15 anos. Para os alunos mais
jovens, as lacunas de género na satisfacdo com a vida sao encontradas apenas em Daegu (Coreia do Sul) (0,2 pontos),
Moscou (RUssia) (-0,2 pontos) e Suzhou (China) (-0,1 pontos). As meninas mais jovens indicaram maior satisfacao
com a vida em Moscou (Russia) e Suzhou (China). Para os alunos mais velhos, as disparidades de género, em que
0s meninos indicaram maior satisfagdo com a vida do que as meninas, sdo encontradas em todas as cidades. Essas
diferencas de género sdo maiores em Helsinque (0,8 pontos) e Daegu (0,7 pontos), e menores em Suzhou (0,3 pontos)
(Tabela A3.2).

Em média, entre as cidades, os alunos de nivel socioecondmico alto (estudantes entre os 25% de nivel socioecondmico
mais alto) relataram maior satisfacdo com a vida do que os alunos em desvantagem socioeconémica (alunos nos
25% mais baixos do indice de status socioeconémico). Tanto entre os estudantes mais jovens quanto entre os
mais velhos, ha disparidades socioeconémicas em quase todas as cidades. Para os alunos mais jovens, as maiores
disparidades socioeconémicas sdo encontradas em Houston (Estados Unidos), Ottawa (Canadad) e Suzhou (China)
(todos com 0,8 pontos). Para os alunos mais velhos, a maior disparidade é encontrada em Istambul (0,8 pontos). Em
ambas as coortes de idade, ndo foram encontradas disparidades socioeconémicas em Bogota (Coldmbia) e Manizales
(Coldmbia) (Tabela A3.3).

As diferencas na satisfacdo com a vida relacionadas a origem migrante dos alunos sao relativamente pequenas
e encontradas apenas em algumas cidades. Os alunos mais jovens com histérico familiar de migracdo relataram
menor satisfacdo com a vida em Manizales (Coldmbia), Sintra (Portugal) e Suzhou (China), enquanto os alunos mais
velhos com histérico familiar de migragdo relataram maior satisfagdo com a vida em Helsinque (Finlandia), mas menor
satisfacdo com a vida em Manizales (Colémbia) e Suzhou (China) (Tabela A3.4).

Esses resultados sdo consistentes com o PISA. Meninas de quinze anos e estudantes de nivel socioecondmico mais
baixo relataram estarem menos satisfeitos com suas vidas do que meninos e alunos em situa¢ao socioecondmicamais
elevada, respectivamente (OCDE, 2017 [5]; OCDE, 2020 [6]). Em ambos os estudos, a Coldmbia e a Finlandia aparecem
como paises onde os alunos relataram maior satisfacdo com a vida, enquanto os alunos da Turquia, China e Coreia do
Sul relataram menor satisfagdo com avida (OCDE, 2017 [5]; OCDE, 2020 [6]). A SSES se baseia nessas descobertas para
fornecer uma perspectiva enriquecedora de idade. O achado de que estudantes em desvantagem socioeconémica
e meninas relataram menor satisfacdo com a vida é particularmente verdadeira entre os jovens de 15 anos em
comparag¢do com os de 10 anos. Isso significa que as diferencas tendem a aumentar com a idade e deixam meninas
adolescentes mais velhas e estudantes de origens socioecondmicas mais modestas em risco de baixo bem-estar
psicoldgico. Essas descobertas estao alinhadas com a Organiza¢do Mundial da Sadde e enfatizam a importancia de
mitigar as diferencas de género o mais cedo possivel (2020 [2]).

Bem-estar psicoldgico atual

A SSES mediu o bem-estar psicolégico atual usando o Indice de Bem-estar Cinco da Organizacdo Mundial da Satde
(OMS-5), perguntando aos alunos sobre experiéncias relacionadas a como se sentiram durante as duas semanas
anteriores: a) Tenho me sentido alegre e de bom humor, b) Senti-me calmo e relaxado, ¢) Senti-me ativo e vigoroso, d)
Acordei sentindo-me revigorado e descansado e e) Minha vida didria tem sido repleta de coisas que me interessam.
Os alunos responderam a essas perguntas em uma escala de cinco pontos de “em nenhum momento” a “o tempo
todo”. Com base nas respostas a esses itens, foi criado um indice de bem-estar psicoldgico atual. O OMS-5 esta entre
0s questiondrios mais usados para avaliar o bem-estar psicoldgico. Publicado pela primeira vez em 1998, desde entdo
foi traduzido para mais de 30 idiomas e tem sido usado em varias pesquisas, principalmente em estudos de saude
relacionados a depressdo (Topp et al., 2015[7]).

As respostas dos alunos sobre seu bem-estar psicoldgico atual sdo consistentes com suas respostas sobre sua
satisfacdo com a vida. Os alunos mais jovens de uma origem socioeconémica mais alta e os meninos geralmente
relataram niveis mais elevados de bem-estar psicoldgico atual.
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Figura 3.1. Satisfacao com a vida dos alunos, por faixa etaria e cidade
Porcentagem de alunos, por nivel de satisfacao com a vida

Satisfagdo Média com a Vida

Manizales (Coldmbia) 8,7
Bogota (Coldmbia) 8,6
Helsinque (Finlandia) 8,6
Sintra (Portugal)* 8,5
Moscou (Rassia) 8,3
Média 8,2

Istambul (Turquia) 8,1

10 anos de idade

Suzhou (China) 8,2
Daegu (Koréia) 8,1
Houston (Estados Unidos) 7,6

Ottawa (Canada) 7,9

Manizales (Colédmbia) 7,9
Bogota (Coldmbia) 7,6
Helsinque (Finlandia) 7,6
Moscou (Russia) 7,4
Houston (Estados Unidos) 7,0

Média 7,2

15 anos de idade

Sintra (Portugal)* 7,2
Daegu (Koréia) 7,0
Ottawa (Canada) 6,8
Suzhou (China) 7,0

Istambul (Turquia) 6,3

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Il Muito satisfeito (9-10) [l Satisfeito (7-8) M Moderadamente satisfeito (5-6) [l Nao satisfeito (0-4)

Observacdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta dos alunos. As cidades séo classificadas em ordem decrescente do
percentual de alunos que relataram estar muito satisfeitos com sua vida. As jurisdicGes séo classificadas em ordem decrescente de alunos que respondem
como muito satisfeitos.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A3.1

https://doi.org/10.1787/888934273734

A Figura 3.2 apresenta os cinco itens do Indice de bem-estar OMS-5. Mostra a porcentagem de alunos que relataram
ter sentido essas cinco afirmacdes “na maior parte do tempo” ou “todo o tempo” nas duas semanas anteriores. Na
média das cidades, cerca de 45% dos alunos mais velhos (e 65% dos mais jovens) relataram que se sentiram alegres e
de bom humor nas ultimas duas semanas; 42 (58)% relataram que se sentiam calmos e relaxados; 40 (62)% relataram
que se sentiam ativos e vigorosos; 28 (54)% dos alunos relataram que acordaram sentindo-se revigorados e relaxados
e 40 (62)% dos alunos relataram que seu dia a dia estava repleto de coisas que os interessavam (Tabela A3.5).

Os alunos mais jovens indicaram um nivel mais alto de bem-estar psicoldgico atual. Na média das cidades, cerca
de 60% dos alunos mais jovens indicaram que sentiam essas afirmacdes na maior parte do tempo ou o tempo
todo, enquanto apenas cerca de 40% dos alunos mais velhos indicaram isso. Os alunos mais jovens em todas as
cidades indicaram com mais frequéncia que se sentiam como essas cinco afirmacdes na maior parte ou o tempo
todo, indicando um nivel mais alto de bem-estar psicoldgico atual entre os alunos mais jovens. Em média, a diferenca
entre cada faixa etdria no bem-estar psicoldgico atual chega a 21 pontos percentuais. As maiores sdo as de Istambul
(Turquia) (32 pontos percentuais) e de Suzhou (China) (25 pontos percentuais) e a menor em Houston (Estados
Unidos) (16 pontos percentuais) e Moscou (Russia) (17 pontos percentuais) (Tabela A3.5).
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O bem-estar psicolégico atual também difere entre os géneros, com os meninos indicando um nivel mais alto de bem-
estar. Os meninos da coorte mais velha relataram um nivel mais alto de bem-estar psicolégico atual em todas as cinco
declaragdes em comparacdo com as meninas. Para os alunos mais jovens, as diferencas entre meninos e meninas
sdo menos pronunciadas. Parece que o atual bem-estar psicolégico das meninas diminui especialmente da infancia a
adolescéncia. Entre os alunos mais velhos, a diferenca média entre os géneros é de cerca de 14 pontos percentuais.
A diferenca de género é maior em Bogota (Colémbia) e Helsinque (Finlandia) (ambas com 19 pontos percentuais) e
menor em Suzhou (China) (9 pontos percentuais) e Daegu (Coreia do Sul) (11 pontos percentuais) (Tabela A3.6).

Na bibliografia, ndo existe uma relacdo clara entre o bem-estar psicolégico e o género dos alunos. Por exemplo, as
meninas adolescentes apresentam niveis significativamente mais elevados de adaptacdo e tém menos problemas
comportamentais do que 0s meninos, mas as meninas tendem a ter baixa autoestima e apresentam sintomas
depressivos com mais frequéncia do que os meninos (Aunola, Stattin e Nurmi, 2000 [8]). Os resultados do PISA 2018
mostram que, em todos 0s paises e economias, as meninas relataram sentirem-se tristes com mais frequéncia do que
0s meninos (OCDE, 2020 [6]).

As diferencas no bem-estar relacionadas ao nivel socioeconémico também sdo marcantes em quase todas as cidades
(Tabela A3.7). Em média, os alunos favorecidos socioeconomicamente relataram niveis mais elevados de bem-estar
do que os alunos desfavorecidos socioeconomicamente. Para os alunos mais jovens, disparidades no bem-estar
psicolégico atual relacionadas ao seu nivel socioecondmico foram encontradas na maioria das cidades, com, em
média, 10 pontos percentuais de diferenca entre os dois niveis socioecondmicos. As maiores disparidades ocorreram
em Ottawa (Canada) e Daegu (Coreia do Sul) (ambas com 15 pontos percentuais), enquanto as menores disparidades
ocorreram em Istambul (Turquia) (3 pontos percentuais), Helsinque (Finlandia) e Manizales (Coldmbia) (ambas com
6 pontos percentuais). Para os alunos mais velhos, a disparidade socioecondmica média é menor, de 5 pontos
percentuais. Para esses alunos, as disparidades sao maiores em Suzhou (China) (13 pontos percentuais) e Ottawa
(Canadad) (10 pontos percentuais) e menores em Bogota (-1 ponto percentual) e Manizales (Coldmbia) e Moscou
(Russia) (ambas com 3 pontos percentuais) Estudantes mais velhos em desvantagem socioeconémica em Helsinque
(Finlandia) relataram até mesmo maior bem-estar psicolégico atual em varias declaragdes.

Semelhante a satisfacdo com a vida, a relacdo entre o bem-estar psicoldgico atual e o histérico familiar de migracao
dos alunos é relativamente pequeno e ndo mostra um padrdo consistente (Tabela A3.8).

Um exemplo da importancia que os paises atribuem ao apoio ao bem-estar fisico e psicolégico dos alunos e as
consequentes politicas que eles desenvolvem para ajudar a realizar isso é descrito nos Quadros 3.1 e 3.2.
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Figura 3.2. Itens de bem-estar da OMS-5, por coorte e género
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Observagdo: Para alunos mais velhos, as diferencas entre meninos e meninas séo significativas para todas as cinco afirmagées. Os dados de Sintra
(Portugal) ndio atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos e ndo estdo incluidos na média internacional.

Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A3.6.
https.//doi.org/10.1787/888934273753
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Quadro 3.1.

Promoc¢ao do bem-estar geral dos alunos em Ottawa (Canada)

O governo canadense introduziu o curriculo de Educacdo Fisica e Saude para criancas de 6 a 14 anos (séries 1 a 8), que
destaca as principais etapas que as escolas podem realizar para promover o bem-estar fisico e psicolégico dos alunos.
O curriculo é baseado na crenca de que um estilo de vida ativo que promove o bem-estar fisico e psicoldgico por meio
de esportes e escolhas alimentares pode impactar varios resultados educacionais, sociais e emocionais, Como:

+ Maior produtividade e prontiddo para aprender

+ Maior autoestima e melhores mecanismos para lidar com o estresse
+ Diminuigdo do absenteismo

+ Diminuicdo do comportamento antissocial, como bullying e violéncia
- Maior satisfacdo pessoal

Tendo isso em vista, o curriculo de Educacao Fisica e Saude concentra-se no desenvolvimento integral dos alunos a
partir de uma perspectiva de bem-estar fisico e psicolégico e incorpora as seguintes competéncias socioemocionais
para melhorar o bem-estar geral:

+  Os estudantes aprendem a identificar e gerenciar suas emoc¢des para ajuda-los a agir e interagir com mais
eficacia. Aprendendo novas habilidades de movimento e interagindo com outras pessoas na atividade fisica, os
alunos desenvolvem autogestdo e aprendem a expressar seus sentimentos. Atividades como o uso de graficos
de sentimentos para representar emog¢des sdo incentivadas nas salas de aula para atingir esse objetivo.

- Os estudantes sdo incentivados a lidar com o estresse usando estratégias como respiracao profunda, imagens
guiadas e desligamento antes de dormir. Com o tempo, eles usam essas atividades para construir uma “caixa
de ferramentas quanto a estratégias de enfrentamento pessoal” pessoal que os ajuda a gerenciar o estresse e
aumenta a resiliéncia contra os problemas diarios.

+  Os estudantes sao ensinados a permanecer motivados e perseverar apesar das circunstancias dificeis por
meio de praticas simples, como expressar gratidao, valorizar os aspectos positivos das situacdes e reformular
pensamentos negativos. Os professores incentivam os alunos a usar afirmacdes positivas e compartilhar
mensagens positivas com seus colegas para alcancar esses resultados.

- Os estudantes aprendem a respeitar mutuamente a diversidade e a estabelecer relacionamentos saudaveis e
cooperativos com seus colegas. Por meio de atividades em sala de aula, como encenacao, os alunos aprendem a
ser mais tolerantes com as opinides dos outros e a se envolver na resolucdo eficaz de conflitos.

+  Os estudantes sdo ensinados a pensar de forma criativa e critica para fazer julgamentos informados em uma
variedade de configura¢des e contextos. Os professores usam varias estratégias e ferramentas organizacionais
para desenvolver as habilidades de pensamento estratégico dos alunos e ajuda-los a fazer conexdes, resolver
problemas complexos, definir metas e criar planos, melhorando, assim, suas competéncias de trabalho e
mentalidade inovadora.

+  Osestudantes também sdo incentivados a explorar suas identidades para que sintam uma sensacao de pertencer
a uma variedade de contextos sociais e culturais. Isso aumenta seu bem-estar, permitindo-lhes apoiar escolhas
adequadas ao seu crescimento pessoal. Para conseguir isso, os alunos sdo incentivados a refletir sobre seus
pontos fortes e realiza¢des, enquanto também monitoram seu progresso no desenvolvimento de habilidades.

A implementacao do curriculo de Salde e Educacdo Fisica depende da promocao de um ambiente escolar saudavel
que ajude os alunos a tomarem decisGes responsaveis sobre todos 0s aspectos relacionados ao seu bem-estar.
Portanto, o Ministério da Educacao de Ottawa identificou cinco areas importantes que, quando implementadas em
conjunto, constituem um ambiente holistico para o crescimento dos alunos:
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+  Garantir a implementacdo eficaz do curriculo e de suas ideias e praticas principais, promovendo oportunidades
de aprendizagem profissional para professores e diretores

+  Estabelecerumaestruturadeliderancaescolaredesaladeaulaeficiente, queidentifique metaseresponsabilidades
compartilhadas entre as varias partes interessadas e atenda as necessidades da comunidade escolar

+ Promover o engajamento dos alunos e o sentimento de pertencimento, proporcionando oportunidades para
assumir papéis de lideranca em ambientes académicos e ndo académicos

+  Projetar espacgos escolares sauddveis que contribuam para o desenvolvimento cognitivo, fisico, social e
emocional positivo dos alunos e que cultivem relacionamentos sociais sustentaveis entre colegas e membros
da comunidade. As escolas podem conseguir isso investindo em espacos recreativos que proporcionem aos
alunos oportunidades de se envolverem em atividades fisicas, bem como de desenvolverem competéncias
socioemocionais importantes, como colaboragdo e construcao de relacionamentos saudaveis com seus colegas.
Incentivar as parcerias entre casa, escola e comunidade, fornecendo aos pais, grupos comunitarios, funcionarios
da escola e familiares a oportunidade de apoiarem a aprendizagem saudavel dentro e fora da sala de aula. Isso
pode ser alcangado por meio da criagdo de conselhos de pais e alunos, e fornecendo programas comunitarios,
como creches e apoio a familia.

Fonte: Ontario Public Service (2019[9])

Ansiedade com provas

A SSES mediu a ansiedade com provas usando trés itens com cinco op¢des de resposta, variando de “discordo
totalmente” a “concordo totalmente”: a) Muitas vezes me preocupo com o fato de que terei dificuldade em fazer
um teste, b) Mesmo se estiver bem preparado para um teste, sinto muita ansiedade e ¢) Fico muito tenso quando
estudo para um teste. Esses itens sdo um subconjunto dos cinco itens originalmente usados no PISA 2015, onde
foram referidos como um indice de ansiedade relacionada a atividades escolares. Com base nas respostas aos trés
itens a sequir, foi criado um indice de ansiedade com provas. A ansiedade com provas pode ser descrita como “o
conjunto de respostas fenomenoldgicas, fisioldgicas e comportamentais que acompanham a preocupacao sobre
possiveis consequéncias negativas ou falha em uma situacdo avaliativa” (Zeidner, 2007 [10]). Normalmente surge em
ambientes educacionais onde os alunos acreditam que suas habilidades sdo ampliadas ou excedidas pelas demandas
da situacdo de teste.

Na SSES, uma proporc¢do considerdvel de alunos indicou sentir ansiedade com provas (Figura 3.3, Tabela A3.9 e Tabela
A3.10). Em média, aproximadamente 50% dos alunos mais velhos e um pouco mais de 40% dos alunos mais novos
“concordaram totalmente” ou “concordaram” com as trés afirmacdes. Na maioria das cidades, os alunos mais velhos
relataram maior ansiedade com provas do que os alunos mais jovens. Ottawa (Canadd) (21 pontos percentuais) e
Daegu (Coreia do Sul) (19 pontos percentuais) tém a maior diferenca na ansiedade com provas de acordo com a idade,
enquanto Bogota (Colémbia) (1 ponto percentual), Manizales (Coldbmbia) (3 pontos percentuais) e Sintra (Portugal) (3
pontos percentuais) tém os menores. Apenas Moscou (Russia) tem uma diferenga negativa, pois os alunos mais
jovens relataram maior ansiedade com provas do que os alunos mais velhos. Os niveis de ansiedade normalmente
aumentam a medida que os alunos envelhecem (McDonald, 2001 [11]). Os estudos mostram que geralmente os
alunos mais velhos sofrem mais pressao escolar ou estresse relacionado ao trabalho escolar.
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Figura 3.3. Ansiedade com provas, por coorte e género

. A s . Em suma, os dados da SSES mostram que ha diferencas nos trés aspectos do bem-estar psicoldgico dentro das cidades
Porcentagem de alunos, por nivel de concordancia (média internacional)

quando se consideram subgrupos como idade e género. Embora também pareca haver algumas diferengas entre as
cidades, a tendéncia geral em relacdo a idade e ao género é semelhante entre as cidades. A Figura 3.4 fornece um
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em fazer uma prova sinto muita ansiedade uma prova as cidades. A figura mostra que, entre os alunos mais velhos, as meninas que relatam um bem-estar psicolégico atual
| mais baixo e uma mais alta ansiedade com provas mais alta apresentam um padrdo consistente em todas as cidades.
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‘ provas ndo esta relacionada ao desempenho dos alunos nas artes (Tabela A3.14). Portanto, onde existe uma relacao
Meninas ‘ entre a ansiedade com provas e as notas, verifica-se que a ansiedade com provas diminui com as melhores notas. Os
) resultados também estdo alinhados com o PISA (OCDE, 2017 [5]). Pesquisas anteriores mostram que as competéncias
Meninos socioemocionais, particularmente aquelas relacionadas a regulacdo emocional, desempenham um papel importante
Meninas na ansiedade com provas (Chamorro-Premuzic, Ahmetoglu e Furnham, 2008 [13]).
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5 Meninos Figura 3.4. Relagao entre o bem-estar psicolégico atual e a ansiedade com provas para
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< Ve Meios de indice de bem-estar psicoldgico atual e indice de ansiedade com provas mapeados para todas as cidades
eninos
I I 50
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100% )
® Manizales
Discordo fortemente [l Discordo M Nem discordo nem concordo M Concordo [ Concordo fortemente 48 ® Bogoté ® Daegu
Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos e néo estdo incluidos na média internacional. 46 S
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A3.9 @ Helsinque | @Houston
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relataram maior ansiedade com provas (Figura 3.3). Em todas as cidades, as meninas mais velhas relataram maior = 42 @ Bogota
concordancia com as trés afirmagdes, indicando maior ansiedade com provas. As maiores diferengas de acordo com b5 ® Lstoribul 4 Houston
género entre os alunos mais velhos sdo encontradas em Helsinque (Finlandia) (25 pontos percentuais) e Manizales g 40 %nsuzm“ e
(Coldbmbia) (21 pontos percentuais), enquanto as menores diferencas de acordo com género sdo encontradas em @ @ Moscou L 4 Hé"’S"nqug_. # ogawa
Suzhou (China) (7%pontos) e Daegu (Coreia do Sul) (8 pontos percentuais). Entre os alunos mais jovens, as meninas
relataram maior concordancia com as trés afirmacdes apenas em Helsinque (Finlandia) (Tabela A3.11). No geral, os 38
resultados da SSES estdo alinhados com outros estudos que confirmam uma diferenca consistente de género nos
niveis de ansiedade com provas, com as meninas mostrando um nivel mais alto de ansiedade com provas do que 0s 36 ®sintra
meninos (Currie et al., 2012 [12]; McDonald, 2001 [11]; OCDE, 2017 [5]).
) @ Istambul
Os alunos com nivel socioecondmico mais alto relataram niveis mais baixos de ansiedade com provas em comparacao # ®sintra
com os alunos com nivel socioecondmico mais baixo apenas entre o grupo mais jovem. A disparidade socioeconémica
média é de cerca de 6 pontos percentuais para os alunos mais jovens, com as maiores diferencas encontradas em 32
Ottawa (Canadd) (12 pontos percentuais) e Suzhou (China) (11 pontos percentuais). Em Manizales (Colémbia), Sintra 45 47 49 51 53 33 37 39 61
(Portugal) e Istambul (Turquia), ndo foi encontrada discrepancia socioecondmica. Para os alunos mais velhos, nao Ansiedade com provas
foi encontrado nenhum padrdo consistente de diferencas na ansiedade com provas dos alunos em relagdo ao seu ® Meninas @ Meninos  -oeoeo: Linear (Meninas) +s-s-sess Linear (meninos)

nivel socioeconémico. Além disso, nenhum padrao consistente de diferencas foi encontrado relacionado ao histdrico
familiar de migracdo dos alunos para ambas as coortes de idade (Tabela A3.12 e Tabela A3.13). Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019 Tabela A3.16.
https://doi.org/10.1787/888934273791
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Como as competéncias socioemocionais estao relacionadas ao
bem-estar psicolégico?

Esta secdo examina quais competéncias socioemocionais estdo relacionadas aos trés aspectos do bem-estar
psicoldgico. Compreender quais habilidades socioemocionais estdo relacionadas a niveis mais altos (e mais baixos)
de bem-estar psicoldgico ajuda a informar as politicas destinadas a promover o bem-estar psicoldgico dos alunos
por meio de competéncias socioemocionais. Como nos capitulos anteriores, esta se¢do destaca quais as alavancas
mais adequadas para melhorar — neste caso, os resultados de bem-estar. Esse foco pragmatico na adequacdo ou
relevancia das competéncias discutidas responde a um setor da educacdo que é frequentemente limitado em tempo
e recursos e onde a sobrecarga curricular é desencorajada (OCDE, 2020 [14]).

Satisfacdao com a vida

Entre as competéncias socioemocionais incluidas no SSES, o otimismo mostra a relagdo mais forte e consistente com
maior satisfagdo com a vida em todas as cidades e coortes de idade, seguida por confianga (Figura 3.5 e Figura 3.6).
Os alunos que indicaram serem otimistas relataram maior satisfacdo com a vida em ambas as coortes de idade. Essa
relagdo também se mostrou verdadeira para a confianca, embora a forca dessas associacdes fosse um pouco mais
fraca. Essas descobertas de otimismo e confianca também sdo consistentes em todas as cidades participantes da
SSES. Existem também outras competéncias socioemocionais que mostram relacdes geralmente fracas, mas ainda
significativas, com a satisfacdo com a vida. Os alunos mais velhos que indicaram serem mais tolerantes ao estresse
também relataram maior satisfacdo com a vida, enquanto os alunos que indicaram serem mais criativos relataram
niveis mais baixos de satisfacao com a vida.

Esses dados mostram que o otimismo estd intimamente relacionado ao bem-estar psicolégico dos alunos apds
isoladas as varidveis de nivel socioecondmico e género. Os alunos otimistas tém uma atitude positiva e uma
visdo favoravel da vida. Por outro lado, os alunos que tiveram uma vida mais favoravel também podem ser mais
otimistas. Mais importante ainda, niveis mais elevados de otimismo estdo inversamente relacionados aos transtornos
depressivos, conferem resiliéncia e habilidades para lidar com eventos estressantes e estdo relacionados a fatores
como nivel socioeconémico e integra¢do social, que geralmente tém efeitos protetores para o bem-estar psicolégico
e fisico (Carver, Scheier e Segerstrom, 2010 [15]). J& a confianca se refere a confianca interpessoal entre colegas,
amigos e pessoas em geral. Por exemplo, a confianca é frequentemente ameacada quando os alunos recebem
respostas negativas ou inconsistentes aos mesmos comportamentos (por exemplo, respostas desencorajadoras ou
de falta de compreensado) de amigos, professores e familiares. Isso pode ser um elemento gerador de insegurancas.
Relacionamentos afetuosos e estimulantes com pais e colegas, incluindo confianga mutua, tém um efeito positivo na
satisfacdo com a vida (Nickerson e Nagle, 2004 [16]).

A satisfagdo com a vida dos alunos esta mais fortemente relacionada as competéncias no dominio da regulagdo
emocional, ao passo que estd apenas fracamente relacionada as habilidades nos dominios do desempenho de
tarefas e do engajamento com os outros. Algumas cidades mostram rela¢des entre satisfacdo com a vida e inimeras
competéncias socioemocionais, enquanto para outras cidades apenas algumas habilidades parecem relacionadas
a qudo satisfeitos os estudantes estdo com suas vidas. Por exemplo, em Ottawa (Canada), a satisfacdao com a vida
estd relacionada apenas ao otimismo para alunos mais velhos e apenas ao otimismo e confianga para alunos mais
jovens. No entanto, a satisfacdo com a vida dos alunos em Daegu (Coreia do Sul) e Suzhou (China) esta relacionada a
inUmeras competéncias socioemocionais para ambas as coortes de idade. Também parece que as relacdes entre as
competéncias e a satisfacdo com a vida sao mais fortes para os alunos mais velhos.
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Figura 3.5. Competéncias mais fortemente associadas a satisfacdo com a vida dos alunos
Cores mais escuras apresentam relacdes mais fortes entre as competéncias e a satisfacdo com a vida
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A competéncia néo foi selecionada por Lasso

A competéncia foi selecionada por Lasso, mas o coeficiente pés-lasso néo é significativo
A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso € significativo em 5% e o coeficiente é positivo, mas abaixo de 0,1

- A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lasso € significativo em 5% e o coeficiente é positivo e acima de 0,1

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pds-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é negativo, mas acima de -0,1

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pds-lasso é significativo em 5% e o coeficiente é negativo e abaixo de -0,1

Observagdo: Tons de verde indicam relagdes positivas e significativas, com um tom mais escuro indicando uma relagdo mais forte. Tons de

laranja indicam relagées negativas. Os nimeros na legenda referem-se a coeficientes de uma regressdo de satisfacdo com a vida em pontuagées
(padronizadas) em escalas de competéncias socioemocionais. A regressdo controla o género e o nivel socioeconémico. Os dados de Sintra (Portugal)
ndo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos.

Fonte: Banco de dados OCDE SSES 2019, Tabela A3.18
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Figura 3.6. Competéncias socioemocionais mais fortemente associadas a satisfagcdo com a vida,
por cidade
Diferenca na satisfacdo com a vida relacionada a um aumento de um desvio padrdo na competéncia
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos. Os coeficientes séo de regressées OLS, incluindo
varidveis de controle para género e nivel socioeconémico. As diferencas significativas séo coloridas, as diferengas ndo significativas séo destacadas.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2018,Tabela A3.18

https://doi.org/10.1787/888934273829

Beme-estar psicolégico atual

Tolerancia ao estresse, otimismo, controle emocional, confianca e entusiasmo estdo mais fortemente associados a
um nivel mais alto de bem-estar psicoldgico atual (Figura 3.7 e Figura 3.8). Em ambas as coortes de idade, os alunos
que indicaram serem mais tolerantes ao estresse, otimistas, confiantes nos outros e enérgicos também tenderam a
ter um nivel mais alto de bem-estar psicolégico atual. Para jovens de 10 anos, estar no controle das préprias emoc¢des
também foi associado a um nivel mais alto de bem-estar psicolégico atual.

A consisténcia das associa¢des entre competéncias socioemocionais e o atual bem-estar psicolégico dos alunos nas
cidades é digna de nota. Em todas as cidades, ser otimista se relaciona mais fortemente a um nivel mais alto de bem-
estar psicolégico atual (Figura 3.8). A tolerancia ao estresse, o controle emocional e a confianca parecem ter relagdes
mais fracas, mas significativas, com um nivel mais alto de bem-estar psicoldgico atual na maioria das cidades e em
ambas as faixas etarias.’

03 BEM-ESTAR PSICOLOGICO DO ALUNO

Conforme mostrado com a satisfacdo com a vida, as competéncias no dominio da regulacao emocional mostram
a relacao mais forte com o atual bem-estar psicoldgico dos alunos, enquanto as competéncias nos dominios do
desempenho de tarefas e engajamento com os outros mostram a relacdo mais fraca. Essas descobertas estao
alinhadas com pesquisas anteriores. Por exemplo, John, Naumann e Soto (2008 [17]) descobriram que a baixa
regulagdo emocional prediz estratégias de enfrentamento menos bem-sucedidos e reacdes mais precarias a doencas,
em parte porque individuos altamente neurdéticos ruminam sobre sua situacdo. Mais recentemente, Strickhouser, Zell
e Krizan (2017 [18]) realizaram uma metassintese de 36 meta-analises investigando a relagdo entre os Cinco Grandes
Dominios e salde e bem-estar. Eles descobriram que amabilidade, desempenho de tarefas e reqgulagdo emocional
tém relagdes particularmente fortes com a salde geral e 0 bem-estar psicoldgico.

Figura 3.7. Competéncias mais fortemente associadas ao bem-estar psicolégico atual dos alunos
Cores mais escuras apresentam relacdes mais fortes entre as competéncias e o bem-estar psicoldgico atual dos alunos
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A competéncia néo foi selecionada por Lasso
A competéncia foi selecionada pelo Lasso, mas o coeficiente pés-lago néo é significativo
- A competéncia foi selecionada pelo Lasso, o coeficiente pés-lago é significativo a 5% e o coeficiente é positivo, mas abaixo de 0,02.
- A competéncia foi selecionada pelo Lasso, o coeficiente pds-lago é significativo a 5% e o coeficiente é positivo e acima de 0,02
A competéncia foi selecionado por Lasso, o coeficiente pés-lago é significativo a 5% e o coeficiente é negativo, mas acima de -0,02
A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lago € significativo a 5% e o coeficiente é negativo e abaixo de -0,02

Observacgdo: Tons de verde indicam relagdes positivas e significativas, com um tom mais escuro indicando uma relagdo mais forte. Tons de laranja indicam
relagbes negativas. Os nimeros na legenda referem-se a coeficientes de uma regresséo do bem-estar psicolégico atual em pontuages (padronizadas)
em escalas de competéncias socioemocionais. A regressé@o controla o género e o nivel socioeconémico. Os dados de Sintra (Portugal) néo atingiram os
padrdes de taxa de resposta dos alunos.
Fonte: Base de dados da OCDE SSES 2019, Tabela A3.19

https://doi.org/10.1787/888934273848
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Figura 3.8. Competéncias socioemocionais mais fortemente associadas ao bem-estar
psicolégico atual, por cidade
Diferenca no bem-estar psicolégico atual relacionado a um aumento de um desvio padrdo na competéncia
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Observagdo: Os dados para Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta dos alunos. Os coeficientes séo de regressées OLS, incluindo
varidveis de controle para género e nivel socioeconémico. As diferencas significativas sdo coloridas, as diferencas ndo significativas séo destacadas.
Fonte: Base de dados da OCDE SSES 2019, Tabela A3.19

https://doi.org/10.1787/888934273867

Em conclusdo, os alunos que sao mais otimistas geralmente respondem de maneira diferente a situacdes estressantes
do que os alunos que sdo menos otimistas. Os otimistas experimentam menos angustia do que os pessimistas quando
lidam com dificuldades em suas vidas (Scheier, Carver e Bridges, 2001 [19]). Ndo porque sejam simplesmente mais
otimistas, mas porque tendem a usar estratégias de enfrentamento mais eficazes para enfrentar situag8es estressantes
do que os pessimistas. O raciocinio por tras desse argumento é que pensar que as coisas sé vao piorar — mesmo que
isso seja verdadeiro — pode desencorajar alguém de lidar com uma situacdo, enquanto pensar que as coisas podem
melhorar — mesmo que isso seja falso — pode motiva-lo a tirar o melhor proveito de uma determinada situagao.

03 BEM-ESTAR PSICOLOGICO DO ALUNO

Ansiedade com provas

Em todas as cidades e em ambas as coortes de idade, os alunos que indicaram maior tolerancia ao estresse também
relataram niveis mais baixos de ansiedade com provas. Isso é verdade mesmo depois de levar em consideracao as notas
dos alunos em matematica e leitura® Ser otimista esta relacionado a um nivel mais baixo de ansiedade com provas na
maioria das cidades para jovens de 15 anos, em comparacao com apenas 4 das 10 cidades para jovens de 10 anos. Para
os alunos mais velhos, ser mais criativo também esta relacionado a um nivel mais baixo de ansiedade com provas na
maioria das cidades, enquanto para os alunos mais jovens esta apenas relacionado a um nivel mais baixo de ansiedade
com provas em Bogota (Coldmbia), Houston (Estados Unidos) e Manizales (Coldmbia). Para alunos mais velhos, ser mais
cooperativo e gostar de trabalhar com outras pessoas esta relacionado a uma maior ansiedade com provas.

Figura 3.9. Competéncias mais fortemente associadas a ansiedade com provas
As cores mais escuras apresentam relacdes mais fortes entre as competéncias e a ansiedade com provas dos alunos
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A competéncia néo foi selecionada por Lasso
A competéncia foi selecionada pelo Lasso, mas o coeficiente pés-lago nao é significativo
- A competéncia foi selecionada pelo Lasso, o coeficiente pés-lago € significativo a 5% e o coeficiente é positivo, mas abaixo de 0,0
- A competéncia foi selecionada pelo Lasso, o coeficiente pés-lago é significativo a 5% e o coeficiente é positivo e acima de 0,02
A competéncia foi selecionado por Lasso, o coeficiente pés-lago € significativo a 5% e o coeficiente é negativo, mas acima de -0,C

- A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pds-lago é significativo a 5% e o coeficiente é negativo e abaixo de -0,02

Observagdo: Tons de verde indicam relagbes positivas e significativas, com um tom mais escuro indicando uma relagdo mais forte. Tons de laranja
indicam relag¢des negativas. Os numeros na legenda referem-se a coeficientes de uma regresséo de ansiedade com provas (padronizada) em pontuagdes

(padronizadas) em escalas de competéncias socioemocionais. A regresséo controla o género, o nivel socioeconémico e as pontuacdes em matemdtica

e

leitura. O modelo de Ottawa (Canadd) foi excluido porque Ottawa ndo forneceu informagdes sobre as notas. Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os

padrdes de taxa de resposta dos alunos.
Fonte: Base de dados da OCDE SSES 2019, Tabela A3.20
https://doi.org/10.1787/888934273886
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As competéncias no dominio da regulagdo emocional estdo mais fortemente relacionadas a ansiedade com provas,
enquanto as competéncias nos dominios do desempenho de tarefas e do engajamento com 0s outros sao as menos
relacionadas. Em quase todas as cidades, mais habilidades socioemocionais estao relacionadas a ansiedade com provas
para alunos mais velhos. A relacdo entre as habilidades socioemocionais e a ansiedade com provas parece estar mais
focada em algumas habilidades para os alunos mais jovens.

Figura 3.10. Competéncias socioemocionais mais fortemente associadas a ansiedade com
provas, por cidade
Diferenca na ansiedade com provas relacionada a um aumento de um desvio padrao nas competéncias
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta dos alunos. As diferencas significativas sdo coloridas, as
diferengas ndo significativas sdo destacadas.
Fonte: Base de dados da OCDE SSES 2019, Tabela A3.20

https://doi.org/10.1787/888934273905

Semelhante a satisfacdo com a vida e ao bem-estar psicolégico atual, os estudos encontraram uma rela¢do entre a
ansiedade com provas dos alunos e as competéncias socioemocionais. Por exemplo, Chamorro-Premuzic, Ahmetoglu e
Furnham (2008 [13]) usaram amostras de estudantes universitarios nos Estados Unidos e no Reino Unido para investigar
as relagdes entre a ansiedade com provas e os cinco dominios principais, autoavalia¢des centrais e autoavaliacdo de
inteligéncia. Eles descobriram que a ansiedade com provas mais alta era em grande parte uma fun¢do de ter baixa
regulagdo emocional e gostar de se relacionar com outras pessoas. Isso é consistente com os achados da SSES, em que
os alunos com maior tolerancia ao estresse e aqueles com maior probabilidade de trabalhar de forma independente
também tendem a relatar um nivel mais baixo de ansiedade com provas.

03 BEM-ESTAR PSICOLOGICO DO ALUNO

E possivel que os alunos que relataram niveis mais baixos de tolerancia ao estresse e controle emocional sejam
geralmente mais ansiosos do que outros alunos, ndo apenas em situacdes de avaliagdo. A ansiedade com provas é
uma forma especifica de um grupo mais geral de problemas caracterizados por sentimentos de ansiedade. Individuos
com ansiedade (traco) tendem a apresentar estado de ansiedade em diversas situacdes e ndo apenas em um
momento especifico (McDonald, 2001 [11]). Em qualquer caso, lidar com a ansiedade com provas estd intrinsecamente
relacionado a regulagdo emocional (Schutz e Davis, 2000 [20]; Stoeber e Pekrun, 2004 [21]).

Quadro 3.2.

Medidas para melhorar o bem-estar dos alunos na sala de aula

Diretrizes de Bem-estar do Ciclo Juvenil, Irlanda

Em 2015, o Conselho Nacional de Curriculo e Avalia¢do da Irlanda introduziu as Diretrizes de Bem-estar do Ciclo Juvenil
para apoiar professores e escolas no planejamento, desenvolvimento e implementa¢do de programas abrangentes para
melhorar o bem-estar fisico, mental e socioemocional dos alunos. A estrutura visa desenvolver um senso de valores
pessoais e tomada de decisao moral, promover habilidades de cidadania ativa, incentivar os alunos a viverem de forma
sustentdvel e ensina-los a cuidarem do seu bem-estar. As diretrizes fornecem estruturas que as escolas podem adotar
para promover o bem-estar de seus alunos em dreas como engajamento civico e social, educacao fisica e educacao
pessoal e de saude. A fim de desenvolver um programa sustentdvel e abrangente, recomenda-se que as escolas se
conectem com as varias partes interessadas e organizem consultas com pais, professores e alunos para entender
como as medidas de bem-estar na escola podem ser melhoradas. Isso pode ajudar as escolas a planejar atividades
gue apoiem o bem-estar do aluno. As ac¢Bes realizadas pelas escolas para atingir seus objetivos de bem-estar incluem
o desenvolvimento de minicursos voltados para areas especificas de bem-estar, integrando o bem-estar aos cursos
existentes, organizando iniciativas como retiros escolares, dias esportivos e sessBes de letramento digital. O impacto
dessas etapas no bem-estar do aluno é relatado regularmente por meio do Perfil de Realizacdo do Ciclo Juvenil, que
acompanha o desempenho do aluno em diferentes atividades que promovem o bem-estar.

Fonte: Conselho Nacional de Curriculo e Avaliagdo (2017 [22])

Estrutura Holistica de Saude, Singapura

Sob a égide de seu programa Trim and Fit para reduzir a obesidade, o Ministério da Educacao de Singapura introduziu
o Holistic Health Framework (HHF). Este é um conjunto de diretrizes para apoiar o bem-estar fisico, mental e social geral
dos alunos. Os objetivos gerais do HHF sdo apoiar o bem-estar dos alunos de uma maneira inclusiva e garantir que
cada crianga receba o conhecimento, recursos e oportunidades para levar um estilo de vida saudavel. Para isso, escolas
e professores sdo treinados para educar os alunos sobre a importancia de um estilo de vida saudavel. As escolas que
adotam o HHF realizam varias etapas para atingir seus objetivos, como o desenvolvimento de curriculos formais e néo
formais abrangentes para promover a salde; parceria com as partes interessadas para compartilhar experiéncias e
recursos; e desenvolver um plano de a¢do para entrega radpida. As medidas comuns tomadas pelas escolas incluem
aconselhamento aos alunos sobre nutricao e promocao de atividades fisicas.

Fonte: Ministério da Educagdo (2007 [23]); Lee (2003 [24])

Estrutura de bem-estar do estudante australiano

O Departamento de Educacao, Habilidades e Emprego da Australia introduziu a Estrutura de Bem-estar do Aluno,
que visa fornecer a cada aluno os recursos necessarios para promover o bem-estar, seguranca e relacionamentos
positivos para eles atingirem todo o seu potencial. Os cinco elementos principais da estrutura sdo o desenvolvimento
de lideranga escolar eficaz; a inclusdo de todos os membros da comunidade para promover o bem-estar; dar aos
alunos espaco para expressar suas opinides; desenvolver parcerias com familias e comunidades para apoiar o bem-
estar; e cultivar uma compreensao coletiva dos comportamentos positivos necessarios para melhorar o bem-estar.
Para avaliar se as escolas estdo incorporando os elementos acima para promover o bem-estar dos alunos, € aplicada
a Pesquisa de Verificagdo de Bem-estar Escolar. Esta pesquisa contém 25 perguntas para ajudar os lideres escolares
a pensar sobre areas de melhoria em relacdo aos cinco elementos-chave que a estrutura define. Os itens incluidos
nesta pesquisa cobrem temas como tolerancia a diversidade; desenvolvimento de competéncias socioemocionais por
meio de praticas baseadas em evidéncias; capacitagdo de pessoal por meio de formacao; e envolvimento ativo com
alunos e membros da comunidade estendida para promover o bem-estar.

Fonte: Departamento de Educacdo, Competéncias e Emprego (2018 [25])
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Como estdao o ambiente escolar e as expectativas em relacao ao
bem-estar psicolégico dos alunos?

O objetivo de um clima escolar competitivo € motivar os alunos a obterem notas altas e apresentarem um bom
desempenho. Da mesma forma, as altas expectativas dos pais e professores podem encorajar os alunos a atingirem
todo o seu potencial. No entanto, nem todos os alunos estdo igualmente preparados para lidar com elevadas exigéncias
externas e competitivas, mesmo que a priori sejam igualmente competentes nas competéncias avaliadas. Isso pode
acontecer, por exemplo, se muita atencao € dada as classificacdes e comparacdes de desempenho dos alunos, e pouco
em como 0s alunos se sentem e se eles tém as estratégias para enfrentar situa¢des desafiadoras (Putwain, Woods e
Symes, 2010 [26]; Gherasim e Butnaru, 2012 [27]).

A SSES pergunta aos alunos se eles experimentam um clima escolar competitivo; se eles tém grandes expectativas dos
pais; e se eles tém grandes expectativas dos professores. As variaveis de clima escolar competitivo e expectativas de pais
e professores sdo criadas a partir dessas questdes, conforme descrito na Figura 3.11.

As trés varidveis sdo binarias, onde 0 indica “baixa percepcao” e 1 indica “alta percepg¢do”. Climas escolares competitivos
e altas expectativas de pais e professores estdo associados de forma diferente as dimens8es de bem-estar psicolégico
(Figura 3.11).

Em média, entre as cidades, jovens de 10 anos que relataram ter sido expostos a climas escolares mais competitivos e
maiores expectativas de pais e professores relataram maior bem-estar psicoldgico atual e maior ansiedade com provas
do que aqueles que relataram estarem expostos a climas escolares menos competitivos e mais baixas expectativas.
Os adolescentes de 15 anos que perceberam que seu clima escolar é competitivo e seus pais e professores tém
grandes expectativas relataram apenas um nivel mais alto de ansiedade com provas. A satisfacdo com a vida foi
apenas marginalmente associada a maiores expectativas dos pais entre os jovens de 15 anos e ndo associada as
expectativas dos professores ou de um ambiente escolar competitivo. Os alunos mais velhos também relataram niveis
mais baixos de bem-estar psicoldégico atual do que os alunos mais jovens, o que pode estar ofuscando a relagdo entre
esse tipo de bem-estar e as percep¢des de competicdo e as altas expectativas dos adultos. No entanto, também é
possivel que os alunos mais jovens recebam apoio e expectativas externas mais adequadas as suas necessidades e
habilidades — ou seja, os adultos sdo mais permissivos com jovens de 10 anos. Em contraste, os jovens de 15 anos
podem ser expostos a um ambiente de aprendizagem mais exigente e de alto risco, impulsionado por exames, que
normalmente ocorrem no final da escolaridade obrigatdria.

No PISA 2018, os alunos que se consideravam mais competitivos tiveram pontuacdes mais altas em leitura do que
aqueles que ndo se consideravam, apds contabilizar o nivel socioecondmico (OCDE, 2019 [28]). No entanto, quando
ambientes de aprendizagem competitivos e altas expectativas externas nao sao acompanhados por suporte social e
emocional adequado e desenvolvimento de estratégias para lidar com a ansiedade com provas, os alunos podem se
sentir oprimidos e incapazes de enfrentar os desafios. Isso pode levar os alunos a competir apenas em tarefas em que
acham que se sairdo bem, em vez daquelas nas quais estdao mais interessados e curiosos, limitando seu potencial de
cometerem erros, aprenderem e crescerem.
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Figura 3.11. Relagdes entre as trés medidas de bem-estar psicolégico e uma percepgao do clima
escolar competitivo e altas expectativas de pais e professores
Diferenca em aspectos de bem-estar psicoldgico relacionados aos seguintes fatores contextuais (média internacional)
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos e ndo estdo incluidos na média internacional.
Diferencas significativas sdo coloridas, diferencas néo significativas sdo delineadas. Os controles de regresséo para género, nivel socioeconémico,
histérico familiar de migragdo, notas de matemdtica e notas de leitura. Para Ottawa (Canadd), as informagdes sobre notas néo estavam disponiveis
e, portanto, néo foram incluidas nesta andlise.
Fonte: Base de dados da OCDE SSES 2019, Tabela A3.21
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O que as descobertas significam para pais, educadores e formuladores
de politicas?

Promover o bem-estar na escola tornou-se uma prioridade importante para a politica educacional. Um aluno bem-
sucedido ndo apenas tem um bom desempenho académico, mas também gosta de aprender e de ter bem-estar
psicolégico. A SSES contribui para essa priorizacdo da politica educacional ao fornecer insights sobre como as
competéncias socioemocionais estao relacionadas ao bem-estar dos alunos e podem ser fatores de protecao.

As competéncias socioemocionais dos alunos estdo fortemente relacionadas ao seu bem-estar psicolégico depois de
isoladas as variaveis de nivel socioecondmico e género. Este € particularmente o caso da tolerancia ao estresse, otimismo
e controle emocional. Ser otimista esta forte e consistentemente relacionado a um nivel mais alto de satisfacdo com
a vida e ao bem-estar psicoldgico atual em todas as cidades. A tolerancia ao estresse e o otimismo estdo fortemente
relacionados a um nivel mais baixo de ansiedade com provas. Os alunos que se avaliaram como mais tolerantes ao
estresse, otimistas e no controle de suas emoc8es relataram niveis mais elevados de bem-estar psicoldgico. Além disso,
os alunos que indicaram ter niveis mais elevados de tolerancia ao estresse também relataram menor ansiedade com
provas. Isso provavelmente ocorre porque seria mais facil para alguém com maior tolerancia ao estresse evitar ou regular
0s componentes cognitivos e emocionais da ansiedade com provas. Alguém com menor tolerancia ao estresse precisaria
fazer um esforgo maior para regular os componentes cognitivos e emocionais da ansiedade com provas na mesma
medida. Sem discutir se os efeitos do otimismo sdo sempre bons e os efeitos do pessimismo séo sempre ruins, o otimismo
nao é simplesmente uma funcdo de expectativas (as vezes) irrealistas, mas de usar estratégias de enfrentamento para
lidar com situagdes estressantes (Scheier, Carver e Bridges, 2001 [19]; Zeidner, 2007 [10]). Ao reconhecerem as diferencas
individuais dos alunos e oferecerem oportunidades de aprendizagem que atendam as diversas necessidades dos alunos,
as escolas podem tentar promover estratégias de enfrentamento mais adequadas a cada pessoa.
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Se as demandas da escola e as expectativas dos pais e educadores sao as mesmas para meninos e meninas, de
diversos niveis socioeconémicos, por que os alunos de origens socioecondmicas mais baixas e meninas parecem
experimentar mais dificuldades? Os dados da SSES mostram que jovens de 15 anos e, especialmente, meninas
relataram menor satisfacdo com a vida, menor bem-estar psicoldgico atual e maior ansiedade com provas do que
jovens de 10 anos. Essas descobertas sdo consistentes com a queda nas competéncias socioemocionais discutidas
no Capitulo 1 e confirmadas pelos pais e educadores no Capitulo 4. Os estudos longitudinais também indicam
gue, quando as criancas, principalmente as meninas, entram na adolescéncia, suas competéncias socioemocionais
(temporariamente) diminuem (Soto, 2016 [29]; McCrae et al., 2002 [30]). A escola é um recurso fundamental para
a promocgao do bem-estar psicoldgico dos alunos, principalmente dos mais desfavorecidos, que, de outra forma,
teriam pouco ou nenhum apoio. As escolas podem ajudar os alunos a reconhecerem, compreenderem e regularem
seu bem-estar psicolégico. Como os alunos passam muito tempo na escola, os professores estao em boa posicao
para identificar mudancas comportamentais precoces e sinais de sofrimento psicolégico. Oferecer aos professores
formagao sobre o bem-estar psicoldgico dos alunos e como melhor apoia-los é inestimavel.

Os dados da SSES mostram que as percep¢des dos alunos sobre o clima competitivo da escola e sobre as altas
expectativas dos pais ou professores estdo relacionadas a um nivel mais alto de bem-estar psicoldgico atual para
jovens de 10 anos e a um nivel mais alto de ansiedade com provas em alunos de 10 e de 15 anos de idade.
Algum nivel de ansiedade com provas é normal e pode ser Util para manter o foco. Estar muito relaxado pode
ser um sinal de tédio ou ndo estar suficientemente envolvido com a escola. Muita ansiedade pode resultar em
angustia emocional e fisica, e preocupacdes que podem prejudicar o desempenho nas avaliagdes. Os resultados
do PISA mostraram que ndo é a frequéncia das provas, mas sim a percepcdo da falta de apoio do professor que
determina a ansiedade dos alunos. A ansiedade com provas também pode estar relacionada a falta de preparacdo,
desempenhos ruins em provas anteriores e medo de falhar. Isso é ainda mais acentuado para exames decisivos
(McDonald, 2001 [11]; Putwain, Woods e Symes, 2010 [31]).

Quando ambientes de aprendizagem competitivos e altas expectativas de outros ndo sdo acompanhados por um
suporte socioemocional adequado ou estratégias de aprendizagem para lidar com a ansiedade com provas, os alunos
podem se sentir sobrecarregados e mal preparados para enfrentar os desafios. Isso pode levar os alunos a competirem
apenas em tarefas nas quais acham que se sairdo bem, em vez daquelas nas quais estdo mais interessados e curiosos,
limitando seu potencial de cometerem erros, aprenderem e crescerem. Isso é particularmente importante hoje em dia,
a medida que os jovens percebem cada vez mais que 0s outros sdo mais exigentes com eles, mais exigentes com os
outros e mais exigentes consigo proprios (Curran e Hill, 2019 [32]). Conforme discutido no Capitulo 2 sobre confianca
e desempenho em matematica, os ambientes de aprendizagem em casa e na escola com atitudes sem julgamento
e de apoio sobre cometer erros ajudarao os alunos a se sentirem menos vulneraveis quando a possibilidade de
cometer erros. No melhor dos casos, eles até aprenderiam com eles. Os jovens também estariam menos propensos
a desenvolverem insegurancas sobre suas habilidades e, mais seriamente, transtornos de ansiedade na idade adulta.

Na prevencdo de doengas mentais e na promoc¢do do bem-estar psicoldgico, as escolas geralmente se concentram
em ensinar aos alunos habitos de estudo eficazes, como gerenciamento de tempo e esquemas de trabalho,
estratégias eficazes de enfrentamento e técnicas para relaxar (Zeidner, 2007 [10]; Merry et al., 2012 [33]). Testes mais
frequentes, que comecam com objetivos mais faceis e aumentam gradualmente em dificuldade, podem aumentar
0 sentimento de competéncia e 0 senso de controle dos alunos. Além disso, o apoio do professor, como adaptar as
aulas as necessidades da classe e ao nivel de conhecimento, fornecer ajuda individual para alunos com dificuldades e
mostrar confianca nas habilidades dos alunos, pode ajudar a reduzir a ansiedade dos alunos nas provas (OCDE, 2017
[5]). Os professores podem aliviar a sensacao de medo explicando aos alunos a razao de avaliar regularmente seus
conhecimentos e habilidades — situagdes que sdo Uteis para identificar o que os alunos ainda precisam aprender e
quais métodos de aprendizagem eles podem aprimorar. Avalia¢cdes regulares e feedback podem dar aos alunos um
senso de protagonismo a e a sensacdo de que eles podem influenciar seu préprio aprendizado. Os alunos avaliados
regularmente podem se beneficiar de um contexto de avaliagdo ndo ameagador, uma cultura de observacdo continua,
objetivos individuais e coletivos claros, professores que oferecem apoio, bem como oportunidades de feedback mutuo
entre os professores e seus alunos.
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Notas de rodapé

T A excecdo a este padrao é Sintra (Portugal). Nao é claro se as associa¢des mais fracas entre as
competéncias socioemocionais e o atual bem-estar psicoldgico em Sintra captam uma relacao verdadeira
ou refletem um problema na qualidade dos dados.

2 Uma vez que a ansiedade com provas dos alunos estd relacionada ao baixo desempenho em matematica
na maioria das cidades e esta relacionada ao baixo desempenho em leitura em algumas cidades, a analise
da relacao entre a ansiedade com provas dos alunos e as competéncias socioemocionais é responsavel
pelas notas dos alunos em matematica e leitura.
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CRIATIVIDADE E
CURIOSIDADE DOS
ALUNOS

ste capitulo analisa como a criatividade e a curiosi-
dade dos alunos se relacionam com outras compe-

téncias socioemocionais, o historico dos estudantes,
seus comportamentos e resultados. Ele também resu-
me e interpreta essas relac¢des.
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0 QUE AS EVIDENCIAS NOS DIZEM

A criatividade autorrelatada diminui a medida
que as criangas entram na adolescéncia.

Alunos que participam de atividades
artisticas apds as aulas

P
N 2

Pais e professores confirmam isso. £ mais
verdadeiro para as meninas do que para os
meninos, embora os pais e professores nao

Relatam niveis mais elevados de criatividade, Alunos de 15 anos que se consideram mais tenham observado diferencas entre os géneros.

principalmente entre os jovens de 15 anos. criativos se descrevem como mais persistentes e
dvidos por aprender coisas novas.

0s alunos que esperam trabalhar em ocupac@es relacionadas a

. . . - ciéncias geralmente se descrevem como mais curiosos.
Existem grandes diferencas socioecondmicas no

relato de competéncias de criatividade e curiosidade.

Estudantes de origens socioecondmicas mais elevadas relataram Os alunos que desejam trabalhar em ocupacdes criativas,
maior criatividade e curiosidade do que aqueles de origens como artes cénicas e jornalismo, geralmente se descrevem
socioecondmicas mais baixas. como sendo mais criativos.

—
—

1z ® 04 CRIATIVIDADE E CURIOSIDADE DOS ALUNOS

Por que a criatividade e a curiosidade sao essenciais para os cidadaos
e as sociedades do século 21?

As diferencas individuais em criatividade e curiosidade sdo de interesse para educadores e formuladores de politicas
por uma série de razdes:

A primeira razdo € que se espera cada vez mais que as escolas cultivem competéncias que contribuam para a
invencao e uso de novos processos e produtos. O projeto OCDE Education 2030 sugere que os sistemas educacionais
devem preparar os alunos para “darem novo sentido”, cultivando a curiosidade e a criatividade entre outras
caracteristicas (OCDE, 2018 [1]). Uma revisdo recente dos documentos curriculares descobriu que a criatividade do
aluno era frequentemente mencionada entre os objetivos do curriculo (embora as men¢des a criatividade fossem
frequentemente limitadas a uma secdo introdutdria, aspiracional, e fossem mais raras nas se¢des praticas) (Vincent-
Lancrinetal., 2019 [2]). Isso reflete como motivacao o papel da inovacéo (que acontece quando produtos ou processos
novos e Uteis sdo colocados em uso ou disponibilizados para uso de outros) como o principal motor do crescimento
econdmico de longo prazo nos paises da OCDE (OECD, 2010 [3]).

Uma segunda razdo é sua relagdo com outros resultados de aprendizagem, bem-estar e aprendizagem ao longo
da vida. Os capftulos 2 e 3 destacaram associagdes fortes e consistentes de persisténcia e curiosidade intelectual
com o sucesso académico, bem como a relacdo direta entre o bem-estar dos alunos e as habilidades relacionadas
ao dominio da regulacdo emocional. Por causa de sua relacdo com resultados valorizados, essas competéncias sdo
frequentemente consideradas qualidades a serem cultivadas na escola (embora um certo nivel de diversidade seja
aceito e até mesmo valorizado).

Para outras medidas de competéncias, como criatividade, no entanto, os capitulos anteriores mostraram rela¢des
ambiguas ou mesmo negativas com o sucesso académico atual e a satisfagdo com a vida: uma relagdo negativa entre
criatividade e sucesso académico (particularmente, as notas em matematica) foi observada na maioria das cidades
apo6s serem levadas em conta as diferengas em outras competéncias socioemaocionais. Isso significa que os alunos
criativos estao em desvantagem na escola? E como a criatividade e a curiosidade se relacionam com a participa¢ao na
aprendizagem depois que os alunos concluem a Educacao Basica?

A importancia de uma personalidade “criativa” (ou seja, uma pessoa com ideias originais) para o0 processo criativo
permanece contestada (Dresser, 2020 [4]). Outras habilidades, como curiosidade e persisténcia, sdo frequentemente
consideradas pelo menos tdo importantes para o sucesso em atividades criativas. No entanto, é provavel que a
capacidade de contribuir para os processos criativos se torne mais valorizada nas préximas décadas, se — como
previsto por muitos — a inteligéncia artificial e a robdtica levarem a automacdo de uma parte consideravel das tarefas
atualmente desempenhadas pelos trabalhadores (Elliott, 2017 [5]; Nedelkoska e Quintini,2018 [6]). A pesquisa de
mercado do LinkedIn Learning ja constatou repetidamente nos Ultimos anos que a “criatividade” era a “soft skill” mais
exigida pelas empresas (Pate, 2020 [7]; Petrone, 2019 [8]).

Como a criatividade e a curiosidade se relacionam uma com a outra e
com as outras competéncias socioemocionais?

Os alunos que se classificam como altamente criativos também tendem a se descrever como ansiosos por aprender
coisas novas (e outros indicadores da curiosidade intelectual). A criatividade e a curiosidade sdo consideradas facetas
do dominio mais amplo da “abertura ao novo” e espera-se que sejam altamente correlacionadas.

As correla¢Bes com outras competéncias socioemocionais tendem a ser mais fracas e refletem, em grande medida,
padrBes semelhantes para criatividade e curiosidade.” A Figura 4.1 mostra essas associa¢des graficamente para
jovens de 15 anos: a figura representa a proporcao média de alunos no quartil superior de criatividade, que também
é classificado no quartil superior de outras competéncias socioemocionais entre os alunos da mesma cidade. A altura
das barras reflete a forca da associacao entre duas habilidades. Por exemplo, mais de 50% dos alunos que estdo
no topo da criatividade em sua cidade também estdo no topo da curiosidade; se as duas escalas ndo estivessem
relacionadas, a propor¢do seria de apenas 25%(ou seja, 0 mesmo que a proporcdo geral de curiosidade para os
alunos no primeiro quartil de curiosidade). A figura mostra que os alunos que se classificaram como altamente
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criativos tenderam a se classificar melhor em todas as demais habilidades socioemocionais, mas particularmente na
curiosidade, seguida por empatia, persisténcia, entusiasmo, tolerancia e cooperacdo. As associagdes de criatividade
com curiosidade intelectual e persisténcia sao particularmente interessantes por causa do papel conjunto (e de
reforco mutuo) que essas habilidades podem desempenhar para a realizagdo criativa em qualquer dominio.

A Figura 4.2 ilustra padroes semelhantes para alunos que se classificaram como altamente curiosos (ou seja, alunos
nos 25% melhores da distribuicdo da curiosidade autorrelatada em sua cidade). Mais de 50% dos alunos que estao
no topo da curiosidade em sua cidade também estao no topo de criatividade, tolerancia, cooperacao e persisténcia.
A Associacao de curiosidade com tolerancia ao estresse, confianca e iniciativa social, no entanto, é mais fraca — como
refletido pelo fato de que menos de 40% dos alunos que estdo no quarto superior de curiosidade se avaliam de forma
similar nessas caracteristicas.

Um alto nivel de curiosidade é o traco mais comum associado a alunos que se retratam como altamente criativos
em todas as cidades, exceto Moscou (Russia) (mesmo em Moscou, no entanto, alta criatividade é mais comumente
associada a alta curiosidade dos pais) (Tabelas A4. 1 e A4.2).

Quadro 4.1.

Que aspectos de criatividade e curiosidade a pesquisa de
competéncias socioemocionais mede?

A principal medida de “criatividade” na SSES é a percepg¢do dos alunos sobre sua criatividade e engenhosidade com
base em seis itens do questiondrio de autorrelato: é, portanto, uma medida de autoconceito criativo. Da mesma
forma, a principal medida de “curiosidade” é baseada nos relatos dos alunos sobre sua determinagdo e interesse
em aprender coisas novas. Ambas as medidas foram consideradas em pesquisas anteriores como tragos distintivos
de individuos criativos.

As defini¢Bes de criatividade geralmente se referem a duas qualidades de um produto ou ideia: uma ideia ou produto
criativo deve ser novo, original, ou incomum e, ao mesmo tempo, adequado, eficaz ou util (Runco e Jaeger, 2012 [9]).
A criatividade, como uma habilidade individual, é entao definida como a capacidade de produzir produtos ou ideias
criativas: Sternberg e Lubart (1999 [10]), por exemplo, definem criatividade como “a capacidade de produzir um
trabalho que seja ao mesmo tempo novo (ou seja, original, inesperado) e apropriado (ou seja, Util, adaptavel de acordo
com restri¢des ocasionais)’. O mesmo atributo, “criativo”, as vezes também é usado para qualificar o processo que gera
tais produtos ou ideias: Lubart (2001 [11]) define o processo criativo como “uma sequéncia de pensamentos e acdes
que leva a uma produc¢do adaptativa e inovadora”. Plucker, Beghetto e Dow (2004 [12]) definem criatividade como “a
interacdo entre aptiddo, processo, e ambiente pelo qual um individuo ou grupo produz um produto perceptivel que é
a0 mesmo tempo novo e Util conforme definido dentro de um contexto social”. Esta definicao pressupde a existéncia
de uma pessoa criativa fazendo o produto, um processo criativo formando o produto e um lugar criativo, que
representa um ambiente particular propicio a criatividade (os “quatro Ps") (Kankaras, 2017 [13]). Definida dessa forma,
a criatividade vai além do individuo e depende da existéncia de condi¢Bes favoradveis para realizar o potencial criativo
de uma pessoa. O PISA define pensamento criativo como “a competéncia para se engajar produtivamente na geracao,
avaliacdo e melhoria de ideias que podem resultar em soluc¢Bes originais e eficazes, avancos no conhecimento e
expressdes impactantes da imaginacao” (OCDE, 2019 [14]). Esta definicdo também reconhece que o potencial criativo
requer uma série de habilidades ou aptiddes individuais distintas, algumas das quais dependem de um contexto e
tarefa especificos (as habilidades necessarias para compor boas letras para uma musica, por exemplo, séo diferentes
daquelas exigidas para encontrar uma nova solucdao para um problema de engenharia).

04 CRIATIVIDADE E CURIOSIDADE DOS ALUNOS

O potencial criativo também estd associado a uma série de inclina¢®es individuais mais gerais, incluindo imaginacao,
engenhosidade, capacidade de questionar, curiosidade e persisténcia. O estudo da personalidade de pessoas
criativas; ou seja, pessoas cujo trabalho ou ideias sao considerados criativos (Plucker e Makel, 2010 [15]), tem sido o
foco de pesquisas significativas em psicologia. Nessa tradicdo, que pode ser datada de Guilford (1950 [16]), 0 objetivo
é identificar tracos de personalidade (genéricos) que sao caracteristicos de pessoas criativas, a fim de identificar e
cultivar o potencial criativo.

Estudos empiricos baseados em instrumentos de questionario mostraram que muitas pessoas criativas compartilham
um conjunto basico de tendéncias, a principal delas “abertura ao novo” e caracteristicas relacionadas (Amabile, 2012
[17]; Batey e Furnham, 2006 [18]; Feist, 1998 [19]; Prabhu, Sutton e Sauser, 2008 [20]; Sternberg e Lubart, 1991 [21];
Sternberg e Lubart, 1995 [22]). A abertura ao novo inclui, em particular, tanto componentes cognitivos (imaginacao,
engenhosidade, fantasia — a habilidade chamada de “criatividade” na SSES) quanto componentes afetivos (foco na
aprendizagem, interesse e motivacdo intrinseca — a habilidade denominada “curiosidade” na SSES).

Por exemplo, Awisati, Jacotin e Vincent-Lancrin (2014 [23]) analisaram duas pesquisas internacionais com pessoas
que concluiram o ensino superior (Reflex e Hegesco), cobrindo 19 paises europeus e o Japdo, para identificar as
caracteristicas que mais distinguiam “inovadores” de “ndo inovadores” em todos os campos de estudo: “inovadores”
relataram capacidade significativamente maior de “apresentar novas ideias e solu¢des” (ou seja, imaginacdo,
engenhosidade) e “disposicdo para questionar ideias” ( que se relaciona com a curiosidade intelectual). “Inovadores”
referem-se a profissionais cujo trabalho contribui para a inovacao em uma organiza¢ao na vanguarda da absorcao
da inovagao.

As medidas de criatividade e curiosidade da SSES estdo relacionadas a essa tradicdo. A principal medida de
criatividade na SSES é o autoconceito criativo dos alunos, que ndo é contextualizado em uma situacdo ou dominio
especifico. Pesquisas anteriores documentaram como as autocrencas criativas se relacionam com outros tracos
de personalidade, como abertura (Karwowski e Lebuda, 2016 [24]), desempenho criativo (Choi, 2004 [25]) e, entre
adolescentes, percepcBes em sala de aula e atividades de contra-turno (Beghetto, 2006 [26]). Da mesma forma, a
principal medida de curiosidade intelectual é baseada nas disposi¢cdes gerais dos alunos em relacdo a aprendizagem.
Essas medidas sdo complementadas por avaliagdes de curiosidade e criatividade dadas por pais e professores com
base nas mesmas afirmac¢des usadas para a autoavaliacdo dos alunos (apenas trés afirmacfes foram usadas no
questionario do professor, enquanto seis afirmac8es foram usadas nos questiondrios dos alunos e pais).
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Figura 4.1. Um perfil de alunos de 15 anos relatando altos niveis de criatividade
Proporcao de alunos que relatam altos niveis de criatividade e que também relatam altos niveis de
outras competéncias socioemocionais
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Observagdo: Os alunos que relatam altos niveis de criatividade (e de outras competéncias socioemocionais) séo definidos como alunos cujas
pontuacbes na escala estdo nos 25% principais da distribuicdo dentro de sua cidade e coorte. Valores acima de 25% indicam uma maior
probabilidade de os alunos relatarem altos niveis de criatividade para também relatarem altos niveis da habilidade correspondente.
Competéncias socioemocionais séo mostradas em ordem decrescente da forca de sua associagdio com a criatividade.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A4.1
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Figura 4.2. Um perfil de alunos de 15 anos relatando altos niveis de curiosidade
Proporcao de alunos que relatam altos niveis de curiosidade e que também relatam altos niveis de
outras competéncias socioemocionais
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Observagdo: Os alunos que relatam altos niveis de curiosidade (e de outras habilidades sociais e emocionais) séo definidos como alunos
cujas pontuagbes na escala estdo nos 25% principais da distribuicdo dentro de sua cidade e grupo. Valores acima de 25% indicam uma maior
probabilidade de os alunos relatarem altos niveis de curiosidade para também relatarem altos niveis da habilidade correspondente.
Competéncias socioemocionais sGo mostradas em ordem decrescente da forca de sua associagdo com a criatividade.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A4.4

https://doi.org/10.1787/888934273962

w 04 CRIATIVIDADE E CURIOSIDADE DOS ALUNOS

Como as diferencas individuais em criatividade e curiosidade mudam
(ou nao mudam) de acordo com alunos, pais e educadores?

O Capitulo 1 apresentou as grandes diferencas em criatividade e curiosidade entre meninos e meninas em todos
0s quadrantes socioecondmicos e entre 10 e 15 anos de idade, juntamente com diferencas em outras habilidades
sociais e emocionais. Esta secao resume essas diferencas e estende a discussdo para classificacdes de criatividade e
curiosidade dos alunos fornecidas por pais e professores.

Varios estudos anteriores relataram mudangas na curiosidade e criatividade individual durante a infancia. Por exemplo,
usando medidas de autorrelato de uma amostra de voluntarios falantes de inglés recrutados na Internet, Soto et al.
(2011 [27]) mostraram que os niveis médios de curiosidade (uma faceta chamada “abertura a ideias” em seu estudo)
pareciam cair dos 10 anos de idade até o inicio da adolescéncia, e essa diminuicdo foi especialmente proeminente
para as meninas. De Haan et al. (2016 [28]) também encontraram uma queda na curiosidade entre as idades de 6
e 17 entre as criangas belgas; estudo mais recente, que mediu as facetas dos Cinco Grandes Fatores com base nos
relatos das maes, também mediu a criatividade e encontrou uma queda semelhante. Em contraste, apds 0s 15 anos,
durante o final da adolescéncia e inicio da idade adulta, tanto a curiosidade (Soto et al., 2011 [27]) e 0 autoconceito
criativo (Karwowski, 2016 [29]) parecem aumentar.

Os dados da SSES indicam, em todas as 10 cidades, niveis significativamente mais baixos de criatividade e curiosidade
entre os jovens de 15 anos em comparacao com jovens de 10 anos, sugerindo um declinio na criatividade conforme
as criangas entram na adolescéncia. A diferenca de criatividade entre as coortes varia de cerca de 15 pontos em
Helsinque (Finlandia), Houston (Estados Unidos) e Istambul (Turquia) a 70 pontos em Suzhou (China), com a maioria
das cidades apresentando um declinio de cerca de 20 a 40 pontos (Figura 4.3). Um padrao semelhante de diferencas
entre as cidades aparece para a curiosidade, onde a queda variou entre 71 pontos em Suzhou (China) e 17 pontos
em Moscou (Russia) (Figura 4.4).

Figura 4.3. Diferencas de idade na criatividade
Com base nas autoavalia¢cdes dos alunos, avaliacBes dos pais e avaliacdes do professor
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Observagdo: Dados de alunos para Sintra (Portugal), dados de professores para Ottawa (Canadd) e Sintra (Portugal) e dados dos pais para Daegu
(Coreia do Sul), Helsinque (Finlandia), Houston (Canadd), Istambul (Turquia), Ottawa (Canadd) e Sintra (Portugal) néo atingiram os padrdes de taxa
de resposta e podem néo ser compardveis entre as coortes. Esses dados sdo, portanto, excluidos da figura. As pontuagées da escala com base nas
avaliagbes do professor correspondem a médias aritméticas simples dos itens subjacentes; as diferencas de escala com base nas avaliagées do
professor ndo podem ser comparadas diretamente as diferencas de escala com base nas avaliagées dos alunos e pais.
Fonte: Base de dados da CDE, SSES 2019, Tabelas A4.7, A4.9 e A4.13.
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Figura 4.4. Diferencas de idade na curiosidade
Com base nas autoavalia¢Bes dos alunos, avalia¢Bes dos pais e avalia¢des do professor
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Observagdo: Dados de alunos para Sintra (Portugal), dados de professores para Ottawa (Canadd) e Sintra (Portugal) e dados dos pais para Daegu
(Coreia do Sul), Helsinque (Finldndia), Houston (Canadd), Istambul (Turquia), Ottawa (Canadd) e Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa
de resposta e podem néo ser compardveis entre as coortes. Esses dados séo, portanto, excluidos da figura. As pontuagdes da escala com base nas
avaliagdes do professor correspondem a médias aritméticas simples dos itens subjacentes; as diferencas de escala com base nas avaliagdes do
professor ndo podem ser comparadas diretamente as diferencas de escala com base nas avaliagées dos alunos e pais.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabelas A4.7, A4.9 e A4.13.
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Uma questdo importante é se os padr8es observados com as medidas de autoavaliacao também sao observados
nas avaliacdes de curiosidade e criatividade dadas por pais e professores. Existem pelo menos duas razdes principais
pelas quais a triangulagdo é importante aqui. Em primeiro lugar, as competéncias socioemocionais sdo diferencas
multidimensionais que se manifestam de forma diferente em diferentes contextos (Ramsey et al., 2016 [30]). A natureza
multidimensional delas seria desacreditada se fossem avaliadas por meio de apenas um método ou por depender de
um Unico informante (Abrahams et al., 2019 [31]). Em segundo lugar, embora os questiondrios de autorrelato sejam o
método preferido para medir tragos psicolégicos, eles podem ser afetados, como todas as medidas do questionario,
pela interpretagdo dos respondentes do item do questionario (ver Quadro 1.1 Capitulo 1).

Para as cidades com taxas de resposta aceitdveis entre as duas coortes para questiondrios de professores e pais,
os dados mostram uma dire¢do consistente de mudanga entre grupos de idade nas avaliagdes de criatividade e
curiosidade; respondentes adultos relataram niveis mais baixos de concordancia com afirmag¢des que descrevem
0 aluno como criativo ou curioso por alunos mais velhos. Em todas as cidades e em todos os entrevistados, as
pontuacdes médias de criatividade e curiosidade s3o mais baixas para jovens de 15 anos do que para jovens de
10, quando podem ser comparadas. No entanto, enquanto Suzhou (China) teve a maior queda nas medidas de
autorrelato, teve uma das menores diferencas nas medidas relatadas por adultos. Em contraste, os professores em
Helsinque (Finlandia) perceberam os jovens de 15 anos como significativamente menos criativos e curiosos do que 0s
de 10 anos, enquanto as medidas de autorrelato indicaram niveis bastante semelhantes de criatividade e curiosidade
entre as duas coortes.

A triangulacdo de diferentes métodos, portanto, confirma uma queda na criatividade e curiosidade entre os 10 e
15 anos na maioria das cidades. Ao mesmo tempo, o tamanho dessa queda varia consideravelmente dependendo
de qual medida é usada, se a de autorrelato ou de relato de adultos; isso sugere alguma cautela na comparagdo da
magnitude da lacuna entre as cidades.

w 04 CRIATIVIDADE E CURIOSIDADE DOS ALUNOS

A SSES também identificou padrdes tipicos de género e diferencas socioecondmicas em criatividade e curiosidade. Aos
15 anos, meninos e meninas relataram percepc8es bastante semelhantes de sua proépria criatividade e curiosidade
(Figura 4.5). Os meninos relataram nfveis um pouco mais altos de criatividade na maioria das cidades, mas a diferenca
observada foi préxima ou maior do que 20 pontos apenas em Daegu (Coreia do Sul) e Suzhou (China); e a magnitude
das diferencas de género na criatividade estava, em geral, entre as menores diferencas de habilidades observadas
(Capitulo 1). As diferencas de género na criatividade observadas aos 15 anos, conforme representado na Figura 4.5,
no entanto, contrastam fortemente com as observadas aos 10 anos. Nas cidades onde uma pequena diferenca a
favor dos meninos ja era observada aos 10 anos, essa vantagem era maior entre os estudantes de 15 anos; onde nao
existia nenhuma lacuna aos 10 anos de idade ou as meninas estavam a frente, uma diferenca de género a favor dos
meninos foi observada aos 15 anos (Tabelas A4.14 e A4.15). Em outras palavras — e assumindo que as diferencas
de coorte refletem diferencas tipicas por idade —, os dados da SSES mostram que as meninas desenvolvem um
autoconceito mais negativo em criatividade em comparacdo com os meninos, entre 10 e 15 anos.

Esta diferenca nas classificacdes médias de criatividade por género e por idade n3do é observada nas classificagdes de
criatividade dos alunos dadas pelos pais nem nas classificacBes dadas pelos professores (Tabelas A4.10 e A4.13). Para
cidades que alcancaram taxas de resposta aceitdveis para questiondrios de professores e pais em ambas as coortes,
as diferencas de género na criatividade relatada pelos pais foram semelhantes aos 10 e 15 anos; considerando que as
disparidades de género na criatividade relatada pelos professores aumentaram, mas a favor das meninas, em Bogota
(Colémbia) e Houston (Estados Unidos). (Em Suzhou, em contraste, os meninos alcangaram as meninas na criatividade
avaliada pelo professor entre 10 e 15 anos).

A curiosidade ou a capacidade de realizar questionamentos também foi ligeiramente maior entre os meninos de 15
anos do que entre as meninas (por 16 pontos) em Daegu (Coreia do Sul); na maioria das outras cidades, entretanto,
apenas pequenas diferengas entre meninos e meninas da mesma idade foram observadas (Figura 4.5). Todas as
diferencas foram menores do que um quinto do desvio padrdo e muitas nao foram estatisticamente significativas
diferentes de 0. Além disso, com exce¢do de Daegu (Coreia) e Suzhou (China), as diferencas observadas foram mais
frequentemente a favor das meninas e muitas vezes permaneceram préximas as diferencas observadas aos 10 anos.

Figura 4.5. A diferenca de género na curiosidade e criatividade, entre jovens de 10 e 15 anos
Com base nos relatérios dos alunos
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta dos alunos e néo estéo incluidos nas médias internacionais. As
diferencas significativas séo coloridas, as diferencas néo significativas séo destacadas. Observe que a diferenca entre duas diferencas “ndo significativas” (aos 10
anos e aos 15 anos) pode ser significativa; enquanto a diferenca entre uma diferenca significativa e uma diferenca ndo significativa pode néo ser significativa.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabelas A4.14 e A4.15.
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Diferencas muito maiores foram observadas por nivel socioeconémico na maioria das cidades: em geral, os alunos mais
favorecidos (ou seja, 25% dos alunos com o maior nivel econémico, social e cultural, ou ESCS) perceberam sua prépria
criatividade e curiosidade como significativamente mais altas do que os 25% dos alunos com nivel socioecondmico
mais desfavorecidos. Na verdade, enquanto as disparidades de género tendiam a estar entre as menores observadas
no estudo, a associa¢ao dessas duas habilidades com o nivel socioecondmico estava entre as mais fortes observadas
neste estudo (Capitulo 1). Para a curiosidade autorrelatada, as maiores diferengas socioeconémicas foram em torno
de 30 pontos ou mais em Daegu (Coreia), Helsinque (Finlandia), Moscou (Russia), Ottawa (Canada) e Suzhou (China);
e apenas em Istambul (Turquia), a diferenca ndo foi significativa aos 15 anos. Para a criatividade autorrelatada, todas
as cidades encontraram lacunas significativas por nivel socioecondmico aos 15 anos, com as maiores lacunas entre
alunos favorecidos e desfavorecidos observadas em Daegu (Coreia do Sul), Houston (Estados Unidos) e Suzhou
(China), onde a diferenca ultrapassou 40 pontos (Figura 4.6).

As lacunas socioecondmicas na criatividade e na curiosidade autorrelatadas foram grandes e significativas em ambas
as coortes de idade; em muitas cidades, elas tendem a ser ainda maiores entre os jovens de 10 anos do que entre 0s
de 15 (Figura 4.6). Em cidades que alcangam taxas de resposta aceitdveis para questionarios de professores e pais em
ambas as coortes, uma lacuna socioecondmica na criatividade e curiosidade relatada por pais e professores também
é encontrada, o que é consistente com a direcdo da lacuna observada entre as autoavaliag@es.

Figura 4.6. A lacuna socioecondmica em curiosidade e criatividade, entre jovens de 10 e 15 anos
Com base nas autoavalia¢Bes dos alunos
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Observacgdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta dos alunos e ndo estdo incluidos nas médias internacionais.
As diferencas significativas sdo coloridas, as diferencas ndo significativas sdo destacadas. Observe que a diferenca entre duas diferencas “néio
significativas” (aos 10 anos e aos 15 anos) pode ser significativa; enquanto a diferen¢a entre uma diferenga significativa e uma diferenca néo
significativa pode ndo ser significativa.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabelas A4.14 e A4.15.
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Até que ponto os fatores escolares estao relacionados a criatividade
e curiosidade?

As caracteristicas da escola podem influenciar a maneira como 0s alunos percebem sua prépria criatividade e
curiosidade? Muitos curriculos escolares e interven¢des pedagdgicas visam aumentar a criatividade do estudantes
aluno, e a pesquisa ajudou a identificar o papel e caracteristicas de praticas pedagdgicas bem-sucedidas (Cropley,
1995 [32]; Ahmadi et al., 2018 [33]; Cropley e Patston, 2018 [34]; Vincent-Lancrin et al, 2019, p. 199 [2]) No entanto, as
praticas de ensino tendem a variar muito entre os professores da mesma escola,e podem afetar a realizacao criativa
ou o pensamento divergente (capturado por indicadores de desempenho em tarefas ) mais do que o autoconceito
criativo ou a curiosidade intelectual geral (capturada por questionarios).

Os dados da SSES mostram uma pequena variagdo entre as escolas nas competéncias socioemocionais (ver Capftulo 1).
Por causa disso, nenhum correlato consistente no nivel escolar de criatividade e curiosidade (e de outras competéncias)
pode ser estabelecido usando os dados da SSES. E possivel, no entanto, analisar como a experiéncia escolar individual
dos estudantes — a sua propria percepcao do clima escolar, por exemplo, ou a sua prépria participacdo em atividades
de enriguecimento na escola ou fora dela — se relaciona com a sua criatividade e curiosidade nos autorrelatos.

Como a criatividade e a curiosidade se relacionam com a percepc¢ao dos estudantes sobre o clima
escolar

Este relatério descreve a percepcdo dos estudantes sobre o clima escolar por meio de trés indicadores principais:
o sentimento de pertencimento dos alunos a escola — um indicador da qualidade das relacdes dos alunos com a
comunidade escolar em geral; sua experiéncia de ser intimidado — um indicador de relacionamentos problematicos
com seus colegas ; e sua percepgao das relagdes professor-aluno. A associacdo entre esses trés indicadores e cada uma
de suas competéncias socioemocionais nos autorrelatos é descrita em detalhes no Capitulo 5.

No que diz respeito a criatividade e a curiosidade, as andlises apresentadas no Capitulo 5 mostram que, de todas as
habilidades, a curiosidade teve a relagdo mais forte com os relatos dos alunos sobre o apoio aluno-professor: estudantes
que relataram que “se davam bem com a maioria de seus professores” (e outras declaracdes sobre seus professores
incluidas no indice de relagcao aluno-professor) foram significativamente mais propensos a concordar que “adoram
aprender coisas novas na escola” (e a concordar com outras afirmagdes sobre si mesmos que sao usadas para medir
a curiosidade intelectual). A associagao da criatividade com o indice de relacionamento professor-aluno também foi
positiva, mas semelhante a relacdo média observada com outras habilidades.

A curiosidade e a criatividade foram, em média, maiores entre os alunos de 15 anos que relataram um forte sentimento
de pertencimento a escola e menores entre os alunos que relataram terem sofrido bullying na escola, mas nem a
curiosidade nem a criatividade se destacaram como tendo uma relacdo distintamente préxima a estes dois indices.
Outras competéncias socioemocionais estiveram mais associadas a esses indicadores: a associacdo de iniciativa social
com sentimento de pertencimento a escola e otimismo e controle emocional com a experiéncia de sofrer bullying, por
exemplo, sdo substancialmente mais fortes do que as associa¢des observadas para criatividade ou curiosidade.

A correlacdo, em geral, ndo implica causalidade. Neste caso, além disso, a natureza subjetiva de todos os indicadores
significa que ndo estd claro se existe uma relagdo semelhante com diferentes indicadores mais objetivamente no
comportamento de colegas e professores ou se a associacdo é impulsionada pela percep¢do dos alunos sobre o
comportamento destes. Por exemplo, porque sua autodescricao (como otimista, intelectualmente curioso, etc.) também
afeta a maneira como esses comportamentos séo percebidos. O que se pode concluir da analise é que os estudantes
que relataram determinagao pela aprendizagem tendem a descrever sua relacdo com os professores em termos mais
positivos. Na se¢do seguinte, voltaremos para alguns indicadores mais objetivos de ambiente de aprendizagem, ou
seja, a participacdo dos alunos em atividades esportivas e artisticas fora da escola.
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Como a criatividade e a curiosidade se relacionam com a participagdao dos estudantes em
atividades esportivas e artisticas

Atividades extracurriculares, como a participagdo em um clube esportivo, aulas de esportes ou atividades artisticas (tocar
um instrumento musical, dancar, desenhar, etc.) podem proporcionar as criancas a oportunidade de exercitarem sua
curiosidade, receberem feedback sobre sua criatividade e desenvolverem suas competéncias socioemocionais em geral.
Em todas as cidades participantes da SSES, a propor¢ao de alunos de 10 anos que relataram participar de atividades
esportivas fora da escola variou de mais de 80% em Helsinque (Finlandia) e Ottawa (Canada) a cerca de 46% em Daegu
(Coreia do Sul). Propor¢des um pouco menores de estudantes de 10 anos relataram participar de atividades artisticas
fora da escola na maioria das cidades: as maiores porcentagens entre criangas de 10 anos foram observadas em
Bogota (Colémbia) (71%) e Suzhou (China) (69%); a menor porcentagem foi observada em Daegu (Coreia do Sul), onde
46% assim as relataram. Em todas as cidades, entretanto, os dados da SSES mostram que a participacdo em atividades
esportivas e artisticas fora da escola é menor entre os jovens de 15 anos do que entre os de 10 (Figura 4.7).

Figura 4.7. Parcela de alunos participando de atividades esportivas e artisticas fora da escola,
entre jovens de 10 e 15 anos
Com base nos relatérios dos alunos
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Observacgdo: Os dados dos alunos para Sintra (Portugal) ndo atingiram os padres de taxa de resposta e néo estéo incluidos na média internacional.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabelas A4.16 e A4.17.
https://doi.org/10.1787/888934274057

Os alunos que relataram participarem de atividades artisticas avaliaram consistentemente sua criatividade como
superior em comparagdo aos alunos que relataram nao participarem, mesmo depois de isoladas as varidveis de nivel
socioecondmico e género; além disso, maiores diferencas na criatividade foram observadas entre os estudantes de
15 anos do que entre os de 10 anos, entre os que participavam de atividade de artes extracurricular e os que nao
participavam dela. Em Ottawa (Canada), por exemplo, 40% dos jovens de 15 anos relataram participar de atividades
artisticas fora da escola. Apds serem contabilizadas as diferencas de nivel socioecondmico e género, os resultados de
criatividade desse grupo de estudantes foram, em média, 42 pontos acima dos que relataram ndo participarem de
atividades artisticas fora da escola. A diferenga correspondente aos 10 anos (quando 63% relataram participarem de
atividades artisticas) era de apenas 23 pontos em média. Esse padrdo de participacao decrescente, mas diferencgas
mais amplas nas pontuag¢des de criatividade, sugere que os estudantes que se consideram ndo criativos sdo mais
propensos a interromper sua participagdo em atividades artisticas durante a adolescéncia ou, talvez, que a participacao
sustentada em atividades artisticas ajuda os alunos a construirem confianca em sua criatividade. Embora a natureza
dos dados da SSES ndo permita identificar a direcdo da causalidade, os dados sugerem uma forte associagdo das
atividades artisticas aos 15 anos com a criatividade.
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Figura 4.8. Diferenca nas pontuacdes de competéncia, pela participacao em atividades
esportivas e artisticas
Depois de isoladas as varidveis de nivel socioecondmico e género, com base nos autorrelatos dos estudantes
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos e ndo estdo incluidos na média internacional. As
diferencas significativas sdo coloridas, as diferencas ndo significativas séo destacadas. Observe que a diferenca entre duas diferencas “ndo significativas”
(aos 10 anos e aos 15 anos) pode ser significativa; enquanto a diferenca entre uma diferenca significativa e uma diferenca néo significativa pode néo
ser significativa.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabelas A4.16 e A4.17.

https://doi.org/10.1787/888934274076

ALEM DA APRENDIZAGEM ACADEMICA

@


https://doi.org/10.1787/888934274057
https://doi.org/10.1787/888934274076

@

Em contraste, diferencas menores na criatividade sdo encontradas entre estudantes que participaram de atividades
esportivas fora das escolas e estudantes que ndo participaram delas; além disso, as diferencas nas pontuacfes de
criatividade relacionadas a participacdo em atividades esportivas (apds descartadas as varidveis socioeconémicas e de
género) ndo sdo consistentemente maiores entre os jovens de 15 anos em comparacao aos de 10 anos.

As atividades esportivas fora da escola foram, em média, entre as cidades, relacionadas positivamente também a
curiosidade autorrelatada entre os estudantes de 10 e 15 anos. Mas entre alunos que participaram de atividades
esportivas fora da escola e alunos que ndo o fizeram, depois de isoladas as variaveis de nivel socioeconémico e género,
as diferencas na curiosidade autorrelatada foram relativamente modestas (25 pontos, no maximo) e raramente maiores
aos 15 anos em comparacdo com os 10 anos. Na verdade, em muitas cidades, essas diferencas foram menores na
coorte mais velha. E o caso de Ottawa (Canad), por exemplo, onde 63% dos jovens de 15 anos relataram participarem
de atividades esportivas fora da escola — e relataram niveis de curiosidade semelhantes aos de estudantes que ndo
participaram de atividades esportivas (Tabelas A4. 16 e A4.17).

Pesquisas anteriores nos Estados Unidos descobriram que a autoeficacia criativa era significativamente maior entre
os alunos do Ensino Fundamental e Médio que participam de atividades apds a escola, como banda, teatro e artes, e
um pouco maior entre 0s alunos que praticavam esportes ou atuavam em um equipe esportiva (Beghetto, 2006 [26]).
Os dados da SSES corroboram associa¢des semelhantes e as estendem a um conjunto mais amplo de paises; eles
nao podem, entretanto, desvendar a direcdo da causalidade. Exemplos de como os governos locais e nacionais visam
promover a criatividade sdo descritos nos quadros 4.2 e 4.3.

Quadro 4.2.

Promovendo programas de educacao artistica para aumentar a
criatividade dos alunos

Esforcos conduzidos pela municipalidade em Sintra (Portugal)

Nos Ultimos anos, o governo de Sintra tem implementado ativamente varias medidas em nivel local para promover
as competéncias socioemocionais entre estudantes de todas as idades. Os alunos de Sintra desenvolvem varias
atividades extracurriculares, | locais e de carater comunitario, que visam a promocao de uma grande variedade de
competéncias inseridas no ambito da SSES.

Por exemplo, Sintra organiza regularmente Exposi¢8es de Teatro Escolar, com o objetivo de incentivar a aprendizagem
colaborativa, fomentar oportunidades de trabalho por meio de projetos e promover o desenvolvimento integral dos
estudantes. As competéncias priorizadas incluem cooperagdo, criatividade, controle emocional, tolerancia, confianca
e tolerancia ao estresse.

As escolas locais de Sintra também organizam projetos de orquestra para alunos do Ensino Fundamental e Médio.
Este projeto visa apoiar o desenvolvimento integral dos estudantes por meio da cultura e da arte. As escolas sao
incentivadas a promover a inclusdo social por meio do fortalecimento dos lacos entre a escola e a comunidade.
As competéncias selecionadas incluem cooperac¢do, aprendizagem colaborativa, responsabilidade, motivacdo para a
realizagdo académica, autoeficacia e persisténcia.

Fonte: Municipio de Sintra (2020 [35]) e (2018 [36])
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Politicas de criatividade em nivel nacional na Irlanda

Em 2016, o governo nacional da Irlanda langou o Plano da Juventude Criativa, que visa colocar a cultura e a criatividade no
centro da aprendizagem. Ele fornece a cada crianca no pais a oportunidade de se envolver em aulas de musica, teatro,
arte e programacdo até 2022. Isso é realizado por meio da integracdo formal da criatividade nas salas de aula, bem como
encorajando os estudantes a buscar esses tépicos em ambientes informais. As escolas que adotam o Plano da Juventude
Criativa recebem até 9 dias de apoio e assisténcia de Creative Associates todos 0s anos, que sdo responsaveis por apoiar
a escola na construcao de uma visdo de longo prazo para promover a arte e a criatividade. Os Creative Associates atuam
nesse sentido respondendo as necessidades individuais das escolas, desafiando-as a desenvolverem maédulos inovadores
para promover a criatividade e adotando uma abordagem orientada para a comunidade, envolvendo a dire¢do da escola,
funcionarios, criangas e pais na promogado da criatividade.

Uma das a¢Bes propostas no ambito do Plano da Juventude Criativa é o Plano da Escola Criativa, que é liderado pelo Arts
Council da Irlanda. Ele fornece varios planos de atividades para aumentar o envolvimento dos estudantes com as artes e
estimular sua criatividade. Por exemplo, de maio a junho de 2021, as Escolas Criativas da Irlanda ofereceram um madulo
sobre Autoexpressao por meio do Desenvolvimento de Personagem, que proporcionard aos estudantes formagao
nas areas de atuagao e performance. O mddulo incluird oficinas com praticantes de teatro, permitindo que os alunos
trabalhem na expressao emocional, caracterizagdo, contagao de histdérias e improvisagdo. Os estudantes documentardo
seu envolvimento no médulo por meio de um diario reflexivo. Do ponto de vista das competéncias socioemocionais, 0
objetivo principal deste médulo é aprimorar o pensamento criativo, a cooperacdo, a imaginagao, a autoexpressao e a
confianca dos alunos.

Fonte: Creative Ireland (2016 [37])

Quadro 4.3.

Aprendizagem experiencial criativa em escolas sul-coreanas

Em 2009, as escolas da Coreia do Sul introduziram a Aprendizagem Experiencial Criativa (CEL) em seus curriculos,
que inclui atividades extracurriculares destinadas a desenvolver individuos de forma integral. Os estudantes estao
ativamente envolvidos no processo de escolha de sua drea de interesse e pensam em atividades inovadoras
relacionadas a area. Isso permite que os estudantes desenvolvam suas competéncias de pensamento criativo, pois
sdo incentivados a tomarem decisGes autbnomas sobre como aprenderdo varios tdpicos. Isso inclui, mas ndo esta
limitado a,multiculturalismo, desenvolvimento de carreira, meio ambiente e sustentabilidade, direitos humanos,
cidadania democratica e educacio financeira. E empregada uma abordagem prética em que os alunos sdo incentivados
a aprender fazendo, fortalecendo, assim, as competéncias socioemocionais, como criatividade, autorregulagdo e
tolerancia,

Existem quatro componentes essenciais da educacao CEL nas escolas sul-coreanas:

- Atividades autorreguladas, por meio das quais os estudantes aprendem a trabalhar de forma independente e a
reagir de forma proativa em um ambiente em mudanca.
Atividades do clube, por meio das quais os estudantes exploram seus hobbies enquanto desenvolvem
competéncias socioemocionais, como criatividade e cooperacao com outros colegas de equipe.
Atividades de voluntariado, que ensinam os estudantes a contribuir com causas importantes para sua comunidade,
como a preservagao do meio ambiente.
Atividades de exploracdo de carreira, que ajudam os estudantes a investigar sua identidade prépria, projetar e
se preparar para as futuras carreiras e buscar varias fontes de informacdo para orientacao profissional.

Fonte: (Kim e Eom, 2017 [38])
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Como as escolhas de carreira se relacionam com as competéncias
socioemocionais dos estudantes?

O Capitulo 2 mostrou que a curiosidade esta forte e consistentemente relacionada as expectativas dos estudantes
quanto a conclusao do Ensino Superior. Esta se¢do explora mais como as competéncias socioemocionais dos alunos
se relacionam com sua expectativa de trabalhar em uma ocupacdo relacionada a ciéncias; e a sua expectativa de
trabalhar em uma ocupacao criativa. Esses indicadores ilustram de forma mais geral o papel do socioemocional nas
aspiracBes dos estudantes; eles sdo escolhidos pois muitas vezes é considerado desejavel aumentar a proporcao de
trabalhadores que contribuem para os setores mais inovadores da economia como parte dos esforcos dos paises
para promover o crescimento econdmico de longo prazo. Ao destacar as associa¢des importantes entre competéncias
socioemocionais e aspiragdes de carreira, essas analises sugerem que as interven¢des que visam fortalecer
certas habilidades entre criancas e adolescentes ou ajuda-los a desenvolver um autoconceito realista podem ter
consequéncias no mundo real por meio das escolhas que os jovens fazem com base nessas cren¢as pessoais.

O questiondrio SSES perguntou aos estudantes em que ocupacao eles esperam trabalhar aos 30 anos. Os alunos
podem inserir qualquer titulo ou descricao do trabalho de forma ampla; suas respostas foram classificadas de acordo
com a International Standard Classification of Occupations (ISCO-08). Esta se¢do enfoca duas classes profissionais
em particular.

O primeiro grupo profissional inclui todas as ocupacdes relacionadas a ciéncias, definidas como aquelas expectativas
de carreira cuja realizagdo requer o estudo de ciéncias além da educacdo obrigatéria, normalmente no Ensino Superior
formal (OCDE, 2016 [39]). Isso inclui profissionais de ciéncia e engenharia, profissionais de tecnologia da informacao
e comunicacao, profissionais de salde e profissionais relacionados a ciéncia.

O segundo grupo de profisses identifica as “ocupac¢des criativas” na economia. Essa distincao se baseia na lista de
ocupacgdes usada pelo Departamento de Digital, Cultura, Midia e Esportes do Reino Unido (2016 [40Q]) para definir as
profissdes criativas.? Ocupac8es criativas incluem, por exemplo, artistas, musicos ou atores; mas também diretores
de marketing, profissionais de marketing e profissionais associados ao marketing; arquitetos; jornalistas, profissionais
de relacBes publicas; ou profissionais de software, entre outras ocupacdes (uma lista completa de profissdes e
discussado dos critérios de classificacao pode ser encontrada em (Bakhshi, Freeman e Higgs, 2013 [41]).

As expectativas dos estudantes quanto ao emprego que terdo aos 30 anos variam entre as cidades, talvez refletindo
diferencas na demanda por ocupag¢des especificas na economia local e diferentes niveis e tipos de orientagdo
profissional. Na SSES, a proporcao de alunos de 15 anos que esperavam trabalhar em uma ocupacao relacionada a
ciéncias, por exemplo, variou de 18% em Suzhou (China) a 44% em Manizales (Colémbia). Enquanto isso, a propor¢ao
de estudantes de 15 anos que esperavam trabalhar em uma ocupacao criativa variou de 7% em Suzhou (China) a 23%
em Moscou (Tabela A4.21).

Ao mesmo tempo, dentro de cada cidade, o grupo de estudantes mais atraidos pelas diferentes profissées pode ser
caracterizado, de forma bastante consistente, em termos de como eles percebem suas qualidades socioemocionais.
Esta secdo ilustra a importancia das competéncias socioemocionais para as escolhas de carreira dos alunos por meio
desses dois exemplos.

Os alunos que esperavam trabalhar em uma ocupacao relacionada a ciéncias normalmente se descreviam como
tendo uma curiosidade intelectual significativamente maior em comparagdo com outros alunos (Figura 4.9). Essa
relagdo positiva foi forte e significativa em todas as cidades que participaram do estudo. O interesse por ciéncias é
um dos comportamentos que caracterizam os alunos curiosos, e, por isso, ndo € de estranhar que exista uma forte
associagdo com a expectativa de seguir uma carreira em ciéncias.

Ao mesmo tempo, os estudantes que esperavam trabalhar em uma profissdo criativa (por exemplo, como atores,
jornalistas, profissionais de publicidade) normalmente se descreviam como tendo maior criatividade em comparacao
com os estudantes que esperavam trabalhar em outros tipos de ocupa¢des — a associa¢do era mais fraca em
Istambul (Turquia), Manizales (Coldmbia) e Suzhou (China), em comparacdo com outras cidades). Nenhuma outra
competéncia mostrou uma associagdo significativa e consistente com a expectativa de trabalhar em uma profisséo
criativa (Figura 4.10).
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Figura 4.9. Como as competéncias socioemocionais se relacionam com as expectativas
de trabalhar em uma profissao relacionada a ciéncias (adolescentes de 15 anos)

As cores mais escuras representam relagdes mais fortes entre as competéncias e expectativas de trabalhar
em uma profissao relacionada a ciéncias — adolescentes de 15 anos
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A competéncia foi selecionado por Lasso, o coeficiente pds-lago é significativo a 5% e o coeficiente é negativo, mas acima de 5
A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lago é significativo a 5% e o coeficiente é negativo e inferior a 5

Observagdo: Tons de verde indicam rela¢ées positivas e significativas, com um tom mais escuro indicando uma relag¢éo mais forte. Tons de laranja
indicam relagées negativas. Os niimeros na legenda referem-se a mudanga de pontos percentuais na probabilidade de alunos de 15 anos manterem
essa expectativa, que estd associada a um aumento de 100 pontos na pontuagdo de competéncia correspondente. Todos os modelos incluem
controles de nivel socioeconémico e género.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019, Tabela A4.18.
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Figura 4.10. Como as competéncias socioemocionais se relacionam com as expectativas
de trabalhar em uma profissao criativa (adolescentes de 15 anos)

As cores mais escuras representam rela¢gdes mais fortes entre as competéncias e expectativas de trabalhar
em uma profissdo criativa — jovens de 15 anos

15 anos de idade
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A competéncia néo foi selecionada por Lasso

A competéncia foi selecionada pelo Lasso, mas o coeficiente pés-lago ndo é significativo

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lago € significativo a 5% e o coeficiente é positivo, mas abaixo de 5
- A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pés-lago é significativo a 5% e o coeficiente é positivo e acima de 5

A competéncia foi selecionado por Lasso, o coeficiente pds-lago é significativo a 5% e o coeficiente é negativo, mas acima de 5

A competéncia foi selecionada por Lasso, o coeficiente pds-lago € significativo a 5% e o coeficiente é negativo e inferior a 5

Observagdo: Tons de verde indicam positivo e significativo relagées, com um tom mais escuro indicando uma relagdo mais forte. Tons de laranja indicam
relacdes negativas. Os numeros na legenda referem-se a mudanca de pontos percentuais na probabilidade de alunos de 15 anos manterem essa
expectativa, que estd associada a um aumento de 100 pontos na pontuacdo de competéncia correspondente. Todos os modelos incluem controles de
nivel socioecondémico e género.
Fonte: Base de dados SSES 2019, Tabela A4.20.
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O que as descobertas neste capitulo significam para pais, educadores
e formuladores de politicas?

As descobertas neste capitulo descrevem como a criatividade e a curiosidade intelectual dos estudantes se relacionam
com suas competéncias socioemocionais mais amplas, género, idade, nivel socioecondmico, experiéncia escolar e opcoes
de carreira. Ao explorar essas associa¢des em 10 cidades em quatro continentes, a SSES destaca um grande ndmero
de pontos em comum que transcendem as fronteiras culturais e ajuda os formuladores de politicas e educadores a
compreender como as diferencas individuais no autoconceito criativo e a disposi¢do dos alunos para a aprendizagem
interagem com as normas sociais e praticas educacionais.

A associa¢do da criatividade com outras competéncias socioemocionais mostra que os estudantes que se consideram
altamente criativos tendem a também relatar altos niveis de curiosidade intelectual e persisténcia, duas competéncias
que provavelmente desempenham um papel importante nas realiza¢Bes criativas, grandes e pequenas — isto é, ajudando
os individuos a usarem seus conhecimentos para criarem algo que seja novo e Util. Ao mesmo tempo, os alunos com
um forte autoconceito criativo sdo um grupo relativamente diverso de alunos em termos de autocontrole ou em termos
de habilidades de regulacdo emocional, que tém a associagdo mais forte com desempenho académico e bem-estar,
respectivamente. Isso significa que, embora haja certas semelhancas entre os estudantes com um forte autoconceito
criativo, a diversidade de suas necessidades e preferéncias ndo deve ser subestimada.
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A criatividade e a curiosidade dos estudantes foram menores na coorte mais velha (15 anos) do que na mais
jovem (10 anos). Este também foi o caso na maioria das outras medidas na SSES (ver Capitulo 1). Este capitulo da
um passo a frente e usa avalia¢Bes de pais e educadores para confirmar a queda na criatividade e curiosidade a
medida que os alunos envelhecem. Portanto, as mudancas nessas competéncias podem ndo ser apenas devido
a mudancas no viés do estilo de resposta ou na autoimagem do estudante associada a adolescéncia. Embora
desafiador interpretar — construtos multidimensionais podem exigir respostas multidimensionais —, pode haver
varias explicacdes potenciais.

Essas descobertas podem ser parcialmente derivadas do fato de que os sistemas educacionais muitas vezes
esperam conformidade dos estudantes, com a consequéncia potencial de afastar a curiosidade e a criatividade
a medida que os alunos envelhecem e permanecem mais tempo no sistema educacional. Conforme discutido
no Capitulo 1, o tempo prolongado na escola e a exposicdo a ambientes de aprendizagem mais rigidos podem
inibir as habilidades do estudante para construir e praticar algumas dessas habilidades (Bailey et al., 2019 [42];
Duckworth, Quinn e Tsukayama, 2012 [43 ]). Outra possivel razdo é que, a medida que os alunos envelhecem,
eles podem se sentir mais pressionados a atender as expectativas externas. Nao é facil encontrar, na bibliografia
especializada, exemplos de atividades em que o desempenho das criancas nao melhora a medida que amadurecem
e envelhecem, particularmente nas dreas em que os sistemas de educac¢do tém sido tradicionalmente eficientes,
como o desenvolvimento de habilidades cognitivas. Como resultado, as criancas mais velhas podem se comparar
a padr@es pessoais e de colegas mais elevados (que seriam consideradas padrdes mais elevados por professores
e pais, consulte o Capitulo 3). Eles podem se sentir mais constrangidos em buscar ajuda para desenvolver
competéncias socioemocionais que — na visdo deles ou na visdo de um adulto préximo a eles — ja deveriam ter
sido instintivamente desenvolvidos até entdo. Para evitar isso, os adultos em casa e na escola devem ser cautelosos
sobre como expressam suas expectativas sobre 0 que 0s jovens devem ou sao capazes de alcangar. Os adultos que
julgam os erros que os jovens cometem podem fazer com que eles cultivem crencas negativas sobre si mesmos
(Esbjgrn et al., 2014 [44]). Em vez disso, os adultos em casa e na escola podem ajudar os alunos a calibrarem
melhor sua percep¢do de competéncia com seu desempenho real e promoverem a crenca dos estudantes de que
a habilidade e a inteligéncia de alguém podem se desenvolver com o tempo (algo conhecido como cédigo mental
construtivo). Em média, nos paises da OCDE, ter uma mentalidade de crescimento no PISA 2018 (ou seja, alunos
que discordaram ou discordaram fortemente da afirmac¢do “Sua inteligéncia é algo sobre vocé que vocé nao pode
mudar muito”) foi positivamente associado ao desempenho de leitura, motivacao para dominar tarefas, autoeficacia
geral, definicdo de metas de aprendizagem, percepg¢do do valor da escola e foi negativamente associada ao medo
do fracasso (OCDE, 2019 [45]).

As diferencas relacionadas a idade no autoconceito criativo sdo muito mais pronunciadas entre as meninas do que
entre 0s meninos (em contraste, isso nao é verdade para a curiosidade intelectual, ou seja, a disposi¢do emocional
para a aprendizagem). Aos 15 anos, as meninas, em média, relatam uma criatividade significativamente menor
do que os meninos. No entanto, as avaliagdes dos pais e professores foram semelhantes entre os géneros em
ambas as idades e grupos. E possivel que esse padrdo se deva principalmente aos meninos que tém excesso de
confianca em suas competéncias criativas, enquanto as meninas, em média, tém avalia¢cbes mais realistas. Mas
se o0s adolescentes associam o talento criativo (“ter uma boa imagina¢do”, “encontrar solu¢des que 0s outros ndo
veem”) com os homens mais do que com as mulheres, isso se refletirda em escolhas de carreira com base em
género, em que menos meninas optardo por cursos educacionais e, mais tarde, empregos em que elas esperam
que o talento criativo seja necessario. Isso € semelhante ao que é observado para outras competéncias intelectuais
excepcionais (génio, brilho) (Leslie et al., 2015 [46]).

Grandes lacunas socioecondmicas foram observadas na criatividade, principalmente entre os jovens de 10 anos.
Lacunas na criatividade podem refletir lacunas semelhantes no desempenho criativo. De fato, as avaliagdes da
criatividade baseadas em tarefas também destacaram as lacunas socioeconémicas no final do Ensino Fundamental
(Castillo-Vergara et al., 2018 [47]; Forman, 1979 [48]). O fato de, com exce¢8es limitadas, as lacunas socioeconémicas
na criatividade serem, em média, menores entre os jovens de 15 anos sugere que a influéncia dos pais e de sua classe
social no desenvolvimento socioemocional diminui com a idade e escolaridade a medida que os adolescentes ganham
oportunidades para socializarem-se e explorarem sua identidade em circulos sociais mais diversos e escolherem
modelos entre um conjunto mais amplo de possibilidades.
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Embora fortes associa¢Bes de curiosidade e criatividade com caracteristicas e experiéncias individuais pudessem ser
observadas entre os alunos da mesma escola, o nivel médio de criatividade e curiosidade ndo diferia muito entre
escolas (ver Capitulo 1). Em outras palavras, a grande maioria das escolas ndo varia significativamente em termos da
proporcao de alunos que se consideram altamente criativos ou ndo criativos. Uma interpretacao é que, na auséncia
de intervencBes deliberadas baseadas na escola para desenvolver a criatividade (Vincent-Lancrin et al., 2019 [2]),
as escolas tendem a ter niveis semelhantes de criatividade individual. No entanto, também é possivel que, mesmo
gue houvesse diferencas na criatividade, os indicadores dos questionarios autorrelatados e relatados pelo professor
podem ndo capturar as verdadeiras variabilidades entre as escolas ou ao longo do tempo (ver Quadro 1.1, Capitulo 1).

As descobertas neste capitulo também destacam algumas associacdes fortes entre a avaliacdo dos estudantes sobre
suas qualidades socioemocionais e suas expectativas sobre empregos futuros. Os alunos aos 15 anos podem ainda
estar longe de entrar no mercado de trabalho, mas as escolhas que fazem nos anos finais da Educag¢do Basica e nos
anos que se seguem podem ter um impacto duradouro nas suas perspectivas futuras. A SSES mostra que o inicio da
adolescéncia é um periodo em que as percepc¢Bes dos alunos sobre suas proprias competéncias socioemocionais
podem mudar rapidamente: em muitas cidades, os jovens de 15 anos relatam, em média, niveis muito diferentes de
competéncias em comparagdo com os de 10 anos de idade. Dado que os estudantes muitas vezes fazem escolhas
importantes com base em sua percepcao atual de pontos fortes e preferéncias (com base no que eles acreditam ser
necessario para terem sucesso em carreiras diferentes), é importante ajudar os alunos a cultivarem uma identidade
positiva e desenvolverem uma avaliacdo realista de seus pontos fortes. Isso € importante para seu bem-estar atual e
também os ajudara a realizarem seu potencial ao longo da vida.
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Notas de rodapé

1 Os coeficientes de correlagdo também s&o atenuados por uma certa quantidade de erros de medicdo. Nenhuma corregao
para o viés de atenuacdo foi incluida nos coeficientes relatados.

2 Profiss®es criativas sdo aquelas que requerem “talento criativo”; em outras palavras, essas ocupacdes exigem que 0s
trabalhadores resolvam problemas de maneiras novas, que ndo podem ser facilmente automatizadas, e contribuam com produtos
novos ou significativamente aprimorados, independentemente do contexto. A lista de “profissdes criativas” foi identificada
com base nas avaliagdes de especialistas de cada ocupagdo em rela¢do a cinco critérios: a natureza nova dos processos de
resolugao de problemas pelos quais a ocupagao é responsavel; a auséncia de substituto mecanico para a ocupagdo; a natureza
nado repetitiva da producdo; o fato de o contributo fundamental da ocupacdo no processo de producdo ser novo ou criativo e
consistir ele na “interpretacao” e ndo na mera “transformacdo”. As profissdes que atendem a pelo menos quatro desses critérios
sdo classificadas como “criativas’”.
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BULLYNG E
INTERACOES SOCIALS
NA ESCOLA

Este capitulo examina trés indicadores das relacdes
sociais dos alunos na escola: o sentimento dos
alunos de pertencimento escolar, sua exposi¢cdao ao
bullying e sua relagao com os professores. Esses indi-

cadores e sua associacao com dados demograficos
dos estudantes e competéncias socioemocionais sao
discutidas e analisadas neste capitulo.
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O Q U E AS EVI D E N CIAS N OS DIZE M Quais estudantes correm mais risco de ter relagdes sociais ruins na

escola?

O ambiente familiar e escolar sdo provavelmente os dois espagos sociais mais importantes na vida das criangas. Com

que outros eli;:;an:nc:ffoﬂqnb?vgnnfgxsdjnlgjgzosgflsf;';na ou mais o tempo, a medida que as criangas entram na adolescéncia, a importancia formativa da familia diminui enquanto a
influéncia da escola aumenta: colegas e pares formam 0s grupos sociais mais importantes, enquanto os professores
~e T apoiam e orientam os alunos academicamente.

m 7

._.I o a p Q q Os estudantes passam muito tempo na escola, e as relagdes sociais escolares desempenham um papel fundamental
Mo M -

1o

-= no desenvolvimento de sua identidade e apoio social (Allen et al., 2018 [1]; Bokhorst, Sumter e Westenberg, 2010

LR i k ! [2]). Quando os alunos sentem que pertencem a escola e sdo capazes de se conectarem com adultos e colegas de

n I I n ' | maneira que se sintam seguros na escola, eles podem construir os sistemas de apoio social de que precisam, bem

g e e e e n n como navegar e perseverar nos desafios com mais facilidade. Isso aumenta sua disposicdo de se concentrarem na

aprendizagem também (Osher e Berg, 2017 [3]). Por exemplo, os estudantes que acreditam que os professores os

0s meninos relataram maior exposi¢do ao bullying do que as meninas. Mas os meninos relataram que se entrosam na escola apoiam, se preocupam com eles, respeitam-nos e elogiam-nos tém mais probabilidade de gostarem da escola e se

mais do que as meninas — especialmente as meninas de 15 anos. envolverem mais com ela (Hallinan, 2008 [4]; Danielsen et al., 2009 [5]; Wang e Eccles, 2012 [6]). No PISA 2018, os

estudantes que relataram um maior senso de pertencimento tiveram pontuacdes mais altas na avaliagdo de leitura
apos ser levado em consideragdo o nivel socioecondmico (OCDE, 2019 [7]). Esses alunos também relataram niveis
mais elevados de cooperacao entre seus colegas e tinham maior probabilidade de obter um diploma universitario. A
Estudantes expostos a0 bulling Estudantes que relataram maior senso SSES se baseia em descobertas anteriores e amplia a discussdo sobre as diferencas individuais nas relagdes sociais na
de pertencimento a escola escola, focalizando o papel das competéncias socioemocionais. Mas, primeiro, esta secao fornece insights sobre quais
' alunos correm mais risco de terem rela¢gdes sociais ruins na escola nas cidades que participam da SSES.

/N
)
\l/

entre os trés atores mais importantes dentro do ambiente escolar: alunos, professores e colegas. O sentimento de

sua exposicao ao bullying; e a relagdo entre alunos e professores. Esses trés indicadores captam as interacdes
' pertencimento é uma medida mais geral das rela¢gdes sociais na escola e é influenciado por amigos, colegas e outros

/I\
T e
\l/

- h s ° h A SSES fornece trés indicadores de rela¢des sociais na escola: o sentimento dos alunos de pertencimento a escola;
e O

membros da comunidade escolar. Os dois indicadores restantes focam mais especificamente nas percep¢des dos

L)
I | S estudantes sobre seu relacionamento com os professores e o relacionamento entre os colegas. Estas trés medidas
< = fornecem informacgdes sobre diferentes aspectos das rela¢des sociais na escola, mas estdo relacionadas entre si (ver
- - Tabela 5.1) (a correlagdo média é de 0,26 para os alunos mais velhos e de0,32 para os mais jovens). Os alunos que
e melhores relagdes com os professores também relataram se darem bem com seus professores sdo apenas ligeiramente menos propensos a relatarem terem sido
apresentam menor tolerancia ao estresse, tendemaaVaI|art0daSaSSuaSCompetenﬂasSOC|Oem0C|0na|5 . ~ ST ~ . ~ .
i e controle emocional. mas pasitivamente do que aqueles que ndo o fzeram, expostos ao bullying (a correlacao média é de -0,11 para a coorte mais velha e de -0,15 para a coorte mais jovem).

Mesmo que essas associacdes sejam de pequenas a moderadas, todas sao estatisticamente significativas e alinhadas
com pesquisas anteriores (Allen et al., 2016 [8]; Slaten et al., 2016 [9]).

Estudantes de origens socioecondmica
mais alta

A maneira como os estudantes veem seus

relacionamentos com seus professores n
é mais fortemente e * 3

influenciada por sua
curiosidade, motivacao
para a realizacdo

J académica e otimismo.

indicaram um senso mais forte de adaptacdo na escola e
melhores relagdes com seus professores do que aqueles
de origens socioecondmicas mais baixas.
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Tabela 5.1. Relacdes entre os trés indicadores de rela¢6es sociais na escola, por cidade
Correlagdes bivariadas entre os trés indicadores das relagdes sociais na escola

10 anos de idade 15 anos de idade

Pertencimento a Pertencimento Exposicdo ao Pertencimento a Pertencimento a Exposigdo ao
escola - exposigdo ao escolar - relagdes bullying - relagdes escola - exposigdo ao escola - relagbes bullying - relagdes
bullying professor-aluno aluno-professor bullying professor-aluno aluno-professor
Daegu -0,24 0,27 -0,08 -0,21 0,26 -0,07
Houston -0,37 0,31 -0,16 -0,27 0,29 -0,1
Manizales -0,39 0,34 -0,16 -0,25 0,25 -0,09
Ottawa -0,35 0,26 -0,16 -0,22 0,21 -0,17

Suzhou -0,4 0,39 -0,18 -0,28 0,33 -0,17
WITE . -0,36 0,32 -0,15 -0,25 0,26 -0,11
Internacional

Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos e ndo estdo incluidos na média internacional.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019 Tabela A5.1.
https://doi.org/10.1787/888934274133

Senso de pertencimento escolar

ASSES mede o sentimento dos estudantes de pertencimento escolar, apresentando aos entrevistados seis proposicoes
sobre como eles se sentem em seu ambiente escolar e como se sentem sobre suas conexdes com outras pessoas na
escola: Eu me sinto um estranho (ou excluido) na escola; Eu faco amigos facilmente na escola; Eu sinto que pertengo
a escola; Sinto-me estranho e deslocado na minha escola; Outros alunos parecem gostar de mim; e Sinto-me solitario
na escola. Os alunos classificaram essas declara¢des de “discordo totalmente” a “concordo totalmente”. Com base
nas respostas a esses seis itens, foi criada uma escala de sentimento de pertencimento a escola. Esse é o mesmo
indicador usada no PISA 2015 e no PISA 2018 para medir o sentimento dos estudantes de pertencerem a escola.

Na SSES, a maioria dos alunos indicou que sente que pertence a escola. No entanto, em cada item da escala
de senso de pertencimento a escola, cerca de 15 a 20% dos alunos em ambas as coortes de idade indicaram
gue nao se sentiam pertencentes a escola (Figura 5.1, Tabela A5.2). Existem diferencas relativamente pequenas,
no pertencimento a escola, entre os alunos por coorte de idade. Os alunos mais novos concordaram mais
frequentemente com as afirmag¢des “Faco amigos facilmente na escola” e “Sinto que pertenco a escola”. No entanto,
para outros itens, as associacdes com a idade ndo sdo claras. E interessante que, em Bogoté (Colémbia), Manizales
(Colémbia) e Sintra (Portugal), alunos mais jovens indicaram simultaneamente maior pertencimento a escola em
itens com frases positivas, como “Eu fagco amigos facilmente na escola” e menos senso de pertencimento a escola,
concordando mais frequentemente com o item com frases negativas, “Eu me sinto solitario na escola”. Isso cria um
quadro misto em relagdo as diferencas de idade no senso de pertencimento escolar dos alunos nessas cidades.
Em média, em todos os seis itens, as diferencas entre 10 e 15 anos de idade sdo maiores em Daegu (Coreia do Sul)
(7,8 pontos percentuais entre coortes mais jovens e mais velhos) e Helsinque (Finlandia) (7,3 pontos percentuais),
enquanto as menores diferencas de idade sdo encontradas em Istambul (3,2 pontos percentuais) e Houston
(Estados Unidos) (3,5 pontos percentuais) (Tabela A5.2 e Tabela A5.3).

As meninas mais velhas indicaram ter o sentimento de pertencimento escolar com em nivel ligeiramente inferior. Em
cerca de metade das cidades, as meninas mais velhas concordaram menos com os itens formulados positivamente
e mais com os formulados negativamente, sugerindo que as meninas tiveram niveis mais baixos de pertencimento a
escola do que os meninos. Nem todas as cidades mostraram um grau semelhante de diferenca de género. Em média,
em todos os seis itens, as maiores diferencas de género entre os alunos mais velhos foram encontradas em Helsinque
(Finlandia) (7,9 pontos percentuais entre meninos e meninas) e Moscou (Russia) (7,2 pontos percentuais), enquanto a
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menor diferenca de género foi em Suzhou (China) (1,8 ponto percentual). Nenhum padrdo consistente nas diferencas
de género foi encontrado para os alunos mais jovens (Tabela A5.4).

Os alunos de nivel socioecondmico mais elevado, indicaram maior pertencimento escolar. Em média, nas cidades,
0s alunos com deste nivel socioecondmico concordaram mais com itens com frases positivas, como “Eu fago amigos
facilmente na escola” e menos com itens com frases negativas, como “Eu me sinto solitario na escola. As diferencas
no pertencimento a escola relacionadas ao nivel socioecondmico dos estudantes variam por item e sdo mais
pronunciadas para os alunos mais jovens. Em média, em todos os seis itens, a maior disparidade socioecondmica
no pertencimento a escola entre os alunos mais jovens foi encontrada em Suzhou (China) (10 pontos percentuais),
enquanto Istambul (Turquia) teve a menor disparidade socioecondmica (5 pontos percentuais) (Tabela A5.5). A relacao
entre o pertencimento a escola dos alunos e o histérico familiar de migracdo também foi analisada, mas nao foram
observados padrdes consistentes (Tabela A5.6).

Os resultados da SSES confirmam e ampliam o conhecimento pré-existente sobre a interagdo entre a demografia e os
indicadores de pertencimento a escola. Os resultados do PISA 2015 e do PISA 2018 mostraram que os alunos de nivel
socioecondmico mais baixo tendem a se sentir menos socialmente conectados a escola do que os alunos mais ricos
(OCDE, 2019 [10]; OCDE, 2017 [11]). O PISA 2018 também relatou resultados mistos para género, ja que em cerca
de metade dos paises 0s meninos indicaram um maior senso de pertencimento a escola, enquanto na outra metade
as meninas indicaram um maior senso de pertencimento (OCDE, 2019 [10]). Allen et al. (2018 [1]) descobriram que
0 género estava apenas fracamente associado ao senso de pertencimento escolar dos estudantes. O'Neel e Fuligni
(2013 [12]) realizaram um estudo longitudinal onde examinaram como o senso de pertencimento escolar dos alunos
mudou ao longo dos anos do Ensino Médio. Seus resultados mostram que, no 9° ano, o senso de pertencimento a
escola das meninas era maior do que o dos meninos. No entanto, o sentimento de pertencimento a escola pelas
meninas diminuiu ao longo do Ensino Médio, ao passo que a participacdo dos meninos na escola permaneceu estavel.
Em contraste, o estudo da Organizacdo Mundial da Saude (OMS) sobre Comportamento de Saude em Criangas em
Idade Escolar (HBSC), que analisa 0 quanto os alunos gostam da escola perguntando sobre a satisfacdo dos alunos
com a mesma, descobriu que a satisfacdo com a escola diminuiu com a idade (de 11 a 15 anos) entre meninos e
meninas (Inchley et al., 2020 [13]). Os resultados da SSES relatados aqui sdo consistentes com as conclusdes de que
essas diferencas de género nao sao universais e existem em determinados paises de acordo com o seu contexto.

Figura 5.1. Pertencimento a escola, por coorte
Porcentagem de estudantes, por nivel de concordancia (média internacional)

15 anos de idade

Outros alunos parecem gostar de mim [ NN |
Sinto que pertenco a escola IS [N
Eu fago amigos faciimente na escola T O ——
Eu me sinto sozinho na escola | - m
Sinto-me estranho e deslocado na minha escola | e — I
Eu me sinto um estranho I - .
(ou excluido das coisas) na escola
10 anos de idade
Outros alunos parecem gostar de mim [N - [[I—

sino quepertencodescols
Eu fago amigos facilmente naescola |GG
Eu me sinto sozinho na escola | -

Sinto-me estranho e deslocado na minha escola G .
Eu me sinto um estranho | .
(ou excluido das coisas) na escola
% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 920 100
M Discordo fortemente Ml Discordo | Concordo M Concordo fortemente

Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta dos alunos e néo estdo incluidos na média internacional.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019,Tabela A5.2.
https://doi.org/10.1787/888934274152
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Exposicao ao bullying

A SSES mede a exposicdo ao bullying fazendo aos entrevistados quatro proposi¢des sobre o bullying vivenciado pelo
estudante nos 12 meses anteriores a pesquisa: Outros alunos zombaram de mim; Fui ameacado por outros alunos;
Outros alunos levaram ou destruiram coisas que pertenciam a mim; e Fui agredido o ou empurrado por outros
alunos. Para os estudantes mais velhos, havia também duas perguntas sobre o cyberbullying, perguntando sobre a
frequéncia com que as situa¢des ocorriam com o jovem enquanto usasse chats ou redes sociais (Facebook, Instagram,
Snapchat, etc.): Fui ameacado por pessoas; e As pessoas espalharam rumores desagradaveis sobre mim. Os estudantes
responderam em uma escala de quatro pontos variando de “nunca ou quase nunca” a “uma vez por semana ou mais”,
com uma opgao de resposta adicional para o grupo mais velho, “Eu ndo uso midia social”. Com base nas respostas a
esses quatro itens, foi criada uma escala de exposi¢do ao bullying.

Estimar a prevaléncia do bullying é bastante dificil. A SSES traz novos resultados para a discussdo. Por exemplo, os
resultados do PISA 2018 mostraram que, em média, entre os paises, 23% dos estudantes relataram terem sofrido
bullying pelo menos algumas vezes por més (OCDE, 2019 [10]). No entanto, tanto a SSES quanto o PISA relataram
uma porcentagem maior de alunos sendo intimidados em comparagdo com o estudo no HBSC. O HBSC relatou que a
propor¢do de alunos que relataram terem sofrido bullying pelo menos duas a trés vezes nos Ultimos meses foi de apenas
cerca de 10% (Inchley et al., 2020 [13]). As diferengas entre SSES, PISA e HBSC podem surgir dos diferentes perfodos
considerados (a referéncia a “alguns meses” vs “12 meses”) ou das diferentes areas geograficas abrangidas. Por exemplo,
a SSES inclui cidades de paises que relatam uma alta prevaléncia de bullying (no PISA), como Houston (Estados Unidos)
e Manizales (Colémbia), enquanto os Estados Unidos e a Colémbia ndo estao incluidos no estudo HBSC.

Certos tipos de bullying ocorrem com mais frequéncia do que outros. Ambas as coortes de idade relataram propor¢des
consideraveis de estudantes que concordaram com a afirmacdo “Outros alunos zombaram de mim”, indicando que o
bullying verbal é o tipo de bullying que ocorre com mais frequéncia. Cerca de 15% das meninas e 20% dos meninos na
coorte maisjovem e 11% das meninas e 16% dos meninos na coorte mais velha indicaram que outros colegas zombaram
deles pelo menos algumas vezes por més nos Ultimos 12 meses. Menos estudantes indicaram que outros alunos os
ameacaram, levaram ou destruiram seus pertences ou que foram agredidos ou empurrados por outros alunos (Tabela
A5.9). Esse achado é semelhante ao encontrado no PISA 2018, em que o bullying verbal — jovens zombando de seus
colegas — foi o tipo de bullying que ocorreu com mais frequéncia (OCDE, 2019 [10]).

Ha uma variagdo substancial entre as cidades na porcentagem de alunos que relataram terem sofrido bullying pelo menos
algumas vezes por més durante os Ultimos 12 meses (Tabela A5.7). Para a coorte mais jovem, as porcentagens variam
entre 17 e 33%, enquanto as porcentagens variam entre 13% e 25% para a coorte mais velha. Entre os estudantes mais
jovens, Helsinque (Finlandia) (17%) tem o menor percentual de alunos que relataram terem sofrido bullying, enquanto
Houston (Estados Unidos) e Manizales (Colémbia) (ambos 33%) tém o maior percentual de alunos que relataram o
mesmo. Entre os estudantes mais velhos, Sintra (Portugal), Suzhou (China) e Istambul (Turquia) (todos 13%) tém a
menor porcentagem de alunos que relataram terem sofrido bullying, enquanto Ottawa (Canadd) (25%) e Manizales
(Coldmbia) (21 %) tém a maior porcentagem. Os paises criaram programas antibullying para combater a problematica
nas escolas. Um exemplo de tal programa é descrito no Quadro 5.1.

Os estudantes mais novos relataram bullying mais frequente. Em média, em todas as cidades, 0s alunos mais jovens
relataram exposicdo mais frequente a todas as quatro formas de agressdo (Tabela A5.7). A diferenca média de idade
em todas as cidades é de cerca de 6 pontos percentuais. As disparidades de idade sdo maiores em Sintra (Portugal)
(11 pontos percentuais) e Manizales (Colémbia) (10% pontos), e as menores em Daegu (Coreia do Sul), Helsinque
(Finlandia) e Ottawa (Canadad) (todas com 3 pontos percentuais). O estudo do HBSC também descobriu que a prevaléncia
de intimida¢do era maior entre os alunos mais jovens e que essa prevaléncia diminuia com a idade em cerca de metade
das jurisdi¢Bes investigadas (Inchley et al., 2020 [13]).
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Em média, os meninos indicaram maior exposi¢do ao bullying em comparacdo com as meninas. As diferencas de género
no bullying sao particularmente pronunciadas para a coorte mais jovem. Os meninos indicaram maior exposi¢do ao bullying
em todos os quatro itens. A diferenca média de género entre os estudantes mais jovens é de cerca de 5 pontos percentuais,
em comparagao com cerca de 3 pontos percentuais entre os alunos mais velhos. Entre os mais jovens, as disparidades de
género sao maiores em Bogota e Manizales (Coldmbia), bem como em Sintra (Portugal) (todos com 9 pontos percentuais),
enquanto sdo menores em Daegu (Coreia do Sul) (2 pontos percentuais). Entre os estudantes mais velhos, as diferencas de
género sao maiores em Daegu (Coreia do Sul) e Ottawa (Canada) (4 pontos percentuais), enquanto nenhuma diferenga de
género existe em Bogota (Coldmbia) e Sintra (Portugal) (Tabela A5.9). A diferenca de género em relacdo ao bullying na forma
de agressao fisica (“Outros alunos levaram ou destruiram coisas que pertenciam a mim” e “Fui agredido ou empurrado por
outros alunos”) é consistente com os resultados do estudo HBSC, que relatou que os meninos, e especialmente 0s meninos
mais jovens, eram mais propensos a se envolverem em um conflito fisico (Inchley et al, 2020 [13]).

Diferengas na exposi¢cdo dos jovens ao bullying relacionadas ao nivel socioeconémico dos estudantes e seu histérico
familiar de migragdo sdo observados apenas em algumas cidades. Algumas disparidades socioeconémicas e lacunas
relacionadas ao status de imigracdo sao encontradas entre os alunos mais jovens. Nesses casos, alunos mais pobres ou
com com histérico familiar de migragao geralmente relatam maior exposicao ao bullying (Tabela A5.10 e Tabela A5.11).

Figura 5.2. Exposicao ao bullying, por coorte e género
Porcentagem de estudantes que responderam “algumas vezes por més” ou “uma vez por semana ou mais”
(média internacional)
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta dos alunos e néo estdo incluidos na média internacional.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019 Tabela A5.9.
https://doi.org/10.1787/888934274171

O bullying virtual ndo parece ocorrer com mais frequéncia do que o bullying ocorrido na escola. Os estudantes foram
guestionados se eles “foram ameacados por pessoas” e se “as pessoas espalharam rumores desagradaveis sobre [eles]”
enguanto conversavam ou usavam as redes sociais. Aproximadamente 7% dos estudantes mais velhos indicaram que
foram expostos a qualquer uma das formas de cyberbullying algumas vezes por més ou mais durante os ultimos 12
meses. Em Suzhou (China) e Daegu (Coreia do Sul), apenas 2% dos alunos indicaram terem sido expostos ao cyberbullying,
enguanto em Houston (Estados Unidos) e Ottawa (Canadd) 7% dos alunos indicaram terem sido expostos ao problema
(Tabela A5.8).

Nao foram encontradas diferencas de género, disparidades socioeconémicas ou especificidades de histérico familiar de
migracao para a exposi¢do dos estudantes ao cyberbullying (Tabela A5.9, Tabela A5.10 e Tabela A5.11). Em contrapartida,
o0 estudo HBSC descobriu que as meninas eram mais frequentemente vitimas de cyberbullying (Inchley et al., 2020 [13]).
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Quadro 5.1.

Programa antibullying na Finlandia - KiVa

KiVa é um programa antibullying realizado em escolas nacionais da Finlandia. O programa KiVa consiste em 10 encontros (2
aulas de 45 minutos) e tarefas conduzidas ao longo de um ano letivo. Os estudantes em turmas especificas tém aulas de
KiVa uma ou duas vezes por més. As aulas consistem em discussdes sobre bullying e respeito pelos outros, como trabalhar
em um grupo e diferentes tipos de exercicios e trabalho em equipe. As aulas e os temas sdo complementados pelo jogo de
computador KiVa, onde os estudantes entram em uma escola virtual para praticar acdes antibullying e recebem feedback
sobre suas acoes.

O objetivo do programa de sala de aula KiVa é educar os alunos sobre seu papel no combate ao bullying. Em vez de
encorajar o bullying ou permitir passivamente que ele aconteca, os estudantes mostram gque nao o toleram apoiando seu
colega que sofreu com as agressoes.

O KiVa é baseado em trés elementos principais:

* Prevencao: para evitar que o bullying aconteca
AcOes preventivas, como o curriculo KiVa, sdo direcionadas a todos os estudantes e tém como foco a prevencdo do
bullying. As atividades dos alunos e os jogos online sao exemplos concretos desse tipo de agdo e constituem a espinha
dorsal do KiVa.

+ Intervencdo: ferramentas para combater o bullying
As acBes intervencionistas no KiVa sdo direcionadas especificamente a criangas e adolescentes que ja se
envolveram com o bullying. O objetivo € fornecer as escolas e estudantes ferramentas com foco em solucdes
sobre como acabar com o problema.

* Monitoramento anual
O KiVa oferece ferramentas para monitorar a situacao nas escolas por meio de pesquisas online anuais tanto
para os estudantes quanto para os profissionais da educacado. Estes fornecem as escolas informacdes sobre
como melhorar seu trabalhzo antibullying.

Fonte: (Universidade de Turku (Finlandia), 2021 [14])

Relagdes aluno-professor

A SSES mede as relacdes entre alunos e professores perguntando aos entrevistados com que frequéncia eles
tiveram as seguintes experiéncias na escola durante os Ultimos 12 meses: A maioria dos meus professores me
tratou com justica; Eu me dava bem com a maioria dos meus professores; e A maioria dos meus professores estava
interessada no meu bem-estar. Os estudantes responderam em uma escala de quatro pontos variando de “nunca
Ou quase nunca” a “uma vez por semana ou mais”. Com base nas respostas a esses trés itens, foi criada uma escala
de rela¢des aluno-professor.

Na SSES, a maioria dos estudantes em ambas as coortes de idade indicou uma boa relacao aluno-professor. Em
média em todos os trés itens, 79% dos alunos na coorte mais velha relataram que “a maioria dos [seus] professores
o0s tratava de maneira justa”, “[eles] se davam bem com a maioria dos [seus] professores” e “a maioria dos [seus]
professores estavam interessados em [seu] bem-estar “pelo menos algumas vezes ao més nos 12 meses anteriores
a pesquisa (Tabela A5.12). Aproximadamente a mesma propor¢do de estudantes na coorte mais jovem (78%) fez
afirmacdes semelhantes. No entanto, cerca de 22% dos alunos indicaram que nunca / quase nunca tiveram essas

experiéncias ou que as vivenciaram apenas algumas vezes por ano.

A prevaléncia de rela¢Bes positivas aluno-professor varia entre as cidades. Poucos estudantes relatam relagdes
positivas com seus professores em Houston (Estados Unidos), com apenas 70% dos alunos mais jovens e 73%
dos mais velhos relatando terem intera¢des positivas com seus professores pelo menos algumas vezes por més
durante 0s 12 meses anteriores a pesquisa. Em contrapartida, mais alunos em Helsinque (Finlandia) (85% dos alunos
mais jovens) e Suzhou (China) (83% dos alunos mais velhos) relataram intera¢des regulares positivas entre aluno
e professor (Tabela A5.12). As percep¢des dos estudantes sobre suas relacdes com seus professores evoluem a
medida que envelhecem e ganham maturidade. Na maioria das cidades, os estudantes mais velhos relataram com
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mais frequéncia que se ddo bem com a maioria de seus professores, enquanto os alunos mais jovens relataram
com mais frequéncia que a maioria de seus professores estava interessada em seu bem-estar. Essas relacdes
evoluem, passando de uma relacao mais carinhosa com crian¢as de 10 anos para uma relacdo mais de igual para
igual entre professores e jovens de 15 anos.

Os alunos de origens socioecondmicas mais altas indicaram melhores relac®es aluno-professor (Figura 5.3). Em
ambas as coortes de idade e em quase todas as cidades, os estudantes com deste grupo socioecondmico indicaram
que os educadores se importavam bastante com eles, eles se davam bem com seus professores com mais frequéncia
e 0s professores estavam mais interessados em seu bem-estar. Entre os alunos mais jovens, esta disparidade
socioecondmica nas rela¢gdes aluno-professor é menor em Istambul (Turquia) e Daegu (Coreia do Sul) (ambas com 6
pontos percentuais) e a maior em Suzhou (China) (18 pontos percentuais) e Moscou (Russia) (15 pontos percentuais).
Entre os estudantes mais velhos, a disparidade socioeconémica é menor em Daegu (Coreia do Sul) e Helsinque
(Finlandia) (em ambas, 5 pontos percentuais) e maior em Houston (Estados Unidos) (14 pontos percentuais) e Ottawa
(Canada) (12 pontos percentuais) ) (Tabela A5.14).

As relacBes aluno-professor ndo variam muito dependendo do género dos estudantes ou do histérico familiar de
migracdo. Em apenas alguns casos, meninas e estudantes sem histdrico familiar de migra¢do geralmente indicaram
melhores relacdes aluno-professor. Por exemplo, meninas mais jovens em Helsinque (Finlandia) indicaram melhores
rela¢gdes aluno-professor em todas as trés dimensdes (Tabela A5.13 e Tabela A5.15).

As associagdes entre as rela¢des aluno-professor e as caracteristicas demograficas dos alunos sdo relativamente
inconsistentes na bibliografia especializada. Isso deriva em parte dos diferentes termos, itens e respostas usados
para se referir e avaliar as rela¢gdes aluno-professor. Exemplos de termos para descrever as rela¢gdes aluno-professor
incluem apoio ao professor, relacionamento professor e proximidade aluno-professor. Além disso, a maioria dos
estudos que relatam as relacBes aluno-professor, especialmente aqueles sobre estudantes mais jovens no Ensino
Fundamental, baseiam-se em informac8es obtidas dos educadores. Os relatérios dos estudantes sobre as relacBes
aluno-professor geralmente mostram uma correspondéncia de baixa a moderada com os relatérios do professor
(Wu, Hughes e Kwak, 2010 [15]).

Com base nos relatérios dos estudantes, o impacto do género ndo é claro (McGrath e Van Bergen, 2015 [16]).
Alguns estudos mais antigos descobriram que 0s meninos experimentam menos apoio e mais conflito em seus
relacionamentos com os professores do que as meninas (Wu, Hughes e Kwok, 2010 [15]; Furrer e Skinner, 2003 [17]).
No entanto, estudos mais recentes ndo encontraram nenhum impacto claro de género (Inchley et al.,, 2020 [13]). Os
resultados da SSES se alinham com a pesquisa recente de que o género se relaciona com as relacdes aluno-professor
em algumas jurisdicBes, mas ndo em todos os ambientes.

Na bibliografia especializada, as rela¢des aluno-professor geralmente diminuem a medida que os estudante envelhecem,
mas os resultados da SSES fornecem uma imagem da situacdo com algumas nuancaes. Furrer e Skinner (2003 [17])
descobriram que o senso de relacionamento dos estudantes com seus professores caiu do 5° para 0 6° ano. Da mesma
forma, o estudo do HBSC descobriu que a maioria dos estudantes relatou altos niveis de apoio de seus professores,
mas que os alunos mais jovens (11 anos) tenderam a indicar niveis mais altos de apoio de seus professores do que 0s
estudantes mais velhos (15 anos) (Inchley et al., 2020 [13]). Embora as rela¢des professor-aluno mais fracas entre os
estudantes mais velhos possam ser o resultado deles se tornando mais independentes, os pesquisadores também
especularam que a diminuicdo nas relagdes positivas poderia ser devido ao fato de os professores esperarem que
os alunos mais velhos sejam mais maduros do que os mais jovens. Os estudantes mais velhos geralmente também
passam menos tempo com os professores individualmente do que os mais jovens, o que pode resultar em alunos
menos proximos de seus professores (McGrath e Van Bergen, 2015 [16]). Os resultados da SSES indicam que as relagdes
positivas aluno-professor com a idade dependem do aspecto da relacao, sugerindo uma mudanga de uma relacdo de
cuidado entre professores e criancas de 10 anos para uma relacdo mais igualitaria com jovens de 15 anos.

As conclusdes da SSES sobre o nivel socioecondmico e as relacdes aluno-professor sdo consistentes com grande
parte das pesquisas existentes. Uma revisdo da bibliografia por McGrath e Van Bergen (2015 [16]) indica que
estudantes de grupos étnicos minoritarios e alunos oriundos de contextos socioecondmicos desfavoraveis tém
relacionamentos menos proximos com seus professores em comparagao com alunos ndo pertencentes a minorias e
de nives socioeconémicos mais elevados. No entanto, outro estudo encontra poucas evidéncias de uma relagdo entre
0 nivel socioecondmico e o apoio do professor (Inchley et al., 2020 [13]).
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Figura 5.3. Rela¢des aluno-professor, por coorte e nivel socioeconémico
Porcentagem de alunos que responderam “algumas vezes por més” ou “uma vez por semana ou mais”
(média internacional)

A maioria dos
meus professores
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta dos alunos e néo estdo incluidos na média internacional.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019 Tabela A5.14.
https://doi.org/10.1787/888934274190

Como as competéncias socioemocionais se conectam as relagdes
sociais na escola?

Esta secao examina quais competéncias socioemocionais estdo relacionadas as trés dimensdes das relacdes sociais
na escola incluidas na SSES. Compreender qual competéncia socioemocional estd mais fortemente associada a cada
dimens3o das relagdes sociais na escola pode ajudar a informar as politicas para prevenir o bullying e promover um
maior senso de pertencimento a escola e melhores relacdes professor-aluno.

Senso de pertencimento escolar

O senso de pertencimento escolar dos estudantes esta mais fortemente relacionado a competéncias socioemocionais
especificas em diferentes dominios, como iniciativa social, otimismo e cooperacdo. Este padrdo é consistente tanto em
coortes de idade quanto em cidades (Figura 5.4, Figura 5.5 e Tabela A5.16). A forca das relacdes entre as habilidades
socioemocionais e as percepcdes dos estudantes sobre suas relagBes sociais variam de acordo com a idade do
aluno. Em média, entre as cidades, as maiores diferencas de idade nas relag8es entre o sentimento de pertencimento
dos estudantes e as competéncias socioemocionais sdo encontradas em assertividade, curiosidade e autocontrole.
Os alunos que gostam mais de suas escolas tendem a ser mais assertivos, principalmente quando mais velhos.
Padrdes semelhantes sdo encontrados para estudantes mais jovens que relatam niveis mais elevados de curiosidade
e autocontrole (uma diferenca de idade é identificada quando em pelo menos metade das cidades a relagdo entre
pertencer a escola e uma competéncia difere por coorte de idade) (Tabela A5.16).
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Figura 5.4. Relacbes entre o sentimento dos alunos de pertencimento a escola e as
competéncias socioemocionais, jovens de 10 anos

Mudanca nas competéncias socioemocionais relacionadas a um aumento de um desvio padrao no pertencimento
a escola
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Observacgdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padres de taxa de resposta dos alunos e néo estdo incluidos na média internacional. As
diferencas significativas séo coloridas, as diferencas ndo significativas sdo destacadas. As varidveis de controle incluem género, nivel socioeconémico e
histdrico familiar de migragéo.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019 Tabela A5.16.
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Figura 5.5. Relagdes entre o sentimento dos alunos de pertencimento a escola e as
competéncias socioemocionais, jovens de 15 anos

Mudanca nas competéncias socioemocionais relacionadas a um aumento de um desvio padrao no
pertencimento a escola
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) néo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos e ndo estéo incluidos na média internacional. As
diferencas significativas séo coloridas, as diferencas néo significativas séo destacadas. As varidveis de controle incluem género, nivel socioeconémico e
histdrico familiar de migragéo.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019 Tabela A5.16.
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A Figura 5.4 e a Figura 5.5 mostram as associa¢des individuais entre o sentimento dos alunos de pertencimento a escola
e as competéncias socioemocionais por cidade. Em geral, o padrdo das associa¢bes entre o sentimento dos alunos de
pertencimento a escola e as suas competéncias socioemocionais é semelhante entre cidades e grupos de idade, exceto
Sintra (Portugal). Para Sintra, as rela¢8es entre o sentimento de pertencimento a escola e a maior parte das competéncias
dos estudantes parecem mais fortes do que noutras cidades. Uma vez que Sintra (Portugal) ndo cumpriu os padrdes
de taxa de resposta dos alunos, ndo € claro se esta constatagdo representa as relacdes reais entre o sentimento de
pertencimento a escola por parte dos alunos e essas competéncias ou se isso se deve a potencial seletividade da amostra.

Os resultados da SSES fornecem mais especificidade ao que se sabe sobre as rela¢gdes entre pertencimento escolar
e competéncias socioemocionais. Por exemplo, em uma meta-analise e revisdo da bibliografia, Allen e colegas (2018
[1]) descobriram que pertencer a escola estava positivamente relacionado as caracteristicas pessoais dos alunos como
autorregulacdo académica, estabilidade emocional, autogestdo e autoestima elevada. Os resultados da SSES alinham-se
com estes resultados, mas também sugerem relagdes entre pertencimento escolar e iniciativa social e pertencimento
escolar e cooperagdo. Os dados do PISA 2018 também sugeriram que 0s estudantes que relataram um maior senso de
pertencimento também relataram niveis mais elevados de cooperacdo entre seus pares (OCDE, 2019 [7]). Os resultados
da SSES informam as partes interessadas sobre como o pertencimento a escola é relativamente consistente entre as
amostras de idade e pais, embora existam algumas diferencas.

Exposicao ao bullying

A exposicdo dos estudantes ao bullying esta negativamente relacionada a quase todas as competéncias socioemocionais.
Isso é verdadeiro em ambas as coortes de idade. Na média das cidades, a exposicdo dos alunos ao bullying parece
estar mais fortemente ligada a competéncias inferiores nos dominios da regulacdo emocional (tolerancia ao estresse,
otimismo e controle emocional), bem como confianga. Os estudantes que relataram maior exposicdo ao bullying tendem
a relatar menor otimismo, controle emocional, tolerancia ao estresse e confianca (Figura 5.6, Figura 5.7 e Tabela A5.17).
Outros estudos geralmente apoiam esses achados. Por exemplo, um estudo meta-analitico sobre a relacdo entre
personalidade, bullying e comportamento de vitimizacdo descobriu que ser intimidado estd relacionado principalmente
ao alto neuroticismo (baixa regulacdo emocional na SSES) (Mitsopoulou e Giovazolias, 2015 [18]). Kim, Leventhal e Koh
(2006 [19]) acompanharam estudantes em escolas de Ensino Médio sul-coreanas por 10 meses e descobriram que ser
intimidado causou o inicio de novos sintomas de comportamentos psicopatoldgicos subsequentes. Outros estudos
também relatam deterioracdo do funcionamento comportamental, emocional e psicossocial em jovens que sofreram
bullying (Hanish e Guerra, 2002 [20]; Ladd e Troop-Gordon, 2003 [21]). Vitimas de bullying tendem a apresentar niveis mais
baixos de estabilidade emocional (Glasg et al, 2007 [22]; Tani et al, 2003 [23]) e ndo possuem habilidades emocionais
eficazes para aliviar o estresse ou emo¢des negativas (Wilton, Craig e Pepler, 2000 [24]).

As relagdes entre a exposicao dos alunos ao bullying e algumas de suas competéncias socioemocionais variam de acordo
com a idade. Isso é valido em particular para competéncias de curiosidade e iniciativa social, em média, nas cidades. Entre
0s estudantes mais jovens, essas competéncias parecem ser mais afetadas negativamente pelo bullying (Tabela A5.17).

Esses resultados sdo consistentes com outros estudos que mostram que o bullying é um importante fator de risco para a
saude fisica e mental dos alunos, tanto a curto quanto a longo prazo (Wolke e Lereya, 2015 [25]). Ser intimidado aumenta
o risco dos estudantes de depressao, ansiedade, baixa autoestima, tristeza e sentimentos de solidao (Kochel, Ladd e
Rudolph, 2012 [26]; Livingston et al., 2019 [27]; OCDE, 2019 [7]; Rigby e Cox, 1996 [28]). Um ambiente escolar de apoio e
cuidado, no entanto, esta ligado a menos incidentes de bullying e & vontade dos alunos de buscar ajuda (L&ftman, Ostberg
e Modin, 2017 [29]; Ma,2002 [30]; Olweus, 2012 [31]). Em escolas onde os alunos percebem maior justica, sentem que
pertencem a escola, trabalham em um ambiente mais disciplinado, estruturado e cooperativo e tém professores menos
punitivos, os estudantes sdo menos propensos a se envolverem em comportamentos de risco e violentos (Gottfredson
et al, 2005 [32]; Kuperminc, Leadbeater e Blatt, 2001 [33]). O Quadro 5.2 mostra como as escolas prestam aten¢ao
e promovem um ambiente escolar positivo com o objetivo de fortalecerem as competéncias socioemocionais dos
estudantes, particularmente as competéncias relacionadas ao dominio da regulagdo emocional.
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Figura 5.6. Rela¢6es entre a exposicao dos alunos ao bullying e competéncias
socieomocionais, jovens de 10 anos
Mudanca nas competéncias socieomocionais relacionadas a um aumento de um desvio padrao na exposi¢do
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Observacgdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos e néo estdo incluidos na média internacional. As
diferencas significativas séo coloridas, as diferengas ndo significativas sdo destacadas. As varidveis de controle incluem género, nivel socioeconémico e
histérico familiar de migragdo.

Fonte: Base de dados OCDE, SSES 2019 Tabela A5.17.
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Figura 5.7. Rela¢6es entre a exposicao dos alunos ao bullying e competéncias socioemocionais,
adolescentes de 15 anos
Mudanca nas competéncias socioemocionais relacionadas a um aumento de um desvio padrdo na exposicao
ao bullying
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrdes de taxa de resposta dos alunos e néo estdo incluidos na média internacional. As
diferencas significativas séo coloridas, as diferencas ndo significativas séo destacadas. As varidveis de controle incluem género, nivel socioeconémico e
histdrico familiar de migragéo.

Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019 Tabela A5.17.
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Quadro 5.2.

Promovendo a resiliencia emocional do estudante em escolas de
Ensino Fundamental e Médio: evidéncias de Victoria (Australia)

Em 2016, escolas de Ensino Fundamental e Médio em Victoria (Australia) adotaram o curriculo Resilience, Rights
and Respectful Relationships (RRRR). Ele tem como objetivo desenvolver as competéncias socioemocionais dos
estudantes e promover a seguranc¢a dentro da sala de aula. O curriculo cobre 8 competéncias socioemocionais
principais, incluindo letramento emocional, desenvolvimento de forca pessoal e estratégias de enfrentamento
positivos, habilidades de resolugdo de problemas e gerenciamento de estresse, enfatizando a busca de ajuda em
tempos de crise e ajudando os estudantes a descobrirem seu género e identidade, mantendo relacBes positivas
entre os géneros. Essas competéncias sdo enfatizadas usando uma abordagem de “escola integral”, que promove
uma cultura de respeito e seguranca em toda a escola por meio de praticas de sala de aula, curriculo e politicas
escolares abrangentes. Ao tomarem medidas concretas, dentro e fora da sala de aula, que promovem a resiliéncia do
aluno, os professores e lideres escolares podem promover o bem-estar geral do estudante e melhoram as relacdes
sociais em todos os niveis de educacdo. Tendo isso em vista, o curriculo estabelece varias etapas que os professores
podem realizar para garantir um clima positivo na sala de aula:

- Configurando um espago seguro: Os professores sdo incentivados a trabalharem com os alunos para
estabelecerem uma atmosfera amigavel e respeitosa para que os alunos possam aprender, fazer perguntas
e expressar opinides. Isso é atingido envolvendo os estudantes na identificacdo de regras e expectativas e no
estabelecimento de padrdes relativos a privacidade. Isso ajuda os alunos a buscarem ajuda em relacdo a sua
salide mental e desenvolve sua forca pessoal por meio da interagdo préxima com o professor.

- Discutindo questdes de violéncia: Os professores sdo incentivados a iniciarem discussdes sobre a prevencao
da violéncia escolar de maneira gentil e ndo desencadeadora de conflitos. As atividades recomendadas incluem
jogos baseados em cenarios, projetos de arte e contacdo de histérias para orientar os estudantes sobre as
diferentes formas de violéncia. Isso ajuda os jovens a entenderem que a violéncia de género é prejudicial desde
cedo e permite que respondam de forma adequada a ela.

- Reconhecendo o sofrimento mental por meio da observagao: Os professores sao encorajados a observarem
e a responderem apropriadamente aos sinais de angustia e violéncia de género dentro e fora das salas de aula.
Isso pode ser alcancado a partir da atencdo aos padrdes de interacdo rude, assédio verbal e faltas recorrentes
entre os alunos.

- Seguindo os sinais de perigo: Além de observarem o sofrimento mental, os professores sao incentivados a
iniciarem conversas de acompanhamento com estudantes e autoridades escolares. Recomenda-se que as conversas
sejam conduzidas discretamente e que os relatos dos alunos sobre bullying e assédio sejam ouvidos com atencao.

+  Tranquilizando os alunos: Os professores também devem assegurar aos alunos que eles tenham todo o apoio
e ajuda. Nos casos em que haja uma ameaga a seguranga e ao bem-estar dos estudantes, espera-se que 0s
professores relatem isso ao corpo administrativo da escola.

Fonte: (Departamento de Educag@o e Formagéo, 2018 [34])
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Relagdes aluno-professor

Em média, nas cidades, as rela¢gdes aluno-professor estdo positivamente relacionadas a todas as competéncias
socioemocionais. Certas competéncias se relacionam mais fortemente com as rela¢des aluno-professor. S3o essas:
otimismo, curiosidade e motivacdo para a realizacdo académica, seguida de perto por cooperacdo e autoeficacia
(Figura 5.8 e Figura 5.9). A conexdo entre as rela¢cdes aluno-professor e as competéncias socioemocionais ndo variam
dependendo da idade do aluno, exceto quanto a empatia. Os estudantes que tém rela¢gdes mais positivas com seus
professores tendem a ser mais empaticos, especialmente aos 10 anos de idade (Tabela A5.18).

Figura 5.8. Relagao entre as rela¢des aluno-professor e competéncias socioemocionais,
jovens de 10 anos
Mudanca nas rela¢des aluno-professor relacionada a um aumento de um desvio padrdo nas competéncias
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) ndo atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos e ndo estéo incluidos na média internacional. As
diferencas significativas séo coloridas, as diferencas néo significativas séo destacadas. As varidveis de controle incluem género, nivel socioeconémico e
histdrico familiar de migragéo.

Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019 Tabela A5.18.

https://doi.org/10.1787/888934274285
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Otimismo, curiosidade e motivacdo para a realizagdo académica, principalmente, estdo relacionados ao bom
relacionamento de alunos e professores, achado também observado em outros estudos. Zee, Koomen e Van der Veen
(2013 [35]) descobriram que o desempenho em uma tarefa e a colaboracdo estdo ligados a relacionamentos préximos
e ndo conflitantes entre alunos e professores, enquanto a baixa regulagdo emocional esta ligada a relacionamentos
dependentes e conflitantes. A motivacdo para a realizacdo académica se identifica mais intimamente com o dominio
do desempenho de tarefas, e o otimismo faz parte do dominio da regulacao emocional. Além disso, os sentimentos de
proximidade dos alunos com os professores estdo positivamente relacionados ao envolvimento em sala de aula, o que
pode ser visto como uma forma de motiva¢do para realizacdo académica (Furrer e Skinner, 2003 [17]).

Figura 5.9. Relacao entre as rela¢des aluno-professor e competéncias socioemocionais,
adolescentes de 15 anos
Mudanca nas rela¢des aluno-professor relacionada a um aumento de um desvio padrao nas competéncias
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Observagdo: Os dados de Sintra (Portugal) néio atingiram os padrées de taxa de resposta dos alunos e ndo estdo incluidos na média internacional. As
diferencas significativas sdo coloridas, as diferengas néo significativas sdo destacadas. As varidveis de controle incluem género, nivel socioeconémico e
histdrico familiar de migragéo.
Fonte: Base de dados da OCDE, SSES 2019 Tabela A5.18.
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O que as descobertas significam para pais, educadores e formuladores
de politicas?

Os sistemas educacionais de hoje buscam um desenvolvimento mais integral dos alunos. Isso inclui mais do que o
desenvolvimento das suas habilidades cognitivas. Reconhece a importancia do bem-estar psicoldgico e das relagdes
sociais dos estudantes no ambiente escolar. Um ambiente escolar mais solidario e atencioso pode ajudar a combater
o bullying e incentivar os jovens a procurar ajuda quando precisam. Quando 0s alunos percebem que sao tratados de
maneira justa, a escola e seus funcionarios os ajudam a desenvolverem um senso de pertencimento, proporcionam
um ambiente disciplinado, estruturado e cooperativo, o ambiente é favoravel e menos punitivo, as competéncias
socioemocionais dos estudantes se desenvolvem melhor, e eles sdo menos propensos a envolverem-se em intera¢des
violentas e negativas.

Diferencas nas rela¢des sociais dos estudantes nas escolas, relacionadas aos dados demograficos foram encontradas
paraidade, género e nivel socioeconémico. No geral, o sentimento dos estudantes de pertencer a escola, a exposi¢do ao
bullying e as relacdes aluno-professor sdo diferentes, dependendo da demografia dos jovens. As meninas mais velhas
relataram um sentimento mais fraco de pertencimento a escola. Os alunos mais novos, especialmente 0s meninos,
indicaram mais exposicdo a diferentes tipos de bullying. No entanto, os meninos ainda indicaram um maior senso de
adaptacao a escola do que as meninas. Além disso, os alunos com origens socioecondmicas mais altas indicaram um
maior senso de pertencimento a escola e melhores relacdes aluno-professor em comparacao com alunos de niveis
mais baixos. No entanto, havia poucas diferencas entre os estudantes com e sem histérico familiar de migragdo em
termos de rela¢des escolares e competéncias socioemocionais.

As andlises indicam que o senso de pertencimento dos alunos na escola e as relaces aluno-professor estdo consistente e
positivamente relacionadas as competéncias socioemocionais. A exposicdo ao bullying esta consistente e negativamente
relacionada as competéncias. Além disso, diferentes habilidades socioemocionais estdo mais fortemente relacionadas
ao sentimento dos estudantes de pertencer a escola, a exposicdo ao bullying e as rela¢des aluno-professor. Os alunos
que relatam um maior senso de adaptacdo na escola também tendem a relatar mais cooperagao, otimismo e iniciativa
social, enquanto as boas rela¢des aluno-professor estao mais fortemente relacionadas a um maior otimismo, curiosidade
e motivagao para realizagdo académica. Os alunos que relataram ter sofrido bullying tenderam a apresentar menores
competéncias socioemocionais no dominio da regulacdo emocional: controle emocional, otimismo e tolerancia ao estresse.

Em outras palavras, os estudantes que sentem que pertencem a escola sao mais propensos a se darem bem e
trabalharem bem com os colegas de classe e amigos. Em contraste, os alunos que sofrem bullying tendem a relatar
habilidades inferiores tanto no dominio da regulacdo emocional tanto quanto no da confianca. Essas competéncias
estdo relacionadas a um menor bem-estar psicolégico (ver Capitulo 3). E provével que os alunos que sofrem bullying
vivenciem emocdes negativas e confiem menos nas outras pessoas. Isso também pode ter um impacto sobre o
desempenho académico: a confianga esta positivamente relacionada as notas de matematica entre jovens de 15 anos
em 7 das 9 cidades com dados disponiveis neste indicador apds serem isoladas as varidveis socioeconémicas e de
género, pontuacdes no teste de habilidade cognitiva e outras competéncias socioemocionais (ver Capitulo 2). Por
fim, os estudantes que se ddo bem com seus professores relatam maior curiosidade e motivacdo para a realizagéo
académica. A curiosidade e a motiva¢ao para a realizagdo académica indicam foco e determinagdo em aprender e se
sair bem na escola. E provével que os alunos que se ddo bem com seus professores sejam mais engajados, queiram ter
um bom desempenho na escola e gostem de aprender mais do que alunos que ndo se ddo bem com seus professores.

Ha ampla evidéncia de que melhorar o sentimento de pertencimento dos estudantes a escola e as relagdes com os
professores, além de reduzir o bullying, estao positivamente relacionados aos resultados desejaveis dos alunos, como
melhor desempenho académico e maior bem-estar (OCDE, 2019 [7]). As rela¢des aluno-professor estdo relacionadas
a um melhor funcionamento social, envolvimento na aprendizagem, desempenho académico e menos problemas
comportamentais (Roorda et al., 2011 [36]). Ao mesmo tempo, o bullying e o cyberbullying podem ter efeitos negativos e
duradouros. Os alunos que sofrem bullying sao mais propensos a desenvolverem problemas fisicos e psicoldgicos, como
depressdo e uma tendéncia maior de tentarem o suicidio (OCDE, 2018 [37]; Burns e Gottschalk, 2019 [38]). O bullying
também pode afetar adversamente o desempenho académico dos alunos e é mostrado que afeta adversamente
a saude, a renda e os resultados sociais dos estudantes quando adultos (Wolke et al, 2013 [39]). O bullying é uma
preocupacao politica séria, e compreender a prevaléncia do bullying tanto online quanto pessoalmente pode ajudar
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a combaté-lo. Os resultados neste capitulo mostram que fortalecer as competéncias socioemocionais também pode
ser uma forma de ajudar os estudantes a desfrutarem de melhores rela¢des sociais na escola e vice-versa. Existem
indmeras interven¢des nas escolas que combatem o bullying. Os resultados deste capitulo podem ajudar a direcionar
essas estratégias mais de perto. Por exemplo, os meninos indicaram que sofrem bullying mais do que as meninas, e
o bullying verbal é o tipo de bullying que ocorre com mais frequéncia. Por outro lado, as meninas e os estudantes de
baixo nivel socioecondmico indicaram um sentimento de adaptacdo mais fraco & escola. E importante aprender mais
sobre as associa¢es entre relacdes sociais na escola e socioemocional para se obter uma melhor compreensdo de
como as escolas e os professores podem criar ambientes escolares e de ensino mais propicios a aprendizagem e ao
bem-estar dos estudantes.

Os dados da SSES mostram que diferentes competéncias socioemocionais estdo relacionadas a diferentes aspectos
considerados importantes na vida dos alunos. O Capitulo 2 mostra que a curiosidade e a persisténcia, especialmente,
estdo positivamente relacionadas ao desempenho académico dos estudantes. O Capitulo 3 mostra que o otimismo,
seguido pela confianga e tolerancia ao estresse estdo especialmente relacionados positivamente aos indicadores
de bem-estar psicolégico dos alunos. O Capitulo 4 mostra que os estudantes que se classificam como altamente
criativos tendem a se descrever como persistentes e ansiosos para aprenderem coisas novas. Este capitulo mostra
que o otimismo esta relacionado a todos os trés indicadores das relacdes sociais na escola, mas que a cooperacdo e
a iniciativa social também estao positivamente relacionadas ao senso de pertencimento escolar dos alunos. Controle
emocional, tolerancia ao estresse e confianca estdo negativamente relacionados ao bullying, e curiosidade e motivacao
para a realizagdo académica estdo relacionadas ao bom relacionamento dos alunos e professores. Esses resultados
mostram que diferentes habilidades sdo importantes para os diferentes resultados dos estudantes. Apesar do fato de
que competéncias socioemocionais costumam ser usadas como um termo abrangente para denotar caracteristicas
comuns, elas sdo, na verdade, um compéndio de habilidades complementares que estdo relacionadas de forma
diferente a diferentes resultados e contextos.

Algumas dessas competéncias, como curiosidade, controle emocional e coopera¢do, tém um impacto positivo
implicito em uma ampla gama de resultados e contextos, tanto no nivel individual quanto no social. Em outros casos,
algumas habilidades, como ser mais descontraido e sociavel, podem depender mais especificamente dos objetivos do
estudante. Por exemplo, no mercado de trabalho, a extroversao pode ser mais relevante para papéis empreendedores
e gerenciais, onde a intera¢do social é crucial. A introversao pode se adequar melhor a trabalhos técnicos e, onde
é necessaria atencao aos detalhes. Se alguém fosse introvertido, mas quisesse entrar em vendas, aprender como
se sentir mais confortdvel nas intera¢des sociais seria Util. Por outro lado, alguém extrovertido, mas interessado em
desenvolver algoritmos de machine-learning, pode se beneficiar trabalhando em estratégias para permanecer focado e
evitar intera¢des sociais. Como musicos em uma orquestra, os estudantes podem atingir seu potencial socioemocional
maximo quando encontram seu papel no concerto e treinar até se tornarem proficientes.
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ANEXO A1
Construcao de escalas de avaliacao
socioemocional

Correcgdes para potenciais vieses na medicao

Aavaliacdoda SSES, comotodas as avaliacdes, é suscetivel avarios erros de medicao possiveis. Apesar dos grandes
investimentos que a SSES faz no monitoramento do processo de tradugdo, padronizando a administracao da
avaliacdo, selecionando questdes e analisando a qualidade dos dados, a comparabilidade completa entre paises
e subpopulacdes nem sempre pode ser garantida. Embora os questionarios autorrelatados sejam o método
preferido para medir tracos psicoldgicos, eles podem ser afetados pela interpretacdo dos respondentes do item
do questionario. Essas mensuragdes autorrelatadas sao suscetiveis a varios vieses: de desejabilidade social, em
que os alunos fornecem respostas que eles consideram mais aceitaveis socialmente; do grupo de referéncia,
onde os estudantes se comparam ao grupo de pessoas ao seu redor enquanto respondem as perguntas, e
quando o préprio grupo de referéncia pode diferir de um aluno para outro e de escola para escola; do estilo de
resposta, em que estudantes de diferentes culturas fornecem diferentes padrdes de respostas, mais extremas
ou mais modestas.

A SSES reconhece esses vieses potenciais e tenta minimizar o efeito desses vieses potenciais sobre as varidveis,
e as relacdes entre elas, apresentadas neste relatdrio. Primeiramente, SSES controla as tendéncias de resposta
aquiescente nas competéncias socioemocionais dos alunos. Em segundo lugar, a SSES usa vinhetas-ancora
para combater o viés potencial do grupo de referéncia. Em terceiro lugar,a SSES avalia as competéncias
socioemocionais dos estudantes por meio da avaliagdo direta (aluno) e indireta (pais e professores).

Estilo de resposta aquiescente

A aquiescéncia refere-se as tendéncias entre os respondentes de concordar ou discordar de diferentes
afirmacdes formuladas positivamente e negativamente, independentemente do conteldo, da redacdo e da
direcdo. Tais estilos de resposta podem resultar em medidas tendenciosas, e o cdlculo de conjuntos de respostas
de aquiescéncia (ARS) foi sugerido como uma forma de modelar tais tendéncias de resposta para itens do tipo
Likert (Primi et al,, 2020 [17).

Uma forma de controlar a aquiescéncia € usar um conjunto equilibrado de itens por escala em que os formulados
positivamente e negativamente sdo pareados dentro das escalas. Uma das caracteristicas do desenho da
avaliacao da SSES era ter itens redigidos de forma positiva e negativa dentro de cada conjunto de itens que uma
escala de construto em particular mede. No entanto, os itens ndo estavam equilibrados de maneira uniforme.
A fim de derivar um conjunto de respostas de aquiescéncia, 25 pares de itens em todas as escalas foram
selecionados para os dados do estudante e dos pais.

Para controlar os estilos de resposta de aquiescéncia, os modelos de Andlise Fatorial Confirmatéria de Mdltiplos
Grupos (MGCFA) foram estimados usando conjuntos de respostas de aquiescéncia como varidveis de controle
como parte de modelos de multiplos indicadores de causa multipla (MIMIC), que geralmente mostraram ajuste
de modelo melhorado e niveis mais altos de invariancia de medicdo (OCDE, 2021 [2]).
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Vinhetas-ancora

A comparabilidade transcultural é um aspecto metodoldgico importante da SSES. O viés de referéncia representa
uma fonte potencial de incomparabilidade transcultural para medidas de autorrelato (Kankaras, 2017 [3]). Refere-
se a uma situacdo em que pessoas de diferentes paises respondem a mesma pergunta usando diferentes
padrées de referéncia. Em particular, uma pergunta como: “Eu me vejo como alguém que tende a ser preguicoso”
pode ter uma resposta diferente dependendo dos padrdes ou pontos de referéncia de uma pessoa sobre o
que significa ser preguicoso. Portanto, é possivel que as classificacdes nacionais das respostas a essa questdao
ndo se correlacionem com medidas factuais, como a média de horas de trabalho (Schmitt et al., 2007 [4]). O
viés de referéncia pode ser um problema ao comparar dados agregados entre culturas, mas ndo ao comparar
pontuacdes individuais dentro da mesma cultura (Kyllonen e Bertling, 2013 [5]).

Uma maneira de tentar reduzir o viés de referéncia potencial é usando vinhetas-ancora. As vinhetas-ancora séo
projetadas para identificar o sistema de referéncia usado pelos respondentes para avaliar os comportamentos
apresentados em uma determinada escala. Com base nas respostas obtidas nas vinhetas-ancora, as respostas
dos entrevistados as competéncias socioemocionais podem ser ajustadas para dar conta das diferencas em seus
sistemas de referéncia. Esse ajuste poderia reduzir o possivel viés introduzido por entrevistados de diferentes
culturas, usando diferentes sistemas de referéncia para avaliar os mesmos comportamentos. Exemplos de
vinhetas-ancora usadas na SSES 2019 podem ser consultados no Relatdrio Técnico SSES 2019 (OCDE, 2021 [2]).

Ao contrario dos ajustes por aquiescéncia, as vinhetas-ancora geralmente ndo melhoram a avaliagdo além do
que ja foi feito e, portanto, ndo sao incluidas no dimensionamento final das competéncias socioemocionais. No
entanto, é possivel que a exposi¢do as vinhetas-ancora no inicio da avaliagao ja tenha melhorado o potencial viés
do grupo de referéncia.

Triangulagcao de métodos de avaliacao

A SSES avaliou as competéncias socioemocionais dos estudantes usando uma abordagem de triangulagdo. Mais
especificamente, ao avaliar as habilidades socioemocionais dos alunos, a SESS combina dados de trés fontes
distintas de informacdes sobre essas competéncias: relatérios fornecidos pelos préprios alunos, mas também
por seus pais e professores. A triangulacdo pode ser importante por varios motivos. Em primeiro lugar, a
coleta de informag¢des de vdrias fontes e em varios contextos melhora a representa¢cdo e a compreensdo do
comportamento dos jovens que frequentam a escola em varios contextos e situacdes importantes. Eles podem
se comportar de maneira diferente em ambientes diferentes, e a escolha de informag¢des em qualquer um
desses ambientes pode fornecer uma representagdo um tanto tendenciosa das competéncias socioemocionais
dos alunos. Adicionalmente, a obtencao de informacdes de pais e professores nos permite controlar erros de
medicao em autorrelatos, como desejabilidade social e autopercep¢des irrealistas. Quando as taxas de resposta
nos questionarios para pais e professores permitiam, o relatério usou a triangulacdo para verificar a consisténcia
de seus resultados (ver Capitulo 4).

Comparabilidade de escalas de avaliagao socioemocional entre
cidades

A SSES perguntou aos alunos que nivel de ensino eles esperam concluir (STQM02301). As categorias de resposta
sdo expostas com base na Classificacao Internacional Padrao de Educacgdo (CITE). As categorias de resposta sao:
1) CITE nivel 3 ou inferior, 2) CITE nivel 4 ou 5 e 3) CITE nivel 6 ou superior.

Expectativas de carreira

Enquanto o Relatério Técnico SSES 2019 (OCDE, 2021 [2]) explica em detalhes os procedimentos de escalonamento
e a validacao de construto de todas as escalas de avaliagdo socioemocional, esta se¢do apresenta um resumo das
analises realizadas paravalidar acomparabilidade, entre cidades, das escalas de avaliagdo socioemocional utilizadas
neste relatdrio. A consisténcia interna dos indices em escala, a analise fatorial para avaliar a dimensionalidade do
construto e a invariancia dos parametros dos itens sdo as trés abordagens que a SSES 2019 usou para examinar

a comparabilidade dos indices em escala entre as cidades. Com base nessas trés abordagens, todos os indices
examinados neste relatério atendem aos critérios do relatério.

A consisténcia interna refere-se a medida em que os itens que compdem um indice estdo inter-relacionados. O
Alpha de Cronbach foi utilizado para verificar a consisténcia interna de cada escala dentro das cidades e compara-
la entre as cidades. O coeficiente do Alpha de Cronbach varia de 0 a 1, com valores mais altos indicando maior
consisténcia interna. Valores semelhantes e altos entre as cidades sdo uma indicacdo de medicdo confidvel
entre as cidades. Os valores de corte comumente aceitos sdo 0,9 para consisténcia interna excelente, 0,8 para
consisténcia interna boa e 0,7 para consisténcia interna aceitavel. A confiabilidade para cada uma das escalas
de avaliagao socioemocional foi superior a 0,70 em cada cidade e para cada escala (concretamente em 148 de
170) com as seguintes exce¢des:

Criatividade: Houston (0,66).
Curiosidade: Bogota (0,66), Manizales (0,66).
Empatia: Bogota (0,65), Houston (0,68), Manizales (0,65), Sintra (0,65).
Resiliéncia: Bogota (0,64), Helsinque (0,68), Houston (0,66), Manizales (0,62).
Iniciativa Social: Bogota (0,69), Sintra (0,68), Istambul (0,66).
Tolerancia ao estresse: Bogota (0,66), Manizales (0,68).
Tolerancia: Bogota (0,67), Manizales (0,67).
+ Autogestdo: Bogota (0,68), Helsinque (0,68), Manizales (0,69), Sintra (0,65).

A analise dos dados da SSES envolveu uma série de modelagens iterativas e etapas de andlise. Essas etapas
incluiram a aplicacdo de andlise fatorial confirmatéria (CFA) para avaliar construtos e uma andlise fatorial
confirmatdria de multiplos grupos (MGCFA) para revisar a invariancia de medicdo entre grupos (género, coortes
de idade e cidades). Além disso, os modelos da MGCFA foram estimados usando conjuntos de respostas de
aquiescéncia como variadveis de controle como parte dos modelos de multiplos indicadores de causa multipla
(MIMIC), que geralmente mostraram ajuste de modelo aprimorado e niveis mais altos de invariancia de medicdo.

Todos os itens tinham um formato do tipo Likert com cinco categorias e incluiam afirmac®es com palavras
positivas e negativas. As cinco categorias foram ‘discordo totalmente’, ‘discordo’, ‘'ndo concordo nem discordo’,
‘concordo’ e ‘concordo totalmente’. Cada item foi pontuado de 0 a 4 para os itens com afirmac8es formuladas
positivamente e pontuado de forma reversa para as afirmativas negativas.

O questionario da SSES aos alunos em Sintra (Portugal) ndo cumpriu os requisitos de participagdo da amostra
para a SSES e nado foi incluido nos dados para estimar os parametros de escala para a avaliagdo direta dos
estudantes.

No teste de invariancia de medicdo, trés modelos diferentes foram especificados e comparados (ou seja,
modelos configurais, métricos e escalares):

Ainvariancia configural é o modelo menos restrito. Neste modelo, presume-se que os itens que medem o
construto latente subjacente sao equivalentes em todos os grupos de referéncia (por exemplo, cidades). Se
a forca das associa¢des entre os grupos for a mesma, assume-se que a constru¢do latente tem o mesmo
significado para todos os grupos (ou seja, a estrutura da construcdo é a mesma). A invariancia configural
permitiria examinar se a estrutura geral do fator estipulada pelas medidas se ajusta bem a todos os grupos
em sua amostra. No entanto, para escalas que atingem invariancia configural, nem as pontuacdes nem
suas associacdes podem ser comparadas diretamente entre 0s grupos.

O nivel métrico de invariancia é alcangado se a estrutura do construto é a mesma entre 0s grupos (isto &,
invariancia configural é alcangada) e a for¢ca da associacdo entre o construto e os itens (cargas fatoriais)
é a mesma entre 0s grupos. A invariancia métrica permitiria compara¢des de associa¢des dentro do
grupo entre as variaveis entre os grupos (por exemplo, correlagdes ou regressdo linear), mas nao para a
comparag¢do das pontua¢des médias da escala.

Ainvariancia do nivel escalar é alcancada quando a invariancia da métrica foi alcancada e as interceptacdes
/ limites para todos os itens em grupos forem equivalentes. Quando a invariancia escalar é alcancada,
presume-se que as diferencas nas médias de escala entre os grupos estejam livres de qualquer viés entre
os grupos. Nesse nivel de equivaléncia de medicdo, as pontuacBes da escala podem ser comparadas
diretamente entre os grupos.

ALEM DA APRENDIZAGEM ACADEMICA

@

—



Os resultados da MGCFA sao apresentados na Tabela 1. Por fim, o Modelo de Crédito Parcial Generalizado (GPCM)
IRT (Teoria de Resposta ao Item) foi usado para dimensionar itens e gerar pontuac¢des. Analises semelhantes
em relacdo a avaliagdo indireta das habilidades sociais e emocionais dos alunos por meio de pais e professores

ANEXO A2

podem ser encontradas no Relatdério Técnico SSES 2019 (OCDE, 2021 [2]).

Tabela 1. Niveis de invariancia de medi¢do - competéncias socioemocionais

Indices baseados no questionario
de contexto

Coortes de dade Sénero Cidades Tipos de indices baseados no questionario de contexto
Motivagéo para a realizagdo académica Métrica Escalar Configural
Esta secao explica os indices derivados dos questionarios de contexto da SSES 2019. Vdrias medidas de SSES
Assertividade Métrica Escalar Configural refletem indices que resumem as respostas dos estudantes a uma série de perguntas relacionadas. As perguntas
Cooperagio Escalar Escalar Métrica foram selecionadas a partir de um conjunto maior com base em consideracdes tedricas e pesquisas anteriores —
i | | consulte a SSES 2019 Assessment Framework (Kankaras e Suarez-Alvarez, 2019 [1]) para uma descricao detalhada
Criatividade Escalar Escalar Métrica .~ T .
dessa estrutura. Para uma descricdo detalhada de outros indices de SSES e detalhes sobre os métodos, consulte
Curiosidade Escalar Métrica Métrica o Relatdrio Técnico SSES 2019 (OCDE, 2021 [2]).
Controle emocional Escalar Escalar Métrica Existem dois tipos diferentes de indices:
E i Métri Escal Métri 4 . . . ~ . m . ~
mpatia etrica scalar etrica Indices simples: construidos usando-se uma transformacdo aritmética ou recodificacio de um ou
Entusiasmo Escalar Métrica Métrica mais itens exatamente da mesma maneira nas avaliacdes. Aqui, as respostas dos itens sdo usadas para
otimi tecal tecal étri calcular variaveis significativas, como a recodificacdo dos cddigos 1ISCO-08 de quatro digitos no “Indice
timismo scalar scalar étrica . A . . . "
socioecondmico mais alto dos pais (HISEI)".
Persisténcia Escalar Escalar Métrica s .. , ) . - . . . .
Indices de escala: construidos através da combinacdo de vdrios itens que se destinam a medir uma
Responsabilidade Escalar Escalar Métrica construcao latente subjacente. Os indices foram escalados usando o Modelo de Crédito Parcial Generalizado
. kT Tl . (GPCM), a menos que indicado de outra forma. Por exemplo, o indice de nivel socioeconémico baseado
em dados de educac¢do dos pais ocupacao dos pais e posses domésticas, foi derivado de pontuacdes de
Autogestéo Métrica Métrica Métrica componentes obtidas por meio de andlise de componentes principais.
Iniciativa Social Métrica Escalar Métrica .,
. . -
Toleréncia ao estresse Escalar Escalar Métrica Indlces SIm ples de n Ivel de eStUda nte
Tolerancia Métrica Escalar Métrica Idade do estudante
Confianga Escalar Escalar Métrica Aidade do aluno (Age_Std) foi calculada como a idade em meses no momento da aplicacdo do questionario. E

Observagdo: Informagbes mais detalhadas sobre a invaridncia de medicéo das escalas podem ser encontradas no capitulo 12 do Relatério Técnico.

Fonte: (OCDE, 2021 [2])
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a diferenca entre a data em que o questiondrio do aluno foi aplicado e a sua data de nascimento (STQM003). A
idade do estudante foi derivada de informacdes sobre a sua data de nascimento e a de inicio real da aplicagdo
do questionario ao aluno. Geralmente, os dados dos Formuldrios de Acompanhamento do Aluno (STF) tiveram
prioridade sobre as informacdes fornecidas pelos alunos ao responder ao questionario.

Género

Uma variavel de género do aluno (Gender_Std) foi calculada usando cddigos validos (ou seja, ndo ausentes) do
STF (1 para meninas e 2 para meninos). Quando o STF tinha um cédigo ausente, foi inserido um cdédigo valido
da variavel STQM00401 refletindo as informacdes de género do estudante em seu questionario.

Notas

ASSES coletou informac8es sobre as notas escolares em trés disciplinas: leitura (Sgrade_Read_Lang), matematica
(Sgrade_Math) e artes (Sgrade_Arts). Como diferentes cidades usaram diferentes sistemas de classificagdo,
todas as notas foram transformadas em uma escala de 1 a 50.

Nivel de educacgao dos pais

No questiondrio dos pais, os entrevistados foram questionados (PAQMO06) sobre o nivel de educacao mais alto de
cada um dos pais do aluno com perguntas usando termos nacionalmente apropriados de acordo com o esquema
de Classificacdo Internacional Padrdo de Educagdo (ISCED) (UNESCO, 2011 [3]). Os entrevistados foram convidados
a selecionar entre oito niveis que vdo desde o nivel CITE 1 (anos iniciais do Ensino Fundamental), até o nivel CITE
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8 (doutorado ou nivel equivalente). Uma versdo condensada desta questdo foi feita (STQM0OO07) no questionario
do aluno, com adaptacdes nacionalmente dadas aos respondentes — ‘CITE 3 e inferior’ (Ensino Médio e niveis
anteriores), ‘CITE 4 ou 5' (Ensino pds a Educacdo Basica ndo Superior, e Ensino Superior de curta duragao) e ‘CITE 6
e superior’ (bacharelado e acima). Um indice, HISCED foi obtido considerando-se o nivel mais alto de educac¢ao de
um dos pais a partir do questiondrio para este grupo. Se os dados estivessem disponiveis apenas para um dos pais,
eles seriam considerados como o nivel mais alto. Nos casos em que ndo havia informacdes do questiondrio dos pais,
foram usados os dados do questiondrio do aluno. Para cada cidade, o nimero de anos normalmente despendido
em cada nivel CITE foi convertido em uma varidvel continua com base no ndmero de anos investido na educagao
formal (PAREDYRS). A fim de obter consisténcia entre os dados dos pais e dos alunos, o calculo de PAREDYRS usando
dados do questionario dos pais foi limitado ao nimero de anos para CITE 3, CITE 4 ou 5 e CITE 6. Por exemplo, se
um respondente indicou que um pai / uma mae completou uma qualificacdo de nivel CITE 8, o ndmero apropriado
de anos de educagdo formal para uma qualificacdo de nivel CITE 6 foi registrado para PAREDYRS.

Situacao ocupacional mais elevada dos pais

Os dados ocupacionais foram coletados usando perguntas nos questiondrios dos pais (PAQM008-PAQMO011) e dos
alunos (STQMO11- STQMO014). As respostas foram codificadas para cddigos ISCO de quatro digitos e, em seguida,
mapeadas ao fndice Socioecondmico Internacional de Status Ocupacional (ISEI) (Ganzeboom e Treiman, 2003 [4]). O
status ocupacional mais alto dos pais (HISEI) corresponde ao escore ISEI mais alto entre os pais ou ao Unico escore
ISEI dos pais disponivel. Nos casos em que ndo havia informacdes do questionario dos pais, foram usados os dados
do questionario do aluno. Uma pontuacdo de ISEI mais alta indica niveis mais elevados de status ocupacional.

Historico familiar de migracao

Também foram coletadas informacdes sobre o pais de nascimento dos estudantes e seus pais. Incluidos no banco
de dados estdo trés varidveis especificas do pais relacionadas ao pais de nascimento do aluno e de sua mae e de seu
pai (STQMO015). As varidveis sdo binarias e indicam se o aluno, a mae e/ou o pai nasceram no pais de avaliacdo ou
em outro lugar. O indice de histdrico familiar de migracdo e (IMMBACK) é calculado a partir dessas variaveis e tem as
seguintes categorias: 1) alunos nativos nascidos no pais de avaliagdo e que tiveram pelo menos um dos pais nascido
no pafs de avaliagdo), e 2) alunos ndo nativos (nascidos no exterior e / ou pais nascidos no exterior). Os estudantes
com respostas ausentes para si ou para ambos os pais receberam valores ausentes para esta variavel.

Satisfacdo com a vida

A SSES perguntou aos alunos (STQMO019): “No geral, qudo satisfeito vocés estdo com sua vida como um todo,
atualmente?”. Os alunos responderam a questdao em uma escala de 10 pontos, em que O representa “nada
satisfeito” e 10 representa “totalmente satisfeito”. Esta é a mesma medida usada no PISA 2015 e no PISA 2018.

Expectativas de educacao

A SSES perguntou aos alunos que nivel de ensino eles esperam concluir (STQM02301). As categorias de resposta
sdo com base na Classificagdo Internacional Padrao de Educagdo (CITE). As categorias de resposta sdo: 1) CITE
nivel 3 ou inferior, 2) CITE nivel 4 ou 5 e 3) CITE nivel 6 ou superior.

Expectativas de carreira

Na SSES 2019, os estudantes eram solicitados a responder a uma pergunta (STQM02401) sobre “que tipo de
trabalho [eles] esperam ter quando [eles] tiverem cerca de 30 anos”. Esta era uma pergunta aberta, e os alunos
foram solicitados a inserir um titulo de trabalho. As respostas a esta pergunta sdo recodificadas com base na
Classificagdo Internacional Padrdo de Ocupacdes (ISCO) para um cédigo ISCO-08 de 4 digitos.

Essa varidvel foi usada para derivar varios indices relacionados as expectativas de carreira. A classificagdo usada
neste relatdrio inclui os seguintes grupos de empregos:

+  Profissionais de saude: Todos os profissionais de salide do subgrupo 22 (por exemplo, médicos, enfermeiras,
veterinarios).

Forcas armadas, policia, seguranca e bombeiros: Todos os trabalhadores dos servigos de prote¢do no subgrupo
principal 54 (por exemplo, bombeiros, policiais) e grupo menor 3355 (inspetores de policia e detetives).
Profissionais de ciéncia e engenharia: Todos os profissionais de ciéncia e engenharia no subgrupo 21.
Artistas ouesportistas: todos os artistas e esportistas profissionais nos grupos menores 265 (por exemplo,
artistas visuais, musicos, atores), 342 (por exemplo, atletas, treinadores esportivos) e 343 (por exemplo,
fotégrafos, chefs).

+  Gestores: Todos os profissionais de gestdao no grupo 1 (por exemplo, legisladores e altos funcionarios,
trabalhadores em servicos de negdcios e gerentes administrativos).
Profissionais de ensino: Todos os profissionais de ensino no subgrupo 23 (por exemplo, professores
universitarios, professores do Ensino Médio, Ensino Fundamental e Educagao Infantil).

Expectativas de pais e professores

A SSES 2019 pediu (STQMO034) aos estudantes que relatassem até que ponto concordam (“discordo totalmente”,

"o, ) "on

“discordo”, “ndo concordo nem discordo”, “concordo”, “concordo totalmente”) com as seguintes afirmacdes: “meus
pais esperam que eu seja perfeito em tudo que fago”, “meus pais sempre esperam que eu faca melhor do que
0s outros”, “meus professores esperam que meu trabalho seja perfeito” e “meus professores exigem muito de
mim”. A varidvel que mede as expectativas dos pais é a soma dos dois primeiros itens, e a varidvel que mede as
expectativas dos professores é a soma dos dois Ultimos itens. As duas variaveis sdo recodificadas de forma que

valores menores ou iguais a sete sejam definidos como 0, e valores maiores que sete sejam definidos como 1.

Clima escolar competitivo

A SSES 2019 pediu (STQM038) aos alunos que relatassem como verdadeiras (‘quase nunca ou nunca verdadeira”,
“as vezes verdadeira”, “muitas vezes verdadeira”, “quase sempre ou sempre verdadeira”) as seguintes afirmacoes:
“Os alunos parecem valorizar a competicdo (por exemplo, competindo entre si)’, € Parece que os alunos estao
competindo uns com os outros”. A varidvel gue mede o clima escolar competitivo é a soma desses dois itens. A variavel
é recodificada de forma que valores menores ou iguais a cinco sejam definidos como 0 e valores maiores que cinco

sejam definidos como 1, onde 0 indica “baixa” percepcdo e 1 indica percepg¢do “alta” de um clima escolar competitivo.

Participacdo em atividades extracurriculares

A SSES perguntou (STQMO043) aos alunos se eles participavam de alguma das seguintes atividades
extracurriculares fora da escola: - a) Esportes, - b) Arte, - ¢) Atividades sociais, - d) Servico comunitario e -e)
Atividades de prote¢do ambiental. Havia duas opg¢des de resposta: “Nao” e “Sim”.

indices de escala no nivel do aluno
Bem-estar psicolégico atual

O indice de bem-estar psicolégico atual (ST_BEM-ESTAR) foi construido a partir das respostas dos alunos
(STQMO020) sobre como eles se sentiram nas ultimas duas semanas (“Em nenhum momento”, “Algumas vezes”,
“Mais da metade do tempo”, “Na maioria das vezes”, “Sempre”) em relacdo as seguintes afirmacdes: “Tenho-me
sentido alegre e de bom humor”, “Eu me senti calmo e relaxado”, “Eu me senti ativo e vigoroso”, “Eu acordei
sentindo-me revigorado e descansado” e “O meu dia a dia foi repleto de coisas que me interessam”. Pontuacées
mais altas na escala correspondem a niveis percebidos mais altos de bem-estar positivo do aluno.

Ansiedade com provas

O indice de ansiedade com provas (ST_ANXTEST) foi construido usando as respostas dos alunos (STQM042)

"o

sobre até que ponto eles concordam (“discordo totalmente”, “discordo”, “ndo concordo nem discordo”,
“concordo”, “concordo totalmente”) com as seguintes afirmac¢des: "Muitas vezes me preocupo com o fato de que
terei dificuldade em fazer um teste”, “Mesmo estando bem preparado/a para uma prova, fico muito ansioso/a” e
“Fico muito tenso/a quando estudo para uma prova”. Os alunos receberam pontua¢des mais altas nesta escala

se indicaram niveis mais elevados de ansiedade.
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Bullying

O indice de bullying (ST_BULLY) foi construido usando as respostas dos alunos (STQM039) sobre a frequéncia
("Nunca ou quase nunca”, "Algumas vezes por ano”, "Algumas vezes por més”, “Uma vez por semana ou mais”) com
gue eles experimentaram as seguintes situa¢des nos Ultimos 12 meses: “Outros alunos zombaram de mim”, “Fui
ameacado por outros alunos”, “Outros alunos levaram ou destrufram coisas que pertenciam a mim” e “Fui agredido
ou empurrado por outros estudantes”. A escala de bullying perguntou aos alunos com que frequéncia eles
experimentaram o problema na escola nos Ultimos 12 meses, relatando a frequéncia das situacdes mencionadas
acima. Os alunos obtiveram pontuacBes mais elevadas nesta escala se indicaram uma maior frequéncia de
ocorréncia destas situagdes.

Relac¢des aluno-professor

O indice de rela¢des aluno-professor (ST_RELTEACH) foi construido a partir das respostas dos alunos (STQM041)
sobre a frequéncia (“Nunca ou quase nunca”, "“Algumas vezes por ano”, “Algumas vezes por més”, “Uma vez por
semana ou mais”) que experimentaram o seguinte nos Ultimos 12 meses: “A maioria dos meus professores me
tratou com justica”, “Eu me dava bem com a maioria dos meus professores” e “A maioria dos meus professores
estava interessada no meu bem-estar”. Os alunos obtiveram pontuac8es mais elevadas nesta escala se indicaram
uma maior frequéncia de ocorréncia destas situacdes.

Pertencimento a escola

O indice de pertencimento escolar (ST_BELONG) foi construido a partir das respostas dos alunos (STQM037)
sobre até que ponto eles concordam (“discordo totalmente”, “discordo, “concordo”, “concordo totalmente”) com
as seguintes afirmacdes: “Eu faco amigos facilmente na escola”, “Eu sinto que pertenco a escola”, “Outros alunos
parecem gostar de mim”, “Eu me sinto um estranho (ou deixado de fora) na escola”, “Eu me sinto estranho e
deslocado na minha escola” e “Sinto-me sé na escola”. Para fins de andlise e escalonamento, os itens com palavras
negativas foram codificados de forma reversa. Os alunos que indicaram maior sentimento de pertencimento

obtiveram pontuag¢des mais altas na escala.

Escala relacionada ao indice de nivel socioeconomico

Uma medida de nivel socioeconémico parental (SES) foi derivada para cada cidade, com base em trés indices: maior
nivel de ocupac¢do parental (HISEI), maior nivel de educacdo parental (PAREDYRS) e posses familiares (HOMEPOS).

Bens domésticos

O indice de posses da familia (HOMEPQOS) consiste em posses relatadas pelo aluno em casa, recursos disponiveis
em casa e o numero de livros em casa. Itens de riqueza especificos da cidade também foram incluidos no calculo
do indice HOMEPQOS. O HOMEPOS é um indice resumido de todos os itens domésticos e de posse (STQMOO0S,
STQMO009 e STQMO10).

Calculo de ESCS

Os valores ausentes para os respondentes com dados ausentes para apenas uma variavel foram imputados
com os valores previstos mais um componente aleatério com base em uma regressao das outras duas variaveis.
Se houve, dados ausentes em mais de uma varidvel, o indice ndo foi calculado para aquele aluno, e um valor
ausente foi atribuido. As varidveis com valores imputados foram, entao, usadas para uma analise de componentes
principais no nivel da cidade.

As pontuacdes do indice foram obtidas como pontuac¢des de componentes para o primeiro componente principal,
sendo zero a pontuacao de um respondente médio em cada cidade, e um, o desvio padrdo.

Comparabilidade, entre cidades, de indices baseados no
questionario de contexto

Enquanto o Relatério Técnico SSES 2019 (OCDE, 2021 [2]) explica em detalhes os procedimentos de
escalonamento e a validacdo de construto de todos os dados do questiondrio de contexto, esta secao apresenta
um resumo das analises realizadas para validar a comparabilidade entre cidades quanto aos principais indices
escalados usados neste relatdrio. A consisténcia interna dos indices em escala, a andlise fatorial para avaliar a
dimensionalidade do construto e a invariancia dos parametros dos itens sdo as trés abordagens que a SSES
2019 usou para examinar a comparabilidade dos indices em escala entre as cidades. Com base nessas trés
abordagens, todos os indices examinados neste relatério atenderam aos critérios do relatério.

A consisténcia interna refere-se a medida em que os itens que compdem um indice estdo inter-relacionados.
O Alpha de Cronbach foi utilizado para verificar a consisténcia interna de cada escala dentro das cidades
e compara-la entre as cidades. O coeficiente do Alpha de Cronbach varia de 0 a 1, com valores mais altos
indicando maior consisténcia interna. Valores semelhantes e altos entre as cidades sdo uma indicacdo de
medicao confidvel entre as cidades. Os valores de corte comumente aceitos sdo 0,9 para consisténcia interna
excelente, 0,8 para consisténcia interna boa e 0,7 para consisténcia interna aceitavel. A confiabilidade média
para cada um dos indices da escala descritos acima foi superior a 0,70, e por cidade apenas divergente disso
nas seguintes excecoes:

Pertencimento escolar: Bogota (0,69)
+  Bullying: Daegu (0,65)

A andlise dos indices baseados no questionario de contexto também envolveu uma série de modelagens iterativas
e etapas de andlise. Os itens de todas as escalas foram avaliados inicialmente por meio de uma analise fatorial
exploratdria (EFA). Uma analise fatorial confirmatdria (CFA) foi, entdo, realizada nas escalas, apenas com itens
aceitaveis da EFA, para avaliar os construtos. Geralmente, a estimativa de maxima verossimilhanca e as matrizes de
covariancia nao sdo apropriadas para analises de itens de questionario categdricos porque a abordagem trata os itens
como se fossem continuos. Portanto, a andlise da SSES baseou-se em modelos robustos de estimativa de minimos
quadrados ponderados (WLSMV) (Muthén, du Toit e Spisic, 1997 [5]; Flora e Curran, 2004 [6]) para estimar a andlise
fatorial confirmatdria. Nos casos em que havia apenas trés itens para a escala (como para relagdes aluno-professor
e ansiedade com provas), os modelos indicaram um ajuste perfeito e ndo puderam ser avaliados devido ao nimero
limitado de graus de liberdade. Portanto, a invariancia da medida foi avaliada usando modelos multidimensionais.

Para facilitar a interpretacao, todos os itens com palavras negativas foram codificados de forma reversa, de
modo que o valor mais alto para cada item representa um atributo mais alto.

O questionario da SSES aos alunos em Sintra (Portugal) ndo cumpriu os requisitos de participagdo da amostra
para a SSES e ndo foi incluido nos dados para estimar os parametros de escala no questionario de histérico
do aluno. Além disso, uma andlise fatorial confirmatéria de multiplos grupos (MGCFA) foi usada para testar a
invariancia da medicao. Para o questionario do aluno, a MGCFA foi avaliada para os seguintes grupos; género,
coortes de idade e cidades. No teste de invariancia de medicdo, trés modelos diferentes foram especificados e
comparados (ou seja, modelos configurais, métricos e escalares):
+Alinvariancia configural é o modelo menos restrito. Neste modelo, presume-se que 0s itens que medem o
construto latente subjacente sao equivalentes em todos os grupos de referéncia (por exemplo, cidades). Se
a forca das associagdes entre os grupos for a mesma, assume-se que a construcao latente tem o mesmo
significado para todos os grupos (ou seja, a estrutura da construcdo é a mesma). A invariancia configural
permitiria examinar se a estrutura geral do fator estipulada pelas medidas se ajusta bem a todos os grupos
em sua amostra. No entanto, para escalas que atingem invariancia configural, nem as pontuacdes nem
suas associa¢des podem ser comparadas diretamente entre 0s grupos.
O nivel métrico de invariancia é alcangado se a estrutura do construto for a mesma entre os grupos (isto
é, se a invariancia configural for alcancada) e a forca da associacdo entre o construto e os itens (cargas
fatoriais) for a mesma entre os grupos. A invariancia métrica permitiria comparag¢des de associa¢cdes dentro
do grupo entre as varidveis entre 0s grupos (por exemplo, correla¢des ou regressdo linear), mas nao para
a comparacao das pontua¢des médias da escala.
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Ainvariancia do nivel escalar sera alcancada quando a invariancia da métrica for alcancada e as interceptacdes
/ limites para todos os itens em grupos forem equivalentes. Quando a invariancia escalar for alcancada,
presume-se que as diferencas nas médias de escala entre os grupos estejam livres de qualquer viés entre os
grupos. Nesse nivel de equivaléncia de medi¢do, as pontuacdes da escala podem ser comparadas diretamente
entre 0s grupos.

Os resultados da MGCFA sdo apresentados na Tabela 1. Por fim, os itens foram escalonados usando o Modelo de
Crédito Parcial Generalizado (GPCM).

Tabela 1. Niveis de invariancia de medic¢ao - escalas no questionario de histérico do aluno

Coortes de idade Género Cidades
1. Bem-estar psicolégico atual Escalar Escalar Métrica
2. Ansiedade com provas Escalar Escalar Escalar
3. Bullying Escalar Escalar Escalar
4. Relagoes aluno-professor Escalar Escalar Escalar
5. Pertencimento a escola Escalar Escalar Métrica

Observagdo: Informagbes mais detalhadas sobre a invaridncia de medicdo das escalas nos questiondrios de contexto podem ser encontradas no
capitulo 14 do Relatdrio Técnico.

Fonte: (OCDE, 2021 [2]).

Referéncias

Flora, D. and P. Curran (2004), “An Empirical Evaluation of Alternative Methods of Estimation (6]
for Confirmatory Factor Analysis With Ordinal Data.”, Psychological Methods, Vol. 9/4, pp. 466-491,
http://dx.doi.org/10.1037/1082-989x.9.4.466.

Ganzeboom, H. and D. Treiman (2003), “Three Internationally Standardised Measures for Comparative [4]
Research on Occupational Status”, in Advances in Cross-National Comparison, Springer US, Boston,
MA, http://dx.doi.org/10.1007/978-1-4419-9186-7 9.

Kankara$, M. and J. Suarez-Alvarez (2019), "Assessment framework of the OECD Study on Social (1]
and Emotional Skills”, OECD Education Working Papers, No. 207, OECD Publishing, Paris,
https://dx.doi.org/10.1787/5007adef-en.

Muthén, B., S. du Toit and D. Spisic (1997), Robust Inference using weighted least squares (5]
and quadratic estimating equations in latent variable modelling with categorial outcomes,
http://www.statmodel.com/bmuthen/articles/Article 075.pdf.

OECD (2021), OECD Survey on Social and Emotional Skills: Technical Report, OECD Publishing, Paris, (2]
https://www.oecd.org/education/ceri/social-emotional-skills-study/sses-technical-report.pdf.

UNESCO (2011), ISCED Mappings, http://uis.unesco.org/en/isced-mappings. E]

ANEXO A3
Analise de regressao LASSO

Propésito

Uma das principais contribuicdes deste relatério é a andlise de como as competéncias socioemocionais estao
associadas a resultados notaveis, tais como notas escolares ou aspiracdes de carreira. Ja que as competéncias
estdo associadas entre si e também com varidveis de fundo, associa¢es espurias podem surgir em modelos
simples que apresentem apenas uma habilidade; portanto, modelos multivariados sdo preferiveis. No entanto,
como apenas algumas competéncias tém valor preditivo exclusivo sobre os principais resultados em cada um
desses modelos, a apresentacdo de modelos de quadrados minimos ordinarios (OLS) padrdo que usem todas as
competéncias coletadas nesta pesquisa traz uma massa de informacdes que pode prejudicar a legibilidade. Em vez
disso, focar nas que trariam mais valor na previsao de certos resultados (por exemplo, o desempenho académico)
responde as restri¢des comuns do setor de educacdo, onde o tempo e 0s recursos sao frequentemente limitados.
Para contornar esse problema, este relatério faz uso do LASSO como uma etapa preliminar para o OLS a fim de
selecionar modelos com um pequeno nimero de competéncias.

LASSO

O operador de reducdo e selecdo menos absoluto (também conhecido como LASSO) é um algoritmo de previsao
de machine-learning que visa estimar modelos eficientes e esparsos. Modelos de previsdo esparsos sao modelos
gue incluem apenas um pequeno subconjunto de todas as varidveis disponiveis, com o objetivo de aumentar a
tratabilidade e limitar o sobreajuste. O contexto do relatdrio é diferente de um exercicio de previsdo, e a ameaga
de sobreajuste permanece baixa, dado o tamanho das amostras coletadas. No entanto, as analises neste relatério
fazem uso do LASSO para descartar habilidades em cada relacionamento que estdo mais fracamente associadas
ao resultado considerado, sem realmente deixar associacdes espurias aparecerem.

Semelhante ao OLS, o algoritmo LASSO estima modelos lineares e usa um algoritmo baseado na minimizac¢do de
minimos quadrados. No entanto, o LASSO difere do OLS por dois motivos principais:

1. Afuncdo objetivo também inclui um termo de penalidade que limita o tamanho dos coeficientes lineares
qgue sao estimados. Mais importante ainda, este termo de penalidade é projetado para restringir
coeficientes de varidveis com muito pouco poder explicativo para o zero. Gracas a esta propriedade, o
LASSO permite selecionar um subconjunto de varidveis que podem ser considerados empiricamente
relevantes: aqueles com um coeficiente diferente de zero. O uso do LASSO neste relatério é motivado por
este recurso de selecao de modelo.

2. O LASSO é um algoritmo de predicdo de machine-learning e, como tal, é estimado por meio de uma
sucessdo de validagdes cruzadas: os parametros do modelo sdo estimados em uma amostra de
formacdo, suas predicdes sdo avaliadas em uma amostra de validacdo, e esse processo é repetido até
que a convergéncia seja alcancada.

O estimador LASSO procede, portanto, da minimizagdo da seguinte fun¢ao objetivo, que compreende dois termos,
a medida de ajuste de minimos quadrados, idéntica ao OLS, e o termo de penalidade:

N p &

P
1
[LASSO — argénln ﬁz Yi — Bo — injﬁj +/1ij IBJI

i=1 j=1 j=1

y € a varidvel de resultado, x refere-se as covaridveis potenciais, f§ é o vetor de coeficientes ativado em x, A € o
parametro de penalidade de lasso, @ refere-se aos pesos de nivel de parametro conhecidos como cargas de pena-
lidade, e 2 | g| € a penalidade de lasso. Como o termo de penalidade ndo é invaridvel em escala, o parametro de
carga de penalidade w permite equilibrar a contribuicao de todas as covaridveis. Além disso, as covaridveis podem
ser excluidas do termo de penalidade fixando seu parametro de carga de penalidade em 0. Nesse caso, elas sdo
sempre selecionadas no modelo.
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O ponto central do LASSO é uma compensagao em relacdo ao tamanho dos coeficientes. Um coeficiente mais
alto pode reduzir a medida de ajuste de minimos quadrados, mas também aumentara o prazo de penalidade, e
a contribuicao conjunta pode, assim, afastar a funcao objetivo do 6timo. Como resultado, as covariaveis com um
coeficiente diferente de zero serdo associadas a um coeficiente cujo valor absoluto sera inferior ao coeficiente
OLS. A magnitude dessa compensagao é governada por A, que precisa ser definido de acordo com uma regra
predeterminada. Quanto mais alto for A, menor o nimero de covaridveis com coeficiente diferente de zero e,
portanto, menor o nimero de covaridveis mantidas no modelo. Os leitores podem consultar (Hastie, Tibshirani e
Friedman, 2017 [1]) para obter mais detalhes sobre o LASSO, juntamente com a definicao das principais regras
utilizadas para selecionar A: validagdo cruzada, adaptativa e plugin.

Implementacao no relatério da SSES

Conforme destacado acima, o LASSO ¢é usado neste relatério como um seletor de modelo em vez de uma
ferramenta de previsdo. Sua implementacao ocorre em duas etapas:

1. Um modelo LASSO é estimado para obter um subconjunto de competéncias relevantes para o
relacionamento em consideracdo.

2. Um modelo OLS usando este subconjunto de competéncias relevantes em vez de todas as competéncias,
junto com um conjunto fixo de varidveis de fundo, é estimado para obter coeficientes pds-LASSO. Este
modelo leva em conta a variagdo da amostragem.

As estimativas foram realizadas no STATA usando o comando lasso (ver (Drukker e Lui, 2019 [2]) para uma
introducdo) e o médulo repest (Awvisati e Keslair, 2014 [3]).

Como a natureza da associacao entre um resultado e as competéncias pode variar de acordo com a idade e
o local, um modelo LASSO é estimado em cada local e em cada coorte para cada relacionamento. Todas as
15 competéncias socioemocionais sdo incluidas, enquanto as duas competéncias adicionais sdo deixadas de
fora. Como as duas competéncias adicionais (autoeficacia e motivacdo) sdo construidas a partir de itens que ja
aparecem nas 15competéncias socioemocionais, sua inclusdo pode levar a colinearidade. As penalidades para as
competéncias sdo definidas em proporgao ao inverso do desvio padrdo de cada competéncia no nivel do local, a
fim de garantir uma contribuicdo igual para o periodo de penalidade. Outras covaridveis também estdo incluidas
no modelo, mas suas cargas de penalidade sdo atribuidas a 0 para garantir que sejam sempre selecionadas. O
conjunto de covaridveis adicionais sempre inclui o género do aluno e o histérico socioeconémico.

O termo de penalidade (A) é definido de acordo com a regra adaptativa. Uma regra mais rigida, como o plugin,
leva a sele¢do de poucas competéncias e deixa de fora as que s&o fontes reais de correlacdo espuria. Uma regra
menos restritiva, como a valida¢do cruzada, seleciona muitas competéncias, como resultado, falha em selecionar
um subconjunto de competéncias, o que é o principal motivo para usar o LASSO neste relatério.

Depois que 0 LASSO seleciona um subconjunto de competéncias, uma estimativa OLS é calculada em cada amostra
por cidade e coorte. Duas razdes justificam esta segunda etapa. Primeiro, os coeficientes das competéncias
selecionadas por LASSO sao reduzidos a zero e ndo refletem a verdadeira magnitude da relacdo, ao contrario dos
coeficientes OLS. Em segundo lugar, ndo € possivel calcular erros padrao para coeficientes LASSO nem obter uma
conta adequada da estrutura de amostragem na precisdo das estimativas. Essa técnica ja foi aplicada aos dados
da OCDE em Educagdo — para mais informagdes, consulte o Anexo B (OCDE, 2021 [4]).

Como o conjunto de competéncias selecionadas pode variar de uma cidade para outra, com um padrdo de
coeficientes ausentes que depende da cidade, o coeficiente médio entre as cidades é calculado definindo-se esses
coeficientes ausentes como zero. Essa suposicao reflete a falta de poder de previsdo das competéncias que nao
foram selecionadas. No entanto, como resultado, ndo é possivel calcular erros padrdo para o coeficiente médio,
porque os erros padrdo para coeficientes ausentes permanecem indefinidos.
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PRIMEIROS RESULTADOS DA PESQUISA

SOBRE COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS
Ta b e I a s S S E S 20 1 9 o r Nos dltimos anos, as competéncias socioemocionais tém crescido na agenda da politica educacional e no debate
p publico. Os formuladores de politicas e profissionais da educacdo estdo buscando maneiras de complementar o
P P P focono aprendizado académico, com aten¢do ao desenvolvimento socioemocional. Competéncias socioemocionais
c I d a d e Pa rt I CI a n te sao um subconjunto das habilidades, atributos e caracteristicas de um individuo importantes para o sucesso
individual e o funcionamento social. Juntas, elas compdem um conjunto abrangente de competéncias essenciais

para que os estudantes sejam capazes de ter sucesso na escola, no trabalho e de participar plenamente na
sociedade como cidaddos ativos.

TOdaS as ta belas neste relatério eStao d isponl’veis Online Os beneficios de desenvolver as competéncias socioemocionais das criancas vdo além do desempenho cognitivo

e dos resultados académicos; sdo também motores importantes da salide mental e das perspectivas no mercado
de trabalho. A capacidade dos cidadaos de se adaptarem, serem engenhosos, respeitarem e trabalharem bem
com os outros e de assumirem responsabilidades pessoais e coletivas esta se tornando cada vez mais a marca
registrada de uma sociedade bem-sucedida. A Pesquisa de Competéncias Socioemocionais (SSES) da OCDE é um
dos primeiros esforcos internacionais para coletar dados de estudantes, pais e professores sobre as competéncias
socioemocionais de alunos de 10 e 15 anos. Este relatério apresenta os primeiros resultados desta pesquisa.
Ele descreve as competéncias dos estudantes e como elas se relacionam com as caracteristicas individuais,

CaplltUIO 3: s://doi.ora/10.1787/888934274361 familiares e escolares. Também examina politicas mais amplas e contextos socioecondmicos relacionados a

Capitulo 1: https://doi.org/10.1787/888934274323

Capitulo 2: https://doi.org/10.1787/888934274342

estas habilidades e langa luz sobre maneiras de ajudar os lideres educacionais e formuladores de politicas a
monitorarem e promoverem o socioemocional dos estudantes.

Capitulo 4: s://doi.org/10.1787/888934274380
Capitulo 5: s://doi.org/10:.1787/888934274399

Matriz’'de correlacao: https://doi.org/10.1787/888934274418
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