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Prefacio

Os avancos tecnoldgicos, as transformac8es nos mercados de trabalho e as complexas
problemaéticas sociais e ambientais tém obrigado os estudantes a dominar um conjunto cada vez
mais amplo de competéncias. Em um cenario em constante mudanca, ndo s6 as competéncias
cognitivas, mas também as socioemocionais — como empatia, criatividade, persisténcia e
regulacdo emocional — se mostram essenciais para lidar com os desafios e as incertezas tanto
individuais quanto coletivos.

Tais competéncias sdo indispensaveis a criacdo de economias inovadoras e vibrantes, que
possibilitem aos sujeitos trabalhar de forma conjunta e eficaz, adaptar-se aos novos desafios e
desbravar caminhos com empatia e integridade. Se os beneficios da escolaridade e das
competéncias cognitivas ja foram amplamente estudados, os dados mais recentes nos permitem
compreender cada vez melhor os beneficios das competéncias socioemocionais: no contexto
profissional, elas promovem colaboracdes efetivas, propiciam abordagens criativas e
impulsionam inovagdes — qualidades que se fazem indispensaveis no cenario econdmico atual,
marcado pela transitoriedade. No nivel social, as competéncias socioemocionais constituem o
alicerce que unifica comunidades e capacita cidaddos a contribuir ao bem maior. Elas
possibilitam o didlogo construtivo, a resolucdo de conflitos e a cooperagdo com vista a solugéo
dos problemas que afetam a coletividade. Na auséncia dessas competéncias, as sociedades se
veem sob o risco de fragmentacao e separacao, incapazes de enfrentar os desafios coletivos do
futuro.

A aprendizagem socioemocional ndo beneficia somente o aprendiz como individuo, mas também
favorece a criacdo de espacgos de aprendizado nos quais a colabora¢do, a comunicacdo e a
empatia exercem papel primordial na experiéncia educacional. As competéncias
socioemocionais — na medida em que habilitam os estudantes a perceber e regular as préprias
emocg0es, a interagir com os outros de modo eficaz e a persistir diante de desafios — sdo vitais
tanto para as realizagbes académicas de curto prazo quanto para o desenvolvimento pessoal de
longo prazo. A aprendizagem socioemocional enseja 0s estudantes a se comprometerem mais
profundamente com os estudos e 0s encararem com ainda mais curiosidade e criatividade.

A aprendizagem socioemocional ndo ocorre como mero subproduto da intera¢gdo com 0s outros;
embora as experiéncias sociais possam promover as competéncias socioemocionais, tal
aprendizagem requer empenho intencional, planejamento e pratica. Da mesma forma que
contelldos académicos sado ensinados de maneira sistematizada, a aprendizagem
socioemacional deve ser cultivada ativamente por meio de atividades estruturadas, do ensino
explicito e da reflexdo orientada. Ela ndo cessa ao fim do dia letivo: continua para além da sala
de aula, de modo que deve ser encorajada em casa e nas mais diversas atividades em que os
estudantes se envolvem fora dos limites da escola.

Entender como desenvolver as competéncias socioemocionais das gerac¢des futuras requer
conhecimento sobre os pontos em que os sistemas educacionais tém sido bem-sucedidos e
aqueles que demandam maior atencdo. Este relatério da OCDE, Cultivando a aprendizagem
socioemocional ao redor do mundo: resultados da Pesquisa da OCDE sobre Competéncias
Socioemocionais (SSES) 2023, oferece informacdes a respeito das principais diferencas, tanto
dentro de cada sistema educacional quanto entre sistemas diversos, na forma como essas
competéncias tdo determinantes tém sido promovidas nas escolas, nos lares e na sociedade.

Elaborado com base nos dados de estudantes de 10 e de 15 anos de idade, o relatério tem o
proposito de examinar os ambientes de aprendizagem e os modos como as competéncias
socioemaocionais sdo promovidas nas escolas, nos lares e na sociedade de modo geral. Ele
oferece recomendacdes importantes para potencializar a promo¢do das competéncias
socioemaocionais pelo aperfeicoamento das politicas e préaticas escolares (por exemplo:



devolutivas realizadas pelos professores, bem como sua formacéo, prontiddo e atitudes; ensino
multidisciplinar das competéncias, ndo apenas off-line, mas também digitalmente e
remotamente; e atividades extracurriculares), pela melhoria do clima escolar (por exemplo:
pertencimento escolar; relagdes interpessoais; manejo do bullying e do estresse) e pela
promocao da igualdade de género (por exemplo: questionamento de esteredtipos; e garantia de
acesso equitativo a profiss@es/carreiras e apoio familiar no desenvolvimento de competéncias).

O relatério vale-se de dados de 16 paises e entidades subnacionais que participaram da
pesquisa em 2023, da Bulgaria a Ucrania, complementados por dados de 23 sistemas
educacionais que participaram tanto em 2019 quanto em 2023, sempre que disponiveis. Duas
cidades, Bogota (Colébmbia) e Helsinque (Finlandia), participaram em rodadas subsequentes da
pesquisa, antes e apés a pandemia de covid-19, e, portanto, oferecem uma oportunidade singular
de explorar como seus sistemas educacionais se adaptaram para apoiar o desenvolvimento

socioemaocional dos estudantes para se recuperarem da pandemia.

Cabe a todos n6s — formuladores de politicas, educadores, comunidades e pais ou responsaveis
— a responsabilidade de extinguir lacunas e tomar medidas proativas para aperfeicoar a
aprendizagem socioemocional. E nosso dever fazer da educacdo socioemocional uma
prioridade, conscientes de estarmos trabalhando em prol de um mundo no qual o progresso, a
conexdo, a abertura ao novo, a colaboracédo e a compaixao sejam valorizados. Por mais incerto
que seja o futuro, uma certeza podemos ter: se equiparmos a proxima geracdo com essas
competéncias primordiais, ela sera capaz de enfrenta-lo.

Alf'*tfﬂs-:::r g:{-lr-ch? ~

Andreas Schleicher
Diretor de Educacéo e Competéncias

Consultor especial do secretario-geral em assuntos de politica educacional



Introducao

A Pesquisa sobre Competéncias Socioemocionais (SSES, do inglés Survey on Social and
Emotional Skills) € a mais completa avaliagdo internacional em larga escala ja realizada com a
finalidade de prover os sistemas educacionais com informagBes sobre as competéncias
socioemocionais dos estudantes. Ela foi projetada com o proposito de sanar as lacunas
existentes nos dados, para o que compreende um vasto leque de competéncias e de detalhadas
informacdes contextuais sobre escolas e fatores locais que possam influenciar tais
competéncias, todas obtidas por meio de instrumentos confidveis e validados tendo em vista a
comparacao entre diferentes paises.

A primeira rodada da SSES foi conduzida em 2019 e abrangeu 10 cidades ao redor do mundo;
seus resultados, publicados entre 2021 e 2023, demonstraram a viabilidade de avaliar
competéncias socioemocionais em diferentes paises assim como comprovaram sua contribuicao
para questdes de pesquisa e de politica educacional relativas a competéncias socioemocionais.
Os governos locais participantes, de Bogota (Colédmbia) a Suzhou (China), converteram os
achados do relatério em planos de agéo e préaticas educacionais, muitas vezes em colaboracdo
com fundacdes e universidades parceiras.

Este documento € o segundo de dois relatdrios internacionais com as valiosas conclusdes da
SSES 2023. Ele contém informag8es robustas e confiaveis acerca da educagdo socioemocional
dos estudantes na escola, assim como aborda aspectos familiares e sociais da aprendizagem
socioemocional e a relagdo que estes estabelecem com as competéncias socioemocionais dos
estudantes. Por fim, refor¢a a base de evidéncias para que as politicas educacionais dos paises
se concentrem mais nas competéncias socioemocionais como um caminho para o
desenvolvimento de cidaddos completos.

Em complementaridade com outras pesquisas realizadas pela Diretoria de Educacéo e
Competéncias da OCDE, a SSES indica que o desenvolvimento integral de competéncias
cognitivas e socioemocionais ao longo da vida constitui o melhor alicerce para uma vida
satisfatoria e produtiva.
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Guia de leitura

O que é a Pesquisa sobre Competéncias Socioemocionais?

A Pesquisa sobre Competéncias Socioemocionais (SSES) € um levantamento de dados
internacional projetado pelo Centro de Pesquisa em Educacéo e Inovacéo (CERI) da OCDE para
avancgar na compreensdo da aprendizagem das competéncias socioemocionais nas escolas e
para além delas. A SSES tem por objetivo fornecer evidéncias das diferencas nas competéncias
socioemocionais de estudantes de 10 e de 15 anos e avaliar se tais competéncias se distribuem
igualmente entre estudantes de géneros e contextos diferentes. Além disso, a SSES examina a
importancia de cada uma dessas competéncias para beneficios na vida do estudante, o modo
como séo promovidas na escola e no lar e como sdo moldadas pela sociedade.

Quais competéncias socioemocionais sédo avaliadas na SSES?

A SSES 2023 avaliou 15 competéncias independentes, abrangidas em cinco dominios. A Tabela
1 lista e descreve as competéncias e exemplifica o comportamento tipico (e seu oposto) de
estudantes com altos niveis de desenvolvimento na respectiva competéncia. A sele¢do das
competéncias teve em vista oferecer uma ampla gama daquelas competéncias mais relevantes
para o sucesso e bem-estar, tanto atuais como futuros, dos estudantes (Kankara$ and Suarez-
Alvarez, 2019y). Um mapeamento mostrou que a maioria dos sistemas educacionais dos paises
e entidades subnacionais participantes (doravante chamados de “territérios”) contempla a
totalidade dessas competéncias, a exce¢do de otimismo e confianga (ver Figura 1.1 no Capitulo 1
deste relatério; ver também OECD (20212).

Tabela 1. Descrigao das competéncias incluidas na SSES 2023

Dominio Competéncia Descricao Exemplo de comportamento
E curioso, tem predilegdo pelo
aprendizado, pelo conhecimento e | Gosta de ler livros, de viajar para novos destinos.
Curiosidade pela  exploragdo intelectual; = Oposto: avesso a mudangas, ndo se interessa em explorar novas
caracteriza-se por uma postura | criagdes.
e inquisitiva.
o z
o E recephyo a pontos de V|sta'e Tem amigos provindos das mais diversas origens.
o Tolerancia valores diversos dos seus, assim Oposto: avesso a estrangeiros ou a pessoas provindas de origens
g como a pessoas e culturas di?erenfes das suas g P P g
5 estrangeiras. )
£ Concebe novas maneiras de o P .
. ; Concebe ideias originais, cria trabalhos artisticos que provocam
pensar as coisas por meio de .
e = . estima.
Criatividade exploracdo, aprendizado com os

Responsabilidade

Desempenho de
tarefas

erros, perspicacia e poder de
imaginagao.

Honra compromissos, € pontual e
confiavel.

E capaz de evitar distragdes e
impulsos subitos para concentrar a

Oposto: comporta-se segundo as convengdes; ndo se interessa
em artes.

E pontual nos compromissos, realiza as tarefas sem atraso.
Oposto: ndo respeita acordos/compromissos.

Posterga atividades prazerosas até que as tarefas importantes

Autocontrole ~ ) estejam concluidas; ndo atropela as tarefas.
atengdo na tarefa em curso, a fim Oposto: tende a falar sem pensar. Bebe sem moderagéo
de alcangar objetivos pessoais. posto: P ’ 0.
Persisténcia Persevera nas tarefas e atividades | Sempre conclui os deveres de casa que comega a fazer.

até que estejam finalizadas.

Oposto: desiste diante dos primeiros obstaculos/distragdes.
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Determinacéao

Estabelece altos parametros para
si mesmo e se esforga para cumpri-
los.

E capaz de abordar pessoas, sejam

Contenta-se em alcangar um alto grau de proficiéncia em uma
atividade.

Oposto: ndo se importa em adquirir proficiéncia em qualquer
tarefa que seja, nem mesmo competéncias profissionais.

Otimo no trabalho em equipe, fala bem em publico.

» _ . amigos ou desconhecidos, e dar o .
o Iniciativa social L ~ :
S inicio a_ou manter conexdes foai)ac:s::n teunt:"(églculdade em trabalhar em grupos grandes, evita
S sociais. P '
28 Expressa com confianga suas .
=4 i ) Assume a lideranga de classe ou de um grupo.
g 3 Assertividade OpInIoes, necessidades ¢ Oposto: espera que outros assumam a lideranga; ndo manifesta
® sentimentos e exerce influéncia posto: espera qu . G
© . em voz alta suas discordancias.
= social.
L Entusiasmo Tem uma postura enérgica, = Esta sempre ocupado; trabalha por longas horas.
animada e espontaneanodiaadia. = Oposto: esmorece facilmente, sem que haja uma causa fisica.
E compreensivo e cuidadoso com | Consola 0 amigo que esté chateado, & empatico com pessoas em
o . os outros e preocupado com o | situagdo de rua.
«© Empatia . . .
< bem-estar destes. Valoriza e se | Oposto: tende a interpretar erroneamente, ignorar ou
_§ dedica as relagdes proximas. desconsiderar os sentimentos dos outros.
% Presume que os outros geralmente | Empresta suas coisas; evita agir com severidade e censura.
(& Confianga tém boas intengdes e perdoa os = Oposto: assume uma postura dissimulada e desconfiada nas
erros alheios. relagdes.
Capaz de atenuar a propria = Apresenta-se tranquilo na maior parte do tempo; tem bom
_ Tolerancia ao ansiedade e de resolver problemas | desempenho em situages de alta presséo.
g estresse com calma (& tranquilo, lida bem | Oposto: estd preocupado na maior parte do tempo; tem
S com o estresse). dificuldades para dormir.
o
IS . . . Geralmente encontra-se de bom humor.
o Otimismo Almenta expectativas positivas Oposto: sente-se triste com frequéncia; tende a ser acometido por
3 otimistas de si e da vida em geral. posto: ) quencia, tena P
[y sentimentos de inseguranga ou de incapacidade.
= . -~ " ‘ . o
2 Aplica_estratégias eficazes para Permanece no controle das proprias emogdes em situagdes
& Controle moderar seu temperamento, sua .
. . T conflituosas.
emocional raiva ou sua irritagdo em face de

frustragdes. Oposto: indispde-se sem motivo relevante, é temperamental.

Houve alteragbes na SSES 2023 em comparacdo a SSES 2019 quanto as competéncias
avaliadas. Na SSES 2019, determinagao e autoeficacia foram avaliadas como “competéncias
suplementares”, que foram criadas a partir de itens que avaliavam outras competéncias (OECD,
2021p3); na SSES 2023, determinacgéo € avaliada com base em um conjunto proprio de itens, ao
passo que autoeficicia ndo é avaliada. Embora a SSES 2023 contivesse itens de avaliacdo da
competéncia cooperacéo, ela foi excluida da andlise por ndo se conformar aos critérios técnicos
indispensaveis. Informa¢des mais detalhadas podem ser obtidas no Relatério Técnico da SSES
2023 (a ser publicado).

Como as competéncias foram mensuradas?

Todos os estudantes responderam a um questionario em que indicaram seu grau de
concordancia ou discordancia com uma série de afirmagdes, como, por exemplo: “Eu continuo
trabalhando em uma tarefa até que ela seja finalizada”, “Eu permaneco calmo mesmo em
situagdes tensas” ou “Eu defendo meus interesses quando eles sdo contestados”. Em 2019, os
autorrelatos dos estudantes foram comparados com as avaliagbes de suas competéncias
socioemacionais tal como atribuidas por professores e pais/responsaveis, e 0s resultados se
mostraram consistentes (OECD, 20213). Desse modo, em 2023 foram utilizados apenas os
autorrelatos dos estudantes.

Quem participou da SSES?

Estudantes de 10 e de 15 anos de idade, assim como seus professores e diretores escolares,
participaram da SSES 2019 e da SSES 2023. Em alguns territorios, 0s pais ou responsaveis (por
exemplo, guardides legais) também responderam ao questionario. Ademais, os territérios
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responderam a um questionario sobre diretrizes e praticas nacionais e regionais de promogao
da educacéo socioemocional no respectivo territério (OECD, 20244).

Territorios

Participaram da SSES 2023 estudantes de 16 territérios (6 paises e 10 entidades subnacionais).
Todos os territorios, tanto na SSES 2019 quanto na 2023, avaliaram estudantes de 15 anos.
Todos os territérios participantes em 2019 avaliaram estudantes de 10 anos, porém na SSES
2023 a avaliacao desse grupo etario foi opcional. A Figura 1 apresenta os territérios participantes
e informa quais deles avaliaram estudantes de 10 anos.

Figura 1. Participantes da SSES 2019 e da SSES 2023

% o
L] - P
L] L] [ ]
L ]
L] .
L
[ ]
Participantesem 2023 Participantesem 2019 e 2023 Participantes em 2019 e 2019
Bulgaria Bogota (Colombia) Daegu (Coreia)’
Chile Helsinque (Finlandia) Istambul (Turquia)'
Meéxico Manizales (Coldmbia)’
Peru Ottawa (Canada)’
Espanha Sintra (Portugal)'
Ucrania’ Suzhou (Republica Popularda China)’
Delhi (india) Houston (Estados Unidos)'

Dubai (Emirados Arabes Unidos)
Emilia-Romagna (Italia)

Gunma (Japao)

Jinan (Republica Popularda China')
Kudus (Indonésia)’

Sobral (Brasil)’

Turim (Italia)

Nota: 1. Territdrios que avaliaram estudantes de 10 anos em adig&o a estudantes de 15 anos.

Todos os territorios avaliaram estudantes de 10 anos em 2019, uma vez que era obrigatério. Contudo, somente Ucrania, Jinan
(Republica Popular da China), Kudus (Indonésia) e Sobral (Brasil) o fizeram em 2023, ja que neste ano a amostragem de estudantes
de 10 anos foi opcional.

Bogota (Coldémbia) e Helsinque (Finlandia) participaram tanto em 2019 quanto em 2023. Sempre

gue possivel, sdo comparados os resultados de 2019 e de 2023 desses territérios.

Também séo incluidos nas andlises, sempre que possivel, os dados de sete territérios que
participaram da primeira rodada, em 2019, mas ndo participaram em 2023, a fim de expandir a
cobertura da avaliacdo (OECD, 20213).

A Tabela A3 do Anexo A apresenta uma breve descricdo de cada territorio.
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Estudantes

Um minimo de 3.000 estudantes de cada territorio e grupo etario participou da avaliagao.

O relatério utiliza o termo “estudantes de 15 anos” para se referir a populagdo-alvo da SSES
constituida de estudantes mais velhos, isto €, o grupo de estudantes mais velhos aos quais
correspondem os resultados da avaliacdo. Mais especificamente, a SSES abrange estudantes
com idade entre 15 anos e 3 meses e 16 anos e 2 meses no momento da aplicacdo do
guestionario e que estavam matriculados na escola. Similarmente, o relatorio utiliza o termo
“estudantes de 10 anos” para se referir a populagédo-alvo da SSES constituida de estudantes
mais jovens; este grupo abrange estudantes matriculados na escola e cuja idade variava entre
10 anos e 3 meses e 11 anos e 2 meses no momento da aplicacao do questionario.

A populacdo-alvo apresentava ligeiras diferencas quanto a aspectos fundamentais. Por exemplo,
México, Délhi (india), Helsinque (Finlandia) e Sobral (Brasil) avaliaram apenas estudantes de
escolas publicas, ao passo que a amostra relativa a Dubai (Emirados Arabes Unidos) é
constituida exclusivamente de estudantes de escolas particulares.

A Tabela A3 do Anexo A apresenta uma descricdo da populacdo-alvo de cada territorio
participante da SSES 2023.

Professores

O relatodrio utiliza o termo “professores de estudantes de 15 anos” e “professores de estudantes
de 10 anos” ou equivalentes para se referir a populagcéo-alvo de professores que lecionavam
no(s) ano(s)/série(s) modal(is) nos quais os estudantes de 15 anos (ou, quando pertinente, 0s
estudantes de 10 anos) estavam matriculados. O ano/série modal concernente aos estudantes
de 15 anos (ou de 10 anos) é aquele frequentado pela maioria dos estudantes de 15 anos (ou
de 10 anos) do respectivo territério. Sempre que apresentadas neste relatério, as respostas dos
professores sédo ponderadas de modo que sejam proporcionais ao nimero de professores que
lecionam para a maioria dos estudantes de 15 anos e estudantes de 10 anos nos territorios
participantes.

Diretores e escolas

Os diretores das escolas cujos estudantes foram avaliados forneceram informagfes acerca das
caracteristicas da instituicdo por meio de um questionario escolar. No relatério, os termos
“diretores” e “liderancas escolares” ttm o mesmo significado. Sempre que apresentadas neste
relatério, as respostas dos diretores sdo ponderadas de modo que sejam proporcionais ao
numero de estudantes de 15 anos e de 10 anos, respectivamente, matriculados na escola.

O relatorio utiliza os termos “anos finais do ensino fundamental” e “anos iniciais do ensino
fundamental” para se referir aos ambientes escolares de estudantes de 15 anos e de estudantes
de 10 anos, respectivamente. Contudo, a SSES néo incluiu professores nem estudantes de
outros grupos etdrios catalogados nos niveis 1 e 2 da Classificagao Internacional Normalizada
da Educacédo (ISCED, em inglés) nessas escolas. Em alguns poucos casos, ambos os programas
séo fornecidos na mesma escola.

Observacbes

Deve-se ter cautela na interpretacdo das estimativas relativas a determinadas amostras de
alguns territorios, na medida em que um ou mais critérios de amostragem da SSES néo foram
cumpridos. Entre tais amostras, estao:

México: os dados de estudantes, professores e diretores ndo sdo plenamente
representativos da populacéo-alvo e apresentam desvios importantes em relacdo a
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diversos critérios técnicos. Por esse motivo, os dados do México foram excluidos da
média internacional e relatados em separado.

Ucrénia: devido a invasao russa a Ucrania, uma parte das regides ucranianas nédo foi
contemplada por falta de seguranca para realizar a pesquisa. Os dados séo
representativos de 19 das 27 regides do pais. Por essa razao, os dados ucranianos estédo
identificados com o rétulo “Ucrania (19 de 27 regides)”. Além disso, os préprios efeitos
da guerra influenciaram as taxas de participacdo dos estudantes. Os dados dos
estudantes de 10 anos de idade devem ser interpretados com cautela, pois a taxa de
resposta nesse grupo foi mais baixa (72%) do que os valores de referéncia. Os dados
dos estudantes de 15 anos de idade devem ser interpretados com cautela, pois a taxa
de resposta nesse grupo foi muito mais baixa (57%) do que os valores de referéncia.

Délhi (india): os dados devem ser interpretados com certa cautela, pois a taxa de resposta
dos estudantes foi mais baixa (72%) do que o esperado.

Helsinque (Finlandia): os dados dos estudantes de 15 anos de idade devem ser
interpretados com certa cautela, pois a taxa de resposta nesse grupo foi mais baixa (70%)
do que os valores de referéncia. A taxa de resposta de professores de estudantes de 10
anos foi similarmente mais baixa (74%) do que os valores de referéncia, e o tamanho da
amostra foi menor do que estipulam os critérios técnicos.

Kudus (Indonésia): os dados tanto dos estudantes de 10 anos quanto dos estudantes de
15 anos e de seus professores devem ser interpretados com cautela; observou-se
indicios de desvios moderados em relagdo aos critérios técnicos no que diz respeito a
amostra de estudantes e professores. Além disso, a amostra de estudantes obtida pode
ndo ser plenamente representativa da populagdo-alvo. Estima-se que os dados sejam
representativos de 9.199 estudantes de 10 anos e de 4.697 estudantes de 15 anos de
Kudus.

A Tabela A3 do Anexo A lista as notas cautelares relativas a cada territorio.

Como interpretar os achados apresentados neste relatorio

Médias dos territorios

A média dos territérios, sempre que fornecida, corresponde a média aritmética de todos os
territdrios participantes a exce¢éo de Sintra (Portugal) e do México. Os dados de Sintra (Portugal)
ndo atenderam aos critérios técnicos; quanto aos dados do México, leia a adverténcia no Anexo
A.

No caso de alguns territorios, os dados podem n&o estar disponiveis para indicadores ou
categorias especificos. Quando ha auséncia de dados ou estes ndo se aplicam a certas
subcategorias de uma populac¢éo ou indicador, é possivel que a média ndo seja calculada de
forma consistente na comparacgédo entre territérios, entre tabelas ou entre as colunas de uma
tabela.

Foram calculados dois tipos de média em relacédo a estudantes de 15 anos e seus professores:

uma média de todos os territorios participantes em 2023 (e, em alguns casos, em 2019),
chamada de “Média”;

uma média que leva em conta apenas os territrios com dados disponiveis tanto para
estudantes de 10 anos quanto para estudantes de 15 anos, o que permite a comparagao
entre os dois grupos etarios, chamada de “Média [territdrios que compartem estudantes
de 15 e 10 anos]”.
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Como mencionado anteriormente, embora na SSES 2019 todos os territérios tenham avaliado
estudantes de 10 anos e seus professores, apenas seis optaram por fazé-lo em 2023.

Diferencas padronizadas

As diferencas padronizadas quantificam, mediante uma escala comum, o tamanho da diferenca
entre dois grupos (por exemplo, a diferenca no nivel de tolerancia ao estresse entre meninos e
meninas). A diferenca pode ser interpretada como o nimero de desvios padrao, em média, em
gue os grupos divergem entre si. Geralmente, uma diferenga padronizada (também chamada de
tamanho de efeito, d de Cohen) de aproximadamente 0,2 é considerada pequena; uma de 0,5 é
média; e uma de 0,8 ou maior é grande. Quanto maior for a diferenca padronizada, menor sera
a sobreposicao entre os dois grupos, ou seja, as diferencas entre eles tenderdo a ser mais
perceptiveis (Sullivan and Feinn, 2012s)).

Erros padréo

Os célculos estatisticos apresentados neste relatério se baseiam em amostras de estudantes ou
professores, isto €, ndo correspondem aos valores que seriam obtidos se a totalidade dos
individuos da popula¢éo-alvo de cada pais houvesse respondido a cada uma das questdes.
Sendo assim, cada estimativa contém um grau de incerteza associado a um erro amostral e que
pode ser expresso na forma de erro padrao.

Achados estatisticamente significativos

Diferencas séo consideradas estatisticamente significativas, seja em relacdo ao zero, seja entre
estimativas, com base no nivel de significancia de 5%, salvo indicagdo em contrario. As
estimativas estatisticamente significativas sao indicadas com negrito.

Arredondamento

Devido ao arredondamento, a soma dos valores apresentados nas tabelas pode ndo perfazer o
total exato. Os totais, as diferencas e as médias sdo sempre calculados com base nos nimeros
exatos e somente apoés os célculos sao arredondados. Todos os erros padrdo nesta publicacdo
foram arredondados para uma ou duas casas decimais. Se o valor apresentado for 0,0 ou 0,00,
nao quer dizer que o erro padréo é zero, mas sim que é menor do que 0,05 ou do que 0,005,
respectivamente.

Abreviacdes

Coef Coeficiente

Dif. Diferenca

ESCS indice de status econdmico, social e cultural

N Numero de observacdes

D. P. Desvio padrao

E. P. Erro padréo

SSES Pesquisa sobre Competéncias Socioemaocionais
% D. P. Percentual de desvio padrédo

% dif. Diferenca em pontos percentuais
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Informacéo técnica adicional

Os leitores que quiserem conhecer detalhes técnicos adicionais sdo instruidos a ler a breve nota
técnica presente no fim deste volume (Anexo A), o Relatério Técnico da SSES 2019 (OECD,
2021)) e 0 Relatério Técnico da SSES 2023 (a ser publicado).

Este relatério contém, ao fim de cada capitulo, StatLinks para tabelas e gréaficos, isto é, todas as
tabelas e figuras estdo associadas a uma URL que leva a uma tabela do Excel® com os dados
fundamentais. Para fazer o download da respectiva tabela do Excel®, basta digitar em seu
navegador de internet o link com o prefixo https://doi.org; ou clicar diretamente no link.

A base de dados da Pesquisa sobre Competéncias Socioemocionais abriga os dados brutos e
as escalas apresentadas neste relatério. Ela pode ser acessada no site do projeto:
https://lwww.oecd.org/en/data/datasets/SSES-Round-2-Database.html.



17

Referéncias

Kankara$, M. e J. Suarez-Alvarez (2019), “Assessment framework of the OECD Study on Social
and Emotional Skills”, OECD Education Working Papers, n. 207, OECD Publishing, Paris,
https://doi.org/10.1787/5007adef-en.

OECD (2024), Background questionnaire — Survey on Social and Emotional Skills (SSES) 2023.

OECD (2021), Beyond Academic Learning: First Results from the Survey of Social and
Emotional Skills, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/92a11084-en.

OECD (2021), Embedding Values and Attitudes in Curriculum: Shaping a Better Future, OECD
Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/aee2adcd-en.

OECD (2021), OECD Survey on Social and Emotional Skills, Technical Report,
https://www.oecd.org/education/ceri/social-emotional-skills-study/sses-technical-report.pdf
(acesso em 8 abr. 2024).

Sullivan, G. e R. Feinn (2012), “Using Effect Size-or Why the P Value Is Not Enough”, Journal of
Graduate Medical Education, v. 4, n. 3, p. 279-282, https://doi.org/10.4300/jgme-d-12-
00156.1.

(1]

(4]

(3]

(2]

(6]

(5]



18

Sumario executivo

A Pesquisa sobre Competéncias Socioemocionais (SSES) 2023 é uma avaliacao internacional
de competéncias socioemocionais de estudantes de 10 e de 15 anos de idade.

O Volume |, Competéncias socioemocionais para uma vida melhor, demonstrou a relevancia de
competéncias como persisténcia, empatia, curiosidade, criatividade e assertividade para os
principais resultados de vida, assim como as disparidades que existem entre essas
competéncias em funcéo de idade e contexto estudantil.

Este Volume Il destaca que existem diferencas consideraveis, ndo s6 entre, mas também dentro
dos paises e entidades subnacionais participantes (territérios), nos modos de promover as
competéncias socioemocionais na escola, no lar e na sociedade e analisa a relagéo entre essas
praticas e as disparidades nas competéncias. As informacdes apresentadas neste volume
embasam recomendacfes estratégicas para aperfeicoar politicas e praticas com vista a melhor
promover a aprendizagem socioemocional em trés areas.

Educacédo socioemocional na escola

Intensificar o feedback fornecido pelos professores, especialmente em relacdo aos
pontos fortes dos estudantes: os estudantes que receberam mais feedbacks dos
professores relataram niveis de desenvolvimento mais altos nas competéncias
socioemocionais. Contudo, é preciso aperfeicoar o feedback docente, principalmente no
que diz respeito a desenvolver os pontos fortes dos estudantes. Isso vale especialmente
para estudantes de 15 anos e para meninas. Os professores dos estudantes de 15 anos
de Delhi (india), Dubai (Emirados Arabes Unidos) e Jinan (Republica Popular da China,
doravante chamada de “China”) fornecem mais feedback do que os professores de outros
territérios.

Ampliar as oportunidades de aprendizagem socioemocional propiciadas pelos
professores: sdo poucos os professores que criam oportunidades para os estudantes
aprenderem a regular as préprias emocgdes e interagirem com 0s outros; a maioria dos
docentes se restringe ao desenvolvimento de competéncias relacionadas ao
desempenho de tarefas. Bogota (Colémbia), Delhi (india), Kudus (Indonésia) e Peru s&o
0s Unicos territorios em que mais de 80% dos professores propiciam vastas
oportunidades de aprendizagem voltadas a regulacdo das emocdes e a interagao social.

Alavancar as tecnologias digitais: a maior parte dos professores enxergou no ensino
online um desafio a aprendizagem socioemocional. O Peru foi o Unico sistema
educacional em que a maioria dos professores enxergou oportunidades em vez de

desafios.

Impulsionar a formacao docente: tarefas relativas a educagao socioemocional estiveram
entre aquelas nas quais os professores, particularmente dos anos finais do ensino
fundamental, sentiram-se mais inaptos ou despreparados em termos de formacao. Mais
formagdes foram oferecidas em Delhi (india), Dubai (EAU), Jinan (China) e Kudus
(Indonésia). Apenas 52% dos professores de estudantes de 15 anos recorriam
extensivamente a recursos oficiais, ao passo que 32% usavam recursos informais. A
utilizacdo de recursos oficiais foi mais disseminada na Bulgaria, em Delhi (india), no Peru
e na Ucréania.
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Criar estruturas e mentalidades que promovam a aprendizagem socioemocional: a
integracao formal do ensino de competéncias socioemaocionais as praticas gerais e ao
ensino dos demais componentes curriculares € muito comum entre os territérios. No
entanto, entre 1 e 8 a cada 10 estudantes frequentavam escolas em que nem todos os
professores e diretores consideravam que tais competéncias sdo passiveis de ser
ensinadas. Ainda menos disseminada era a compreensao da amplitude dos efeitos das
competéncias socioemocionais. A compreensdo acerca da ensinabilidade das
competéncias socioemocionais mostrou-se mais difundida na Emilia-Romagna e em
Turim (Italia), em Helsinque (Finlandia) e na Espanha,; j& acerca da responsabilidade dos
professores, em Dubai (Emirados Arabes Unidos), Helsinque (Finlandia) e Kudus
(Indonésia).

Estimular atividades extracurriculares: a participacao em atividades extracurriculares teve
associacgao positiva com todas as competéncias socioemocionais para estudantes de 10
e de 15 anos. Entretanto, apenas um terco (ou menos) dos estudantes de 15 anos
participa regularmente de diferentes atividades extracurriculares. Na maioria dos
territérios, s&o menos ainda os estudantes desfavorecidos socioeconomicamente e as
meninas que o fazem.

Ambientes escolares que nutrem o crescimento socioemocional

Converter as escolas em centros de comunidade: os estudantes que se sentiam mais
pertencentes e que sentiam mais emocdes positivas do que negativas na escola
relataram niveis de desenvolvimento mais altos nas competéncias socioemocionais,
particularmente nas competéncias sociais e de regulacdo emocional.

Enfrentar as fontes de emoc¢fes negativas especificas do territério: os estudantes
relatam variadas combinacdes de emog¢8es a depender do territério, destacadamente
confianca, motivagédo, ansiedade e raiva. Na Ucrénia e na Espanha, os estudantes
relatam altos niveis de confianga, porém baixa motivacdo. Nos territorios italianos, os
estudantes sdo mais ansiosos do que motivados.

Melhorar as experiéncias de grupos desfavorecidos: estudantes de 15 anos com baixo
desempenho académico e meninas relatam menor sentimento de pertencimento, menos
emocgdes positivas e mais emocgdes negativas do que seus pares em quase todos 0s
territérios. Para os estudantes com baixo desempenho, a raiva também é um obstaculo,
assim como a confianca o é para meninas. Na maioria dos territérios, estudantes de 15
anos desfavorecidos socioeconomicamente relatam menor pertencimento, porém ndo
relatam menores niveis de felicidade, motivagdo ou ansiedade.

Cultivar relacionamentos como forma de cultivar competéncias: os estudantes que
relatam melhores relacionamentos com professores e com os pares relatam niveis mais
altos de desenvolvimento nas competéncias socioemocionais. Os relacionamentos com
professores estdo mais associados a desempenho de tarefas, curiosidade, otimismo e
tolerdncia, ao passo que o0s relacionamentos com os pares estdo correlacionados a
competéncias sociais mais desenvolvidas e a confianca. Contudo, estudantes de 15 anos
percebem menos as preocupacfes de seus colegas de classe e professores do que
estudantes de 10 anos.

Fortalecer as estratégias de enfrentamento dos professores como forma de amparar
seu bem-estar e sua capacidade de transmitir uma regulacdo emocional positiva:
em Kudus (Indonésia) e no Peru, quase 70% dos professores relatam fazer uso intenso
de estratégias efetivas de enfrentamento ao estresse, em comparacdo a apenas 30%
nos demais territérios.

Tomar providéncias contra o bullying: muitos estudantes sdo ao mesmo tempo vitimas e
perpetradores de bullying. Em média, por volta de 67% dos perpetradores afirmaram ter
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sofrido bullying, enquanto aproximadamente 40% das vitimas relatam praticar bullying
contra outros estudantes. O maior nivel de sobreposi¢do de cometimento e vitimacgéo de
bullying foi observado na Bulgaria e em Delhi (india).

Complementar a prevencdo ao bullying com aprendizagem socioemocional: tanto
vitimas quanto perpetradores tendem a apresentar niveis de desenvolvimento mais
baixos em responsabilidade, controle emocional e confianca em comparacdo a
estudantes ndo envolvidos em bullying. Os estudantes vitimados, incluindo aqueles que
cometem bullying, apresentam niveis de desenvolvimento mais baixos em otimismo e
tolerancia ao estresse. O que distingue as vitimas que ndo cometem bullying dos
perpetradores é um nivel de desenvolvimento mais alto em empatia.

Fomentando aigualdade de género

Enfrentar os esteredtipos de género: muitos meninos, destacadamente na Bulgaria, em
Dubai (EAU), Helsinque (Finlandia), Kudus (Indonésia) e Ucrania, consideram que
lideranca e acesso a recursos econdmicos sdo mais importantes para homens do que
para mulheres.

Promover a igualdade de género nas casas: os estudantes que vivem em lares nos quais
as responsabilidades séo divididas relataram menos estere6tipos de género e niveis de
desenvolvimento mais altos nas competéncias de tolerancia, confian¢a, regulacdo
emocional e nas competéncias de desempenho de tarefas. Entretanto, a
responsabilidade pelas tarefas domésticas recai mais frequentemente sobre as mulheres
das familias, especialmente na Bulgaria, em Delhi (india), Dubai (EAU), Gunma (Jap&o)
e Kudus (Indonésia).

Encorajar a busca por carreiras variadas: entre estudantes com niveis de
desenvolvimento similarmente altos em curiosidade e em competéncias matematicas, a
probabilidade de meninos manifestarem a expectativa de seguir carreira em ciéncias e
tecnologia, em vez da area de saude, é o dobro da de meninas. Os resultados sugerem
que combater os estereodtipos de género pode ser um caminho para se avangar em certos
territérios: meninas que discordam da proposicdo de que meninos sdo melhores em
tecnologia sdo mais propensas a explorar carreiras em ciéncias e tecnologia no Peru, na
Espanha e na Ucrania.

Fortalecer as parcerias escola-familia: dados de Bogot4 (Colémbia), Peru e Ucrania
mostram que, para a maioria dos pais ou responsaveis, competéncias como persisténcia
e regulagdo emocional sdo tdo importantes para o desenvolvimento dos jovens quanto a
alfabetizacéo e a numeracia. Os pais e responsaveis tendem a se ver como responsaveis
pela aprendizagem socioemocional de seus filhos quando em comparagdo com a
responsabilidade que compreendem caber a estudantes ou professores.
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Infografico 1. Principais resultados da SSES 2023 [1/2
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Infografico 2. Principais resultados da SSES 2023 [2/2
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1 Aprendizagem socioemocional na

escola e em casa

Este capitulo explica a importdncia das competéncias
socioemocionais e traz um resumo dos resultados do primeiro
volume da Pesquisa da OCDE sobre Competéncias
Socioemocionais (SSES) 2023. Na sequéncia, relata o trabalho que
0s sistemas educacionais tém realizado para incorporar a
aprendizagem  socioemocional. Depois, constata que a
aprendizagem socioemocional se da em todas as areas da vida dos
estudantes, dentro e fora da escola. Por fim, apresenta a abordagem
geral e uma sintese do presente volume.
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Por que a educacéao social e emocional é importante?

Competéncias socioemocionais sdo as competéncias invisiveis que edificam os pilares de nossa
sociedade (Steponavicius, Gress-Wright and Linzarini, 20231)), que impulsionam a inovacéo e a
resiliéncia na economia e que fomentam a coeséo de nossas comunidades em um mundo cada
vez mais polarizado.

Vivemos em uma era de incertezas — a pandemia de covid-19 foi um lembrete cabal de que nada
é definitivo. O futuro, imprevisivel por natureza, continuard nos trazendo surpresas. Para nos
nortear nesse mundo, precisamos redobrar esforcos para aumentar a sustentabilidade,
empenhados em manter um delicado equilibrio. Igualmente fundamental € investir
consideravelmente mais nos jovens e equipa-los com competéncias cruciais como autocontrole,
criatividade e empatia. Tais competéncias serdo determinantes para que eles prosperem em um

mundo de incertezas.

Sao as competéncias socioemocionais que fazem de ndés humanos, especialmente em um
mundo de inteligéncia artificial (IA). Muitas das tarefas que séo faceis de ensinar e de avaliar se
tornaram igualmente faceis de digitalizar e automatizar; como resultado, tem diminuido a
demanda por competéncias tipicas de tarefas de rotina, ao passo que cresce a necessidade por
competéncias pertinentes a tarefas com alta exigéncia tecnoldgica. Uma recente publicagdo da
OCDE, Artificial Intelligence and the Changing Demand for Skills in the Labour Market (Green,
20242)), afirma que a maioria dos trabalhadores expostos a IA ndo necessitardo de competéncias
especificas de IA (como aprendizado de maquina, processamento de linguagem natural etc.); as
competéncias mais requeridas em profissées com grande exposi¢do a IA serdo de gestéo e
negociagcdo. Pode-se predizer que ter competéncias socioemocionais bem desenvolvidas, como
assertividade, criatividade e perseveranga, serd um grande diferencial no mercado de trabalho
do futuro. Outro relatério recente da OCDE (2023j3)) mostrou que a IA poderia alcangcar um
desempenho superior ao de amplos estratos populacionais na
Avaliac@o das Competéncias dos Adultos, produzida pelo Programa de Avaliacdo Internacional
de Habilidades de Adultos (PIAAC), da OCDE: a IA potencialmente superaria 90% dos adultos
em alfabetizacdo e 88% em numeracia. De acordo com especialistas, ela sera capaz de resolver
todos os testes de alfabetizacdo e numeracia até 2026 (OECD, 2023j3)). Isso nos obriga a refletir
seriamente: 0 que podemos fazer para poér em evidéncia as competéncias que nos fazem
humanos, e ndo somente aquelas que sao facilmente digitalizaveis?

O primeiro volume do relatério internacional da Pesquisa da OCDE sobre Competéncias
Socioemocionais (SSES) 2023 (OECD, 20244) analisou em que medida os estudantes séo
capazes de interagir profundamente com os outros, de colaborar, de controlar a si mesmos, de
ter a mente aberta e de lograr realizacdes.

E comum as pessoas entenderem resultados académicos e competéncias socioemocionais
como extremos opostos de um amplo espectro, que competem entre si pela alocacdo do tempo
de aprendizagem do estudante. Os achados do primeiro volume da SSES 2023 demonstram que
essas competéncias nao sdo opostas. Estudantes com competéncias socioemocionais mais bem
desenvolvidas obtém notas melhores na escola. Virtualmente todas as competéncias
socioemaocionais avaliadas pela SSES s&o preditoras de melhores notas em componentes
curriculares. Tal associacao positiva entre competéncias e notas escolares é observada em
qualquer grupo demografico: estudantes de 10 anos e estudantes de 15 anos; meninas e
meninos; estudantes desfavorecidos socioeconomicamente e estudantes favorecidos
socioeconomicamente. As competéncias socioemocionais se mostram capazes de desbloquear
0 potencial em todos os sistemas educacionais que aplicaram a SSES, da Bulgéaria ao Peru, de
Delhi (india) a Houston (Estados Unidos). Contudo, elas ndo predizem o desempenho académico
da mesma forma; algumas séo preditores mais fortes (Steponavic€ius, Gress-Wright and Linzarini,
202317), como determinacao, persisténcia, curiosidade e responsabilidade. As competéncias do
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dominio de regulagdo emacional — empatia, tolerancia, controle emocional e otimismo — também
merecem destaque.

O primeiro volume da SSES 2023 demonstrou, ademais, que existe uma importante associacdo
entre as competéncias socioemocionais dos estudantes e seu bem-estar. Aqueles que regulam
melhor as proprias emogdes se caracterizam por niveis mais altos de entusiasmo e confianca e
pela tendéncia a manifestar comportamentos mais saudaveis. Eles tendem a apresentar maior
bem-estar psicolégico e menor ansiedade com a escola e com as avaliagdes académicas. Se
fortalecidas, as competéncias socioemocionais tornam-se fonte de bem-estar para os
estudantes. Costuma-se acreditar que reduzir as ambicdes dos jovens é uma maneira de mitigar
seu estresse; no entanto, essa visdo pode inadvertidamente limitar potenciais conquistas. O
objetivo deve ser, isto sim, desenvolver sua resiliéncia emocional com o propoésito de ajudéa-los
a efetivamente se nortear e superar os desafios.

Um dos resultados que mais chamam a atencao é o fato de que estudantes de 15 anos relatam
niveis de desenvolvimento mais baixos nas competéncias socioemocionais do que estudantes
de 10 anos, particularmente em confianca, entusiasmo, otimismo, criatividade e curiosidade. As
criancas nascem com criatividade e curiosidade em abundancia. Aos 10 anos, elas manifestam
uma curiosidade natural: questionam tudo o que lhes é dito, exploram qualquer objeto que lhes
€ dado e demonstram disposicao para aprender, desaprender e reaprender conforme o contexto
a sua volta se transforma. No entanto, & medida que crescem, sdo compelidas a se conformar
aos modos de pensar dos adultos, o que pode diminuir a criatividade inata. O declinio no nivel
de desenvolvimento das competéncias socioemocionais conforme os estudantes ficam mais
velhos é algo do qual os sistemas educacionais precisam estar cientes e o qual devem agir para
reverter, visto que as competéncias de criatividade e curiosidade produzem as sementes da
inovacao e da resiliéncia em nossas sociedades. Tal declinio & destacadamente acentuado nos
sistemas educacionais asiaticos (Suzhou [China], Jinan [China], Kudus [Indonésia] e Daegu
[Coreia do Sul)).

Os achados da SSES 2023 obtidos dos 16 territérios participantes (6 paises e 10 entidades
subnacionais) também mostraram que nem todos os estudantes levam uma vida saudavel. Na
média dos territorios, quase 40% deles pulam a refei¢cdo do café da manha na maioria dos dias;
35% nao ingerem frutas e vegetais na maioria dos dias; 31% praticam atividade fisica apenas
uma vez por semana ou menos. Particularmente preocupante é a parcela de estudantes que
dorme menos de oito horas de sono na maioria das noites: aproximadamente 60% na média dos
territérios (parcela que, no caso de Gunma [Japéao], chega a 80%).

Boa parte dos estudantes de 15 anos manifesta a expectativa de concluir o ensino superior e
seguir uma carreira profissional ou gerencial. Os jovens que se mostram mais abertos ao novo,
que possuem competéncias de desempenho de tarefas mais desenvolvidas e que exibem mais
empatia tém maiores aspiracdes de futuro. As aspiracdes profissionais relatadas pelos
estudantes estdo em alinhamento com suas competéncias. Embora o nexo causal dessa
associacdo seja desconhecido, uma hipétese é que aquelas sociedades que almejam mais e
melhores empreendedores decidem estimular competéncias como criatividade, otimismo,
assertividade e entusiasmo, as quais, como observado, sdo mais desenvolvidas em estudantes
gue pretendem criar um negaocio proprio.

Em todos os sistemas educacionais, os estudantes desfavorecidos socioeconomicamente
apresentam niveis mais baixos de desenvolvimento nas competéncias socioemocionais do que
os favorecidos. As disparidades socioecon6micas s8o mais pronunciadas em criatividade,
tolerancia, assertividade, curiosidade, iniciativa social e empatia. A disparidade nas
competéncias socioemocionais se acentua dramaticamente quando se considera estudantes
com niveis de favorecimento socioecondmico progressivamente maiores. A explicacdo para ela
pode estar na diferenca no acesso a oportunidades de aprendizagem socioemocional tanto
dentro quanto fora da escola.
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Diversos sistemas educacionais foram bem-sucedidos em diminuir a disparidade em funcdo de
género no desempenho académico: em média, meninos e meninas apresentam mais ou menos
0 mesmo desempenho em matematica e ciéncias, de acordo com o Programa Internacional de
Avaliacédo de Estudantes (PISA, na sigla em inglés), muito embora ainda existam desigualdades
nas extremidades inferior e superior do espectro de desempenho (OECD, 2023s). Os sistemas
educacionais obtiveram avancos importantes em oferecer a meninos e meninas oportunidades
educacionais similares.

O padrao é diferente no que diz respeito as competéncias socioemocionais. Os achados da
SSES 2023 revelam que meninos relatam niveis de desenvolvimento mais baixos em tolerancia
e empatia; meninas relatam niveis de desenvolvimento mais baixos em tolerancia ao estresse e
controle emocional. Meninas relatam niveis de desenvolvimento mais baixos em competéncias
de regulagédo emocional, entusiasmo e confianca do que meninos aos 10 anos, e tal diferenca se
intensifica aos 15. Meninas também relatam niveis piores em todos os indicadores de saude e
bem-estar. Notavelmente, as disparidades entre meninos e meninas nos indicadores de salde e
bem-estar sdo mais amplas em alguns territérios do que em outros, de modo que ndo podem ser
atribuidas exclusivamente a diferencas de género na psicologia do desenvolvimento.

E importante que formuladores de politicas educacionais, professores e pais/responsaveis

estejam a par desses achados. N&do é possivel aperfeicoar algo sem antes mensura-lo. O
primeiro volume da SSES tornou visivel o invisivel.

Este segundo volume se debruca sobre as acbes praticadas atualmente pelos sistemas
educacionais, profissionais da educacéo, pais/responsaveis e estudantes, assim como sobre as
estratégias que eles podem adotar para solucionar alguns dos desafios revelados pelo primeiro
volume.

Como os sistemas educacionais estao trabalhando paraincorporar a
aprendizagem socioemocional

Com a aprendizagem socioemocional ganhando tracdo entre governos, autoridades
educacionais e demais partes interessadas, a introdu¢cdo e a integracdo da educacédo
socioemocional tém sido cada vez mais reconhecidas como metas primordiais dos sistemas
educacionais.

Com o propésito de compreender melhor de que forma a aprendizagem socioemocional é
incorporada a educagcdo em geral, esta secdo analisa dados qualitativos dos 15 sistemas
educacionais dos 16 territérios participantes da SSES 2023 (nota: nesta se¢cdo, Emilia-Romagna
e Turim, os dois territorios italianos, séo tratados como um unico territério, Itélia).

Em primeiro lugar, cabe salientar que as competéncias socioemocionais constam dos objetivos
educacionais oficialmente estabelecidos (declaragbes de missédo, planos estratégicos etc.) de
todos os territérios participantes da SSES 2023. Isso vale tanto para os anos iniciais quanto finais
do ensino fundamental e ensino médio. Em cada sistema educacional, a incorporacao formal das
competéncias socioemocionais se d4 de mais de uma maneira. Contudo, existem diferencas
entre os territorios acerca das formas como as competéncias socioemocionais se afiguram nos
sistemas educacionais. Incorpora-las a educacéo fisica ou em sadde é a estratégia mais
frequente, tal como relatado pelos territérios participantes da SSES 2023 (Figura 1.1). Também
€ muito comum incluir as competéncias socioemocionais em um curriculo formal voltado
especificamente para elas, em vez de incorpora-las aos componentes curriculares do nucleo
comum. E interessante notar que diversos sistemas educacionais relatam inseri-las tanto no
nlcleo comum quanto no nucleo diversificado. Dubai (Emirados Arabes Unidos), Jinan (China),
Kudus (Indonésia) e Peru, por exemplo, incorporaram-nas nos dois tipos em ambas as etapas

da educagéo. Alguns territorios mencionaram estratégias complementares de abordagem dessas



27

competéncias, que vado além dos documentos e requisitos governamentais: Bogota (Colémbia)
relatou iniciativas municipais de promocdo de competéncias; Dubai (Emirados Arabes Unidos)
as inclui em vistorias escolares; e Gunma (Japéo) utiliza clubes de atividades extracurriculares
como seu principal meio de promocao delas.

Figura 1.1. As competéncias socioemocionais nos documentos e na estrutura oficiais dos
sistemas educacionais, 2023

Quantidade de sistemas educacionais em que as competéncias socioemocionais constam dos seguintes
documentos e estruturas oficiais

® Ambas as etapas de ensino " Anos finais do ensino fundamental e ensino médio apenas
Anos iniciais do ensino fundamental apenas N3o consta

Objetivos educacionais oficiais _-
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Incorporadas aos curriculos dos componentes do nuicleo comum _-
Incorporadas em saude e educagéo fisica _-
Matrizes e pardmetros curriculares _-
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Numero de territérios

Fonte: OCDE, questionario contextual da SSES, Tabela A1.1.
StatLink 2 https://stat.link/i5tg7m

Em segundo lugar, na maioria dos territorios, as competéncias socioemocionais sdo mais
frequentemente encontradas nas matrizes e parametros curriculares, o que sugere que fazem
parte do curriculo formal, mas ndo necessariamente do curriculo efetivado. As competéncias
socioemaocionais podem nédo ser adequadamente difundidas aos estudantes, uma vez que as
matrizes curriculares costumam ser abstratas para os professores e dissociadas de suas praticas
e necessidades cotidianas. Destaca-se que em dois territérios as competéncias socioemocionais
constam em cursos estudantis: em Delhi (india), como parte do Curriculo da Felicidade [ver
Quadro 1.1 em OECD (20244)], € em um componente curricular de “moralidade” nos anos
iniciais do ensino fundamental em Gunma, no Japéao (no qual os estudantes trabalham tolerancia,
empatia e paciéncia). Em um Uunico territério — Ucrania —, as competéncias socioemocionais
constam nos parametros de formacéo docente publicados pelo governo.

Os territérios participantes informaram as competéncias socioemocionais (ou conceitos
similares) que estdo incluidas nos documentos e componentes oficiais de seus sistemas de
educacdo e a respectiva etapa de ensino (Figura 1.2). Quase todas as competéncias sdo
contempladas em pelo menos metade dos sistemas educacionais. Duas delas sdo contempladas
em todos em ambas as etapas de ensino: responsabilidade (do dominio de desempenho de
tarefas) e cooperacao (colaboragéo). Além disso, uma quantidade consideravel de competéncias
€ contemplada em praticamente todos os territdrios, particularmente nos anos finais do ensino
fundamental, entre as quais criatividade, tolerancia, iniciativa social e controle emocional.
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Figura 1.2. Competéncias socioemocionais visadas pelos sistemas educacionais, 2023

Quantidade de sistemas educacionais que buscam desenvolver cada uma das competéncias
socioemocionais avaliadas na SSES em 2023
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Como ilustra a Figura 1.2, os sistemas educacionais ndo utilizam necessariamente a mesma
terminologia para se referir as competéncias. Por exemplo, a competéncia de responsabilidade,
contemplada em praticamente todos os sistemas, € chamada de “independéncia” no sistema
educacional de Kudus e de “escolha responsavel” no Peru; ja “cooperagdo” (fambém vastamente
contemplada) é chamada de “trabalho em equipe” na Bulgaria, no Chile e no Peru, de
“colaboragdo” em Bogota (Coldmbia) e de gotong royong em Kudus (Indonésia), expressao que,
em uma tradugéo literal, significa “arcar conjuntamente com os fardos”. Diferentes regides
adotam diferentes abordagens para estruturar as competéncias, decorrentes dos diferentes
contextos culturais e sistemas de valores. Os territorios asiaticos, como Delhi (india) e Kudus
(Indonésia), com frequéncia falam em termos de “educacéo de valores” e “educacgéo de carater”,
claramente atrelados a dimensfes morais, muitas vezes relacionadas a determinadas
caracteristicas nacionais/cidadas que se deseja promover. Os territérios latino-americanos
tendem a enfatizar competéncias de cooperacéo e de gestdo emocional; além disso, fazem uma
associagdo clara entre competéncias e prioridades democraticas e coletivas, como coexisténcia
pacifica (Bogotd [Coldbmbia]) e estabilidade em sociedades democraticas formadas por
identidades diversas (Bogota [Colémbia], Chile e Peru).

Os territorios também responderam se havia em seus sistemas educacionais competéncias que
eram particularmente destacadas ou enfatizadas e, em caso afirmativo, quais. E interessante
notar que ndo ha um padrdo universal, 0 que sugere que o valor atribuido a cada competéncia
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depende de contingéncias politicas préprias do momento e/ou de diferencgas culturais entre os
sistemas. Sao poucos os territérios em que uma Unica competéncia especifica é enfatizada
(Tabela 1.1). Em particular, 5 dos 15 sistemas educacionais (Chile, Bogota [Colémbia], Dubai
[Emirados Arabes Unidos], Gunma [Jap&o] e Kudus [Indonésia]) enfatizavam tolerancia; 4
(Bogotd [Colémbia], Helsinque [Finlandia], Kudus [Indonésia] e México) enfatizavam
competéncias sociais - cooperacdo e/ou iniciativa social; e 3 (Bogota [Colémbia], Helsinque
[Finlandia] e Jinan [China]) enfatizavam criatividade. Competéncias de desempenho de tarefas
também séo enfatizadas em Helsinque (Finlandia) e Kudus (Indonésia).

Embora os enquadramentos formais variem entre os sistemas educacionais, a aprendizagem
socioemocional € uma meta compartilhada por todos eles. Este segundo volume sobre os
resultados da SSES 2023 explora como essa meta é traduzida e realizada na pratica. Ele
examina o que de fato ocorre nas salas de aula, nas escolas e fora delas por meio da analise
das respostas de estudantes, professores e liderangas escolares. A abrangente perspectiva
oferecida aqui fornece informacdes reveladoras acerca dos ambientes dos estudantes tanto
dentro quanto fora da escola e, com isso, uma visdo holistica da implementagdo da
aprendizagem socioemocional.
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Tabela 1.1. Competéncias mais comumente enfatizadas nos sistemas educacionais, 2023

Territérios que relatam as trés competéncias mais comumente enfatizadas, outra competéncia ou
nenhuma das competéncias como particularmente enfatizadas em seu sistema educacional

5. Nenhuma das 15
competéncias é
particularmente enfatizada

4. Outra(s) competéncia(s) ou

1. Tolerancia | 2. Cooperagdo | 3. Criatividade dominiols) enfatizado(s)

Bulgaria X
Chile X Assertividade
México X
Peru X Regulagdo emocional; empatia
Espanha X
Ucrania X
Bogota - .
(Colombia) X X X Regulagdo emocional
Delhi (india) X
Dubai (EAU) X
Gunma (Jap&o)
Helsinaue Curiosidade; responsabilidade;
(Finlén(jjia) X X iniciativa social; confianga;
determinagéo
Italia (ambos X
territorios)
Jinan (China) X
Kudus X X Responsabilidade; autocontrole;
(Indonésia) iniciativa social
Sobral (Brasil) X

Fonte: respostas dos territorios ao questionario contextual da SSES.

Enfoque e delineamento do presente volume

Este volume destaca a aprendizagem socioemocional que transcorre na escola. Nao se ignora,
contudo, que a aprendizagem socioemocional se processa em todas as areas da vida do
estudante: ndo somente na sala de aula, na escola (nos espacos fora da sala de aula), mas
também em casa e nas comunidades locais (Cantor et al., 2018s)). Sendo assim, este relatério
reconhece as multiplas oportunidades que criangcas e adolescentes tém de desenvolver as
competéncias socioemocionais (Figura 1.3).

O presente volume aborda trés componentes (horizontais). O primeiro, “educacéo
socioemocional”, diz respeito as iniciativas e programas oficializados por diversos profissionais
da educacéo e partes interessadas com 0 objetivo direto e em geral intencional de desenvolver
as competéncias socioemocionais dos estudantes. O segundo e o terceiro componentes
(horizontais) dizem respeito a experiéncias mais gerais da juventude que sao igualmente
relevantes para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais. O segundo componente
trata do que acontece dentro da escola e o terceiro, do que acontece fora da escola.

Ademais, o volume reconhece a inclusédo dos estudantes em diferentes camadas dos sistemas
educacionais e da sociedade. Ele caracteriza a formagédo socioemocional que os estudantes
recebem em sala de aula de seus professores e as estruturas de apoio a estes disponiveis na
escola, assim como aquelas disponiveis durante sua formacao inicial e continuada. Ainda
descreve fatores que afetam o desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos
estudantes, seja de modo intencional ou ndo, tais como dindmicas familiares, qualidade das
relacbes com colegas de classe, amigos e professores e participacdo em atividades
extracurriculares; esses fatores fornecem valiosas oportunidades de aprendizagem para o
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desenvolvimento das competéncias socioemocionais, especialmente quando estdo alinhados
com as metas explicitadas na formacédo socioemocional recebida pelos estudantes.

Este volume examina variados indicadores que se ligam

intimamente aos principais

componentes da aprendizagem socioemocional. A Figura 1.3 mostra onde se situa cada

indicador.

Figura 1.3. Indicadores da aprendizagem socioemocional

Estudante Turma Escola Sistemas eduu:afmnal e de
formacao
- Oportunidades de - Inclusdo da educagio
qualidade dedicadas a| socioemocional nas metas
educagdo . educacionais oficialments
socicemocional Visao coesa estabelecidas
acerca da o
Educagao Competéncias - Feedback dos proposta e da - Provisao de recursas
socicemocional socioemocionais professores importancia da pedag?glms_mrtﬁdcfs a
educagiio educacio socicemocional
- Tecnologias digitais socioemocional - Formagao inicial e
otimizadas para a continuada em educagio
educagio socioemocional para os
socicemocional docentes
. - ﬁela{:ionamentos estuda-estudante
Clima escolar e - Sentimento de
experiéncias que pertencimento - Tipos e prevaléncia de bulkying
influenciam no - Emogbes na escola
desenvolvimento das - Participacao em - Relacionamentos professor-estudante
competéncias atividades . . )
socinemocionais extracumiculares - Competencias de regulacao emocional dos
- Aspirages académicas professores
e profissionais
Experiéncias - Representagﬁ:&s sociais
extemnas a escola das competencias, L
que influenciam no valores & metas de vida - Distribuigao das
desenvolvimento das respcns-?bi_lldades
competencias domesticas
socicemocionais
Criancaladolescente La Comunidade Sociedade

Fonte: elaboragéo dos autores.

StatLink 2 https:/stat.link/txd89u

Este volume esta organizado com base nos trés componentes horizontais da Figura 1.3:

O Capitulo 2 expde os tipos e a prevaléncia das praticas docentes e escolares efetivadas
com o propoésito de promover a aprendizagem socioemocional em todos os territorios
participantes da SSES. Ele abrange o primeiro componente da Figura 1.3, para o que
descreve a educacgéo socioemocional oferecida nas salas de aula e escolas e 0 suporte
gue os professores recebem nessa importante tarefa, tanto da escola quanto dos
sistemas de formacéo docente.

O Capitulo 3 examina o contexto intraescolar que influencia no desenvolvimento das
competéncias socioemocionais dos estudantes. Ele abrange o segundo componente da
Figura 1.3, para 0 que descreve as experiéncias dos estudantes dentro da escola e seus
relacionamentos com outros estudantes e com professores.

O Capitulo 4 analisa as dindmicas familiares e a influéncia do contexto cultural mais amplo
sobre as representacfes sociais das competéncias socioemocionais dos estudantes, as
referéncias de comportamento e as aspiracbes profissionais. Ele cobre o terceiro
componente da Figura 1.3. Devido a inclusé@o, no questionario do estudante da SSES
2023, de um modulo especial voltado a questdes de género, o Capitulo 4, ja mais
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exploratério por natureza, se volta especialmente para diferencas de género nas
competéncias socioemocionais.

Este volume ainda inclui quadros de texto com interessantes andlises de caso nacionais a
fim de ilustrar praticas e programas que tém se mostrado bem-sucedidos em desenvolver
as competéncias socioemocionais dos estudantes.

Por fim, os dois volumes com os resultados do estudo indicam a necessidade de realizar mais
pesquisas e estudos sobre as competéncias socioemocionais e 0s contextos que as envolvem.
Ainda ha lacunas a serem preenchidas na Figura 1.3 e em alguns dos quadros de texto. Para
completar sua base de evidéncias, a proxima rodada da avaliagdo planeja tratar de novos
topicos. Com a presenga cada vez maior da inteligéncia artificial e das midias sociais na vida dos
jovens, parece-nos fundamental ter elementos para analisar como as competéncias
socioemaocionais poderiam proporcionar um uso responsavel e seguro dessas tecnologias. Outro
grande desafio é alcancar um melhor entendimento das competéncias socioemocionais dos
proprios professores e da compreensdo deles sobre essa area, uma vez que muito
provavelmente estdo diretamente relacionadas com as competéncias socioemocionais de seus
estudantes.
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Anexo 1.A. Tabelas do Capitulo 1

As tabelas disponiveis on-line podem ser acessadas pelo StatLink.

Tabela 1.A.1. Tabelas do Capitulo 1 - 1 Aprendizagem socioemocional na escola e em
casa

Tabela Titulo

Tabela A1.1 Competéncias mais comumente enfatizadas nos sistemas educacionais, 2023

StatLink 2 https:/stat.link/oqwkmd
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2 Educacao socioemocional na escola

Este capitulo examina as diversas politicas e praticas que as escolas
empregam para promover a aprendizagem socioemocional dos
estudantes e destaca caminhos para aperfeicoar a educacéo
socioemocional. O capitulo se inicia com as estratégias usadas pelos
professores para promover a aprendizagem socioemocional em sala
de aula, suas perspectivas acerca do ensino online e remoto e seu
nivel de preparacdo em educacdo socioemocional. Na sequéncia,
analisa-se como as escolas organizam a educagao socioemocional
e a participacao dos estudantes em atividades extracurriculares. Por
fim, investiga-se a existéncia, no corpo escolar, de uma visao coesa
acerca do valor da educacdo socioemocional e do papel dos
professores nela.
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Resumo

Ideias para a politica

Os resultados da SSES 2019 e da SSES 2023 sugerem que as politicas e praticas
educacionais contemplem as seguintes tarefas para melhor promover a aprendizagem
socioemocional na escola:

Intensificar o feedback fornecido pelos professores, especialmente em relagdo aos
pontos fortes dos estudantes: os estudantes de 10 e de 15 anos que receberam
mais feedbacks dos professores relataram niveis de desenvolvimento mais altos nas
competéncias socioemocionais. Contudo, é preciso melhorar o feedback docente,
principalmente no sentido de fomentar os pontos fortes dos estudantes. Isso vale
especialmente para estudantes de 15 anos e meninas; por exemplo, em média, apenas
1 a cada 4 estudantes de 15 anos recebe regularmente feedback de seus pontos fortes
em metade dos paises e entidades subnacionais participantes. Os professores dos
estudantes de 15 anos de Delhi (india), Dubai (Emirados Arabes Unidos) e Jinan
(China) fornecem mais feedback do que os professores de outros territérios. Para
garantir que todos os estudantes recebam regularmente feedbacks construtivos e
holisticos, € possivel lancar mao de meios como ferramentas e orientacdes
embasadas em evidéncias.

Aumentar as oportunidades de aprendizagem socioemocional propiciadas pelos
professores: em boa parte dos territérios, a maioria dos docentes se restringe ao
desenvolvimento de competéncias relacionadas ao desempenho em tarefas; ao
mesmo tempo, cria-se oportunidades minimas para os estudantes aprenderem a
regular as proprias emogfes e interagirem com o0s outros. Somente em Bogota
(Colémbia), Delhi (india), Kudus (Indonésia) e Peru que mais de 80% dos professores
propiciam vastas oportunidades de aprendizagem voltadas a regulacdo das emocdes
e a interacao social. Os resultados indicam que especial atencéo deve ser dada aos
anos finais do ensino fundamental e ao ensino de regulacdo emocional, de modo a
aumentar as oportunidades de aprendizagem dos estudantes em sala de aula (por
meio, por exemplo, de formacgéo docente e criacdo de recursos pedagdgicos).

Aproveitar o potencial das tecnologias digitais para a aprendizagem
socioemocional: a maior parte dos professores enxergou no ensino online e remoto
um desafio, e ndo uma oportunidade de aprendizagem socioemocional, especialmente
no que dizia respeito ao desenvolvimento de competéncias sociais. Além disso,
favorecer o aprendizado dos estudantes por intermédio das tecnologias digitais foi a
tarefa, entre todas as atribuicbes docentes, que os professores se sentiram menos
aptos a realizar. O sistema educacional peruano foi o Unico em que a maioria dos
professores enxergou oportunidades em vez de desafios em todos os dominios da
aprendizagem socioemocional. A confianca digital dos professores se mostrou alta em
Dubai (Emirados Arabes Unidos) e Kudus (Indonésia). Para alavancar o potencial das
tecnologias digitais, os sistemas educacionais devem se certificar de que os softwares
e as tecnologias digitais estejam sintonizados com a aprendizagem socioemocional e
que os professores recebam a formacao e o suporte necessarios para utiliza-los de
modo efetivo.

Impulsionar a formacé&o docente: tarefas relativas a educagéo socioemocional estiveram
entre aquelas nas quais os professores, particularmente dos anos finais do ensino



36

fundamental, sentiram-se menos aptos para realizar. Dar maior énfase a topicos
pertinentes a formacao docente e fornecer recursos pedagdgicos de qualidade € uma
maneira de impulsionar a preparacdo dos professores. Contudo, muitos professores,
particularmente nos anos finais do ensino fundamental, nunca passaram por formacéao
em temas fundamentais da aprendizagem socioemocional. Somente 1 a cada 2
professores de estudantes de 15 anos recorria extensivamente a recursos oficiais, em
média, ao passo que 1 a cada 3 utilizava recursos informais. A formacéo fornecida foi
mais robusta em Delhi (india), Dubai (EAU), Jinan (China) e Kudus (Indonésia),
enquanto a utilizacdo de recursos oficiais foi mais disseminada na Bulgaria, em Delhi
(india), no Peru e na Ucrania em comparacg&o a outros territorios participantes.

Favorecer a participagdo dos estudantes em atividades extracurriculares: observou-
se associacdo positivas entre a participacdo em atividades extracurriculares e todas
as competéncias socioemocionais para estudantes de ambos 0s grupos etarios.
Entretanto, apenas 1 a cada 3 (ou menos) dos estudantes de 15 anos participa
regularmente de diferentes atividades extracurriculares. Na maioria dos territorios, séo
menos ainda os estudantes desfavorecidos socioeconomicamente e as meninas que
o fazem. Proporcionar uma variedade de atividades extracurriculares supervisionadas
na escola, por um preco baixo ou de graca, talvez seja uma maneira de fazer com que
os estudantes se beneficiem desse estimulo socioemocional extra, que de outra forma
pode nao estar disponivel ou ndo ser acessivel financeiramente. Na Bulgéaria, em Delhi
(india) e em Kudus (Indonésia), todos ou quase todos os estudantes se beneficiam de
ofertas extracurriculares na escola.

Criar estruturas que promovam a aprendizagem socioemocional na escola: a
integracdo formal do ensino de competéncias socioemocionais as praticas gerais e ao
ensino dos demais componentes curriculares € muito comum nos territorios. A
incorporagdo do ensino da aprendizagem socioemocional aos demais componentes
curriculares é praticamente universal em Helsinque (Finlandia), Kudus (Indonésia) e
Espanha. Ja Bogota (Colémbia), Delhi (india), Dubai (Emirados Arabes Unidos), Peru,
Sobral (Brasil) e Espanha oferecem educacdo socioemocional em um componente
curricular proprio para mais da metade dos estudantes de 15 anos.

Cultivar uma visdo compartilhada de educac&o socioemocional e assegurar
alinhamento a proposta da escola: em comparacdo aos demais sistemas
educacionais, Chile, Delhi (india), Kudus (Indonésia) e Peru demonstraram maior
alinhamento entre sua proposta de educagdo socioemocional e a visdo dos
profissionais da escola dentre todos os outros sistemas educacionais. No entanto,
entre 4 e 8 a cada 10 estudantes dos sistemas educacionais frequentavam escolas em
que nem todos os professores e diretores consideravam que tais competéncias sao
passiveis de ser ensinadas. Ainda menos disseminada era a compreensao da
amplitude do impacto das competéncias socioemocionais. Uma visdo coesa acerca da
responsabilidade dos docentes mostrou-se bastante comum em Dubai (Emirados
Arabes Unidos), Helsinque (Finlandia) e Kudus (Indonésia); assim como uma visdo
coesa acerca da ensinabilidade das competéncias socioemocionais mostrou-se
comum na Emilia-Romagna e em Turim (ltalia), em Helsinque (Finlandia) e na
Espanha. Bogota (Colémbia), Delhi (india), Dubai (Emirados Arabes Unidos), Peru,
Sobral (Brasil) e Espanha oferecem educacdo socioemocional em um componente
curricular préprio para mais da metade dos estudantes de 15 anos; em alguns desses
territérios, observa-se uma visdo coesa relativamente disseminada e um preparo
docente mais robusto, o que indica uma transicdo para uma abordagem mais
transversal. Por fim, o fato de os profissionais da escola na maioria dos territorios
reconhecerem a responsabilidade dos pais ou responsaveis na aprendizagem
socioemacional pode ser um ponto de partida para fortalecer as parcerias familia-
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|
escola — uma necessidade, ja que 2 a cada 10 estudantes frequentavam escolas que
nado davam feedback ou conselhos aos pais ou responsaveis acerca das competéncias
socioemocionais das crian¢as. E digno de nota que em Jinan (China), Kudus
(Indonésia) e Ucrania quase todos os estudantes frequentavam escolas que forneciam
tal feedback.

Aprimorando as politicas e praticas de desenvolvimento socioemocional
naescola

A escola é uma espécie de microcosmo da sociedade, o que faz dela o espaco ideal para a
aprendizagem socioemocional (Ulferts, 20231). Nela, os estudantes entram em contato com
diferentes maneiras de pensar, viver e se comunicar. E uma instituicio que proporciona aos
estudantes oportunidades de realizar conquistas, estabelecer relacionamentos e amizades e
aprender que, muitas vezes, as realizacfes pessoais dependem dos outros. Dia apos dia, eles
vivem situacdes sociais complexas e lidam com a presséo e a frustragdo, quando ndo com o
fracasso e a rejeicao.

Para que a escola atinja seu pleno potencial como ambiente propicio ao desenvolvimento
socioemacional dos estudantes, deve implementar politicas e praticas nas mais diversas areas
da vida e da operacgdo escolar. As iniciativas devem ser bem integradas e alinhadas para que
sejam eficientes (European Commission, 20212; Jones and Bouffard, 20123j; Chatterjee Singh
and Duraiappah, 2020p). E com isso em vista que o presente capitulo examina os dados da
SSES de 2023 (e de 2019, sempre que disponiveis), com foco nas politicas e praticas em areas
fundamentais, e destaca oportunidades de aprimoramento da educagdo socioemocional nos
territérios avaliados. Entre essas politicas e praticas, estao:

a promogéo da aprendizagem socioemocional em sala de aula;
a preparacao dos professores a fim de torna-los patronos da educac¢édo socioemocional;
a criacao de estruturas de promocéo do ensino e aprendizagem socioemocional;

0 cultivo de uma visdo compartilhada sobre o valor e a proposta de educacao
socioemaocional.

Os dados da SSES 2019 e da SSES 2023 indicam que sistemas educacionais de diferentes
partes do mundo enfrentam desafios parecidos para implementar a educa¢do socioemocional
nas escolas, entre os quais, por exemplo, o de incorporar plenamente a aprendizagem
socioemocional nos anos finais do ensino fundamental. Por outro lado, existem entre os territdrios
avaliados diferengas importantes na forma como a aprendizagem socioemocional é efetivada em
sala de aula e estruturada na escola, assim como na formacdo docente e no entendimento dos
profissionais escolares acerca do papel da escola na promoc¢éo dessas competéncias. De modo
geral, os resultados mostram que o0s principais fatores de melhora da qualidade e da equidade
da educacéo socioemaocional variam de um sistema educacional para outro; iSso sugere que 0s
territérios podem tirar aprendizados valiosos uns dos outros nos mais diversos aspectos da
implementacéo.

Promovendo a aprendizagem socioemocional em sala de aula

Os professores tém papel crucial na criagdo de ambientes escolares — incluindo a sala de aula —
que cultivem o desenvolvimento socioemocional dos estudantes (Ulferts, 2023(1;). S&o eles que
implementam o curriculo formalizado e geram as oportunidades para que os estudantes
colaborem, debatam, expressem criatividade e sintam prazer e satisfacdo no aprendizado. Além
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disso, incentivam os estudantes a considerar as perspectivas e necessidades alheias, ao mesmo
tempo que os aconselham na resolucdo de conflitos sociais. Como seria de esperar, os estudos
confirmam que as praticas dos professores em sala de aula exercem efeitos significativos sobre
0 crescimento socioemocional dos estudantes (SteponaviCius, Gress-Wright and Linzarini,
2023i5); Durlak et al., 2011g).

As informag0es trazidas nesta segéo tratam de como favorecer a aprendizagem socioemocional
dentro da sala de aula por meio do aprimoramento do feedback que os professores dédo aos
estudantes e da ampliacdo das oportunidades de desenvolvimento das competéncias
socioemocionais. Faz-se necessario também mais afinco para tirar o melhor proveito das
oportunidades que as tecnologias digitais propiciam a aprendizagem socioemocional, em vez de
se tornarem um risco para seu desenvolvimento.

Estudantes que recebem mais feedback dos professores relatam maiores
niveis de desenvolvimento nas competéncias socioemocionais

O feedback dos professores é parte essencial da aprendizagem. Receber feedback, mesmo de
aspectos a serem melhorados, nédo tem efeito desmotivador, se for bem realizado; ele pode servir
de combustivel ao aprendizado e motivar os estudantes a persistir (EEF, 20217). O feedback
constante, por sua vez, ndo é importante apenas para o aprendizado cognitivo, mas também é
importante em termos socioemocionais (Schwab, Markus and Hassani, 2022jg; Ma, Xiao and
Hau, 2022/9)).

A SSES 2023 solicitou aos estudantes que relatassem a frequéncia em que recebiam feedback
dos professores. A Figura 2.1 apresenta a forca média da associacéo entre o feedback dos
professores e as competéncias socioemocionais dos estudantes para cada uma das
competéncias avaliadas, na média dos territérios (ver também a Tabela A2.3, disponivel no
Anexo 2.A e online via StatLink). Apresenta ainda a amplitude da forca de associacdo (minima e
maxima) na comparacao entre os territorios.

Observou-se associagdo entre o feedback docente e maiores niveis de desenvolvimento nas
competéncias socioemocionais. Ao que tudo indica, ele exerceu influéncia sobre todas as
competéncias em ambos 0s grupos etarios, na maioria dos territérios, como se vé na Figura 2.1.
Na média e na totalidade dos territérios, estudantes de 10 e de 15 anos que receberam mais
feedback dos professores relataram maiores niveis de criatividade, de determinacdo, de
otimismo, de iniciativa social e de confianca. Observou-se relagdes menos consistentes e menos
fortes entre o feedback docente e competéncias necessarias a regulacdo de emocgdes, como
controle emocional e tolerancia ao estresse, assim como autocontrole e responsabilidade (ver
Tabela A2.3). Uma possivel explicagdo é que o tipo de feedback fornecido por professores em
diversos territérios € menos adequado para a promog¢do de competéncias nessas areas.
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Figura 2.1. Relagdes entre feedback docente e competéncias socioemocionais dos
estudantes

Coeficientes de regresséo padronizados de competéncias individuais de estudantes de 15 anos em
relacdo ao indice de feedback docente, na média dos territérios

Coeficientes OLS padronizados | Efeito médio Efeito minimo entre territorios = Efeito maximo entre territorios
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Notas: todos os coeficientes da relagdo média entre territdrios sdo estatisticamente significativos em um limiar de p < 0,05. Os
modelos tém controle de género, condi¢do socioecondmica e antecedente de migrag&o. Veja o Anexo A para saber como o indice
de feedback docente foi calculado.
As competéncias socioemocionais estdo em ordem de tamanho do efeito sobre o indice de feedback docente.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.3.

StatLink 2 https://stat.link/2jp8dk

Na maioria dos territérios, o feedback docente parece favorecer a motivacéao
académica; em alguns poucos, ele também produz empatia

Diferencas relevantes na relacdo entre feedback docente e competéncias socioemocionais foram
observadas na comparacao ndo apenas entre competéncias, mas também entre territérios. Por
exemplo, como mostra a Figura 2.2, a forca da relagéo entre feedback docente e a empatia e a
determinacéo dos estudantes varia de acordo com o territorio.

A figura indica que, no que diz respeito a empatia e determinagéo, os beneficios de receber
feedback dos professores sdo menores — ainda que consideraveis — em Helsinque (Finlandia),
na Espanha e em Turim (Itdlia), em comparagédo a outros territorios. Por outro lado, a relacédo é
relativamente forte em Dubai (Emirados Arabes Unidos), Gunma (Jap&o), Jinan (China), Kudus
(Indonésia) e Peru.

Além disso, a figura mostra que, na maioria dos territorios, a relacéo tende a ser mais forte para
determinacdo. Uma possivel explicacdo estaria no fato de o feedback docente priorizar o
desempenho académico ao invés de comportamentos pro-sociais como empatia. Gunma
(Japao), ao que tudo indica, € o Unico sistema em que o feedback docente parece promover
determinacdo e empatia igualmente bem, uma vez que sua relagdo é forte com ambas as
competéncias.
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Figura 2.2. Relagao entre feedback docente e empatia e determinacao dos estudantes

Coeficientes de regressado padronizados de empatia e de determinacgao de estudantes de 15 anos em
relacdo ao indice de feedback docente, na média dos territérios
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Notas: todos os coeficientes sdo estatisticamente significativos em um limiar de p < 0,05. Os modelos controlam por género,
condigéo socioecondmica e antecedente de migragdo. Veja o Anexo A para saber como o indice de feedback docente foi calculado.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.3.

StatLink 2 https://stat.link/ixusw4

O feedback docente se volta mais para as areas a serem melhoradas do que para
0s pontos fortes dos estudantes

Para além da importancia mais geral do feedback, o tipo de feedback faz diferenca. E
fundamental buscar um equilibrio entre as areas a serem melhoradas e os pontos fortes, como
realizacBes especificas e progressos no aprendizado (Ludtke and Koller, 200210;; OECD,
2005(115; Pekrun et al., 201412)).

Para avaliar os diferentes tipos de feedback docente, a SSES 2023 perguntou aos estudantes a
frequéncia em que certos fatos ocorrem na escola (desde nunca até todas as aulas ou quase
todas as aulas). Os relatos dos estudantes indicam que o feedback frequentemente se volta para
seus pontos fracos, e ndo seus pontos fortes (Figura 2.3). Embora, na média dos territérios, 4 a
cada 10 estudantes de 15 anos relatem receber dos professores feedbacks com formas de
melhorar o desempenho (42%) e aspectos nos quais poderiam melhorar (39%), em muitas aulas
ou em todas — ou quase todas — as aulas, menos de 3 a cada 10 estudantes relataram receber
feedback frequente de seus pontos fortes (27%; ver também Tabela A2.1). Uma substancial
parcela dos estudantes (14% a 15%, na média dos territdrios) nunca ou quase nunca recebe
feedback de seus professores, particularmente acerca de seus pontos fortes (24%). Tanto na
média quanto na maioria dos territérios, observou-se associacdo entre as competéncias
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socioemaocionais e todos os tipos de feedback docente, mas em especial o feedback docente
relativo a pontos fortes (Tabelas A2.4, A2.5 e A2.6).

Figura 2.3. Tipo de feedback docente, por territério

Percentual de estudantes de 15 anos que relataram receber os seguintes tipos de feedback em muitas
aulas, em todas as aulas ou em quase todas as aulas

O professor me diz como su posso melhorar o meu desempenho
O professor me diz em quais areas eu ainda posso melhorar
m O professor me da feedback sobre os meus pontos fortes
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Notas: os territorios estdo em ordem decrescente de porcentagem de estudantes que relataram que seus professores forneceram
feedback de seus pontos fortes em todas ou em quase todas as aulas.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.1.

StatLink 2 https://stat.link/Om9zop

A Figura 2.3 indica que a frequéncia de feedback docente poderia ser aprimorada em todos os
territdrios, sem excec¢do, mas especialmente na Bulgéria, na Emilia-Romagna (Italia), em Gunma
(Japao), em Helsinque (Finlandia), em Turim (Italia), em Sobral (Brasil) e na Espanha. De acordo
com os relatos dos estudantes, até duas vezes mais estudantes de 15 anos recebem feedback
com regularidade (42% a 65%, a depender do tipo de feedback) em Delhi (india), Dubai
(Emirados Arabes Unidos) e Jinan (China) quando comparados aos da Emilia-Romagna (ltalia),
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de Helsinque (Finlandia) e de Turim (Itdlia), onde apenas 11% a 26% dos estudantes recebem
feedback regularmente.

Em praticamente todos os territorios, o feedback docente regular sobre os pontos fortes dos
estudantes se mostrou menos comum do que o feedback sobre seus pontos fracos. Helsinque
(Finlandia) se apresenta como um caso singular, ja que seus estudantes relataram receber um
feedback relativamente equilibrado, inclusive em relac&o a pontos fortes; contudo, a frequéncia
geral do feedback foi mais baixa: menos de um quarto dos estudantes (de 22% a 24%) relatou
receber feedback regular de diferentes tipos.

Acao de impacto: aprimorar o feedback docente

Os sistemas educacionais, em especial na Bulgéaria, na Emilia-Romagna (Italia), em Gunma
(Japéao), em Helsinque (Finlandia), em Turim (Italia), em Sobral (Brasil) e ha Espanha, devem
preparar e oferecer suporte aos professores para que fornecam feedbacks continuos,
holisticos e construtivos. Diversas ferramentas e guias baseados em evidéncias estao
disponiveis para apoiar esse processo (EEF, 20217; EEF, 2021;13; Vincent-Lancrin et al.,
201914; Yeh, 2017p5). Esses recursos incluem explicacdes acerca dos efeitos do feedback
na aprendizagem académica e socioemocional dos estudantes, planos de aula que
incorporam feedback continuo, técnicas didaticas para assegurar a consisténcia do feedback
e rubricas de feedback formativo.

Estudantes de 10 anos e meninos recebem mais feedback

Em média, assim como na maioria dos territérios com dados disponiveis, estudantes de 10 anos
receberam feedback continuo com mais frequéncia do que estudantes de 15 anos (ver Tabela
A2.1). Em média, 38% dos estudantes de 10 anos relataram receber feedback continuo de seus
pontos fortes, em comparacao a apenas 28% dos estudantes de 15 anos. Conforme ficam mais
velhos, os estudantes tendem a trabalhar de forma mais independente. No entanto, a
adolescéncia é uma fase critica, marcada por importantes transformacdes bioldgicas,
psicolégicas e sociais, as quais muitas das vezes geram flutuagbes temporarias nas
competéncias socioemocionais ou certo platd no desenvolvimento da autoestima (OECD,
202416); OECD, 202117;; Orth, Erol and Luciano, 2018[1g). Ademais, para muitos estudantes, é a
fase que marca a transicdo para o mercado de trabalho. Sendo assim, fornecer-lhes o feedback
e 0 incentivo necessarios é crucial para que eles consigam superar os desafios.

Em média, assim como na maioria dos territérios e em ambos 0s grupos etarios, meninas
relataram receber menos feedback do que meninos (ver Tabela A2.2). Em alguns territérios,
estudantes desfavorecidos socioeconomicamente e estudantes com baixo desempenho
académico receberam mais feedback, o que poderia indicar um apoio docente personalizado e
instrucdes diferenciadas. Tal atitude tem como objetivo oferecer aos estudantes em dificuldade
0 apoio extra de que necessitam para se nivelar aos demais (OECD, 2016j19; 2012207). Por
exemplo, na Bulgaria, em Dubai (Emirados Arabes Unidos), na Emilia-Romagna (ltalia), em
Helsinque (Finlandia) e na Espanha, os estudantes de 15 anos com baixo desempenho
académico receberam mais feedback do que os estudantes com melhor desempenho. Também
foi o caso dos estudantes de 10 anos com baixo desempenho académico em Helsinque
(Finlandia) e Sobral (Brasil). Entretanto, observou-se o oposto em Jinan (China) e na Ucréania,
onde os estudantes de 15 anos com melhor desempenho académico relataram feedbacks mais
frequentes do que seus pares com baixo desempenho.

No que diz respeito & condigdo socioecondmica, estudantes de 15 anos desfavorecidos
relataram mais feedbacks em média do que seus pares favorecidos na Bulgéaria, no Chile e no
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Peru. Inversamente, em Jinan (China), estudantes desfavorecidos de ambos 0s grupos etarios
relataram menos feedback docente do que os favorecidos.

Na maior parte dos territérios, ndo se notou diferencas em funcédo de género ou de condicédo
socioecondmica na forca das associacBes entre feedback docente e competéncias
socioemaocionais (Tabelas A2.7 e A2.8), o que sugere que, quando se trata de seu
desenvolvimento socioemocional, receber feedback dos professores € igualmente importante
para todos os estudantes prosperarem socioemocionalmente — meninas e meninos, estudantes
favorecidos e desfavorecidos socioeconomicamente, sem excecao.

Professores dos anos finais do ensino fundamental criam menos oportunidades
para desenvolver as competéncias dos estudantes do que professores dos anos
iniciais

Proporcionar aos estudantes oportunidades de explorar e enriquecer suas competéncias é
essencial para uma educacdo socioemocional eficaz (Jones and Bouffard, 20123;; Gedikoglu,
202121)).

Na SSES 2023, perguntou-se aos professores com que frequéncia eles incluem em suas aulas
oportunidades para os estudantes desenvolverem uma série competéncias socioemocionais
(desde nunca até em todas as aulas). Na média dos territérios, a maioria dos professores de
estudantes de 15 anos relatou criar oportunidades de desenvolvimento dessas competéncias na
maior parte ou em todas as aulas (ver Tabela A2.24).

Contudo, os indicios sugerem que os professores parecem concentrar-se mais em certas
competéncias do que em outras. Por exemplo, eles dao especial atencdo ao desenvolvimento
de competéncias de desempenho de tarefas, ao passo que fornecem menos oportunidades ao
aprendizado da regulacdo das emocfes. Enquanto 83% dos professores de estudantes de 15
anos, em média, relataram criar inimeras oportunidades em sala de aula para o desenvolvimento
de competéncias de desempenho de tarefas, apenas 71% deles afirmaram fazé-lo para
competéncias de regulacdo emocional e engajamento com 0s outros.

Em mais da metade dos territérios, mais de 80% dos professores proporcionavam oportunidades
de aprendizado para o desenvolvimento de competéncias de desempenho de tarefas na maioria
ou em todas as aulas (ver Tabela A2.24); em Bogota (Colémbia), Delhi (india), Kudus (Indonésia)
e Peru, 80% dos professores também o faziam para regulacdo emocional e engajamento com
0s outros. Em parte, os resultados podem se dever ao fato de que alguns sistemas educacionais
nao visam tais competéncias, particularmente nos anos finais do ensino fundamental (ver Figura
1.2, no Capitulo 1). Destaca-se, contudo, que competéncias de regulagdo emocional e
engajamento com os outros foram associadas a efeitos positivos como melhores habitos de
saude, bem-estar e empreendedorismo (OECD, 2024¢)).

Os dados da SSES 2023 sugerem que professores de estudantes de 15 anos fornecem menos
oportunidades em classe para o desenvolvimento das competéncias socioemocionais do que
professores de estudantes de 10 anos. Isso foi observado em relacdo a competéncias de todos
0s dominios, a excecao de abertura ao novo (ser curioso, criativo e tolerante com culturas
diferentes), na média e em ao menos metade dos territorios.

A Figura 2.4 apresenta a porcentagem de professores de estudantes de 10 e de 15 anos que
relataram incluir, na maioria ou em todas as aulas, oportunidades de desenvolvimento de
competéncias de diversos dominios em cada um dos territérios com dados disponiveis para
ambos o0s grupos etarios (ver também Tabela A2.24). Ela destaca as disparidades de
oportunidade particularmente grandes entre as coortes de idade: regulacdo emocional (entre 3%
e 13%), engajamento com 0s outros (entre 4% e 11%) e colaboracdo (entre 3% e 11%). E
interessante notar que estudantes de 15 anos relataram menores niveis de desenvolvimento em
algumas dessas competéncias (i.e., confianc¢a, otimismo e entusiasmo) do que estudantes de 10
anos (OECD, 2024p6)). Os professores ucranianos foram os Unicos que ndo apresentaram
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diferengas consideraveis entre grupos etarios em nenhuma dessas competéncias. Destaca-se
gue na Ucrania as diferengas nas competéncias entre estudantes de 10 e de 15 anos também
foram menos pronunciadas em comparac¢éo a varios dos demais territérios (OECD, 20241¢)).

Figura 2.4. Oportunidades de desenvolver competéncias socioemocionais durante as
aulas, em fungao de idade e territério

Porcentagem de professores de estudantes de 10 e de 15 anos que relataram criar oportunidades para
estes desenvolverem regulacdo emocional, engajamento com 0s outros e colaborag&o na maioria ou em
todas as aulas

Engajamento com os outros Colaboragéo Regulagéo emocional
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Notas: perguntou-se aos professores com que frequéncia eles promoviam em suas turmas de referéncia competéncias ou
caracteristicas como “ser assertivo, sociavel e entusiasmado na companhia de outras pessoas” (engajamento com os outros), “ser
colaborativo, confiar e ser compreensivo com os outros” (colaboragao) e “controlar as proprias emogdes, permanecendo otimista
e lidando com o estresse” (regulagdo emocional). Apenas as diferencas de idade significativas em um limiar de p < 0,05 estéo
indicadas por barras. Os territorios estdo em ordem alfabética.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.24.

StatLink 2 https://stat.link/fcyb1x

Acao de impacto: aumentar as oportunidades de
aprendizagem socioemocional

Enquanto os professores de estudantes de 15 anos de Bogota (Colémbia), Delhi (india),
Kudus (Indonésia) e Peru relataram criar experiéncias de aprendizagem relativamente
holisticas, em outros territérios observa-se uma maior necessidade de que a formacédo
docente se volte para o aprimoramento das competéncias pedagégicas, planejamento de
aulas e estimulo da aprendizagem socioemocional, particularmente para professores dos
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anos finais do ensino fundamental. Tal formac&o deve priorizar entre seus componentes
aqueles dominios menos contemplados do desenvolvimento estudantil, como regulagéo
emocional ou engajamento com os outros. As liderancas escolares também devem criar
estruturas que estimulem discussdes amplas acerca do desenvolvimento socioemocional dos
estudantes e fornecer respaldo consistente em todos os ambitos escolares.

A isso devem se somar recursos como planos de aula estruturados, rubricas de avaliacédo e
acesso a plataformas colaborativas de praticas recomendadas (Paniagua and Istance,
201822;; OECD, 202123;; Vincent-Lancrin et al., 201914)). Tais recursos devem complementar,
e ndo substituir, a formacdo docente mais ampla, de modo que os professores estejam
preparados para lidar de maneira efetiva com as mais diversas necessidades dos estudantes.
Para evitar sobrecarga curricular, a formacao e o apoio suplementar aos docentes devem
priorizar a integracdo da aprendizagem socioemocional ao ensino da matéria do componente
curricular, como parte natural do ensino em sala de aula.

A maioria dos professores percebe dificuldades no desenvolvimento
online/remoto de competéncias socioemocionais, particularmente na Emilia-
Romana (Itélia), em Helsinque (Finlandia) e em Turim (Italia)

Atualmente, uma parcela consideravel da aprendizagem e das interagdes sociais dos estudantes
ocorre online ou mediada por tecnologias digitais (OECD, 2023247). As tecnologias digitais geram
novos riscos, mas também oportunidades para a aprendizagem socioemocional e para o bem-
estar das criancas (OECD, 2023p24;; Burns and Gottschalk, 2020p2s;; OECD, 20212¢;; OECD,
2023241). Os professores tém papel crucial em formar e conduzir as experiéncias online e digitais
dos estudantes (OECD, 2023p27; Ulferts, 20212g)). Sendo assim, os efeitos da digitalizagdo da
vida dos jovens também dependerdo do preparo e da capacidade dos professores nessa tarefa
especifica.

No entanto, de acordo com a SSES 2023, o uso da tecnologia da informacg&o e comunicagao
(TIC) com finalidade de ensino nédo fez parte de nenhuma formacgé&o para 12% dos professores
de estudantes de 15 anos (ver Tabela A2.23 e Figura 2.7, a seguir). Apenas 38% tinham tido
formagé&o no uso de TIC na educacao dentro dos 12 Ultimos meses.

Dados da SSES 2023 também revelaram que apoiar a aprendizagem dos estudantes por meio
de tecnologias digitais é a tarefa que os professores se sentem menos aptos a realizar. Cerca
de um terco dos professores julgava ser absolutamente incapaz de fazé-lo ou, quando muito,
moderadamente capaz, variando de mais de 80% na Bulgéaria, Espanha e Ucrénia até 10% ou
menos em Dubai (Emirados Arabes Unidos) e Kudus (Indonésia) (ver Tabela A2.26).

Em média, aproximadamente 40% de todos os professores de estudantes de 15 anos haviam
dado aulas online ou remotamente durante o Gltimo ano (ver Tabela A2.27), parcela que variou
de 11% a 12% no Chile e em Helsinque (Finlandia) até 89% e 92% na Ucrania e em Jinan
(China). Os professores de estudantes de 10 anos apresentaram uma experiéncia menor em
ensino remoto ou online, tanto na média quanto na maioria dos territérios com dados disponiveis.

Na SSES 2023, perguntou-se aos professores que haviam tido experiéncias recentes de ensino
online e remoto se, na opinido deles, o desenvolvimento de competéncias socioemocionais era
dificultado ou favorecido por esse formato de ensino. Professores de estudantes de 15 anos da
maioria dos territérios afirmaram enxergar mais desafios do que oportunidades ao crescimento
socioemaocional dos estudantes por meio do ensino online ou remoto, principalmente no que diz
respeito a competéncias ligadas a intera¢des sociais. Em média, 65% dos professores julgaram
que o desenvolvimento de competéncias de engajamento com os outros foi um pouco ou muito
dificultado pelo ensino online ou remoto (ver painel esquerdo na Figura 2.5 e Tabela A2.28). Em
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comparacdo, 51% dos professores julgaram que o desenvolvimento de competéncias de
desempenho de tarefas foi um pouco ou muito dificultado pelo ensino online ou remoto.

Um terco ou menos dos professores com experiéncia recente de ensino online ou remoto
percebeu que o ensino online e remoto é capaz de favorecer as competéncias socioemocionais
dos estudantes.

Mais professores de estudantes de 15 anos enxergaram oportunidades de promover
competéncias relacionadas a desempenho. Por exemplo, 1 a cada 3 professores julgava que
competéncias de desempenho de tarefas poderiam ser promovidas online e remotamente. Por
outro lado, em média, apenas 1 a cada 4 professores enxergava oportunidades de promover
competéncias associadas a intera¢des sociais (por exemplo, competéncias de colaboracéo e
engajamento com os outros) online ou remotamente.

Em média, os professores de estudantes de 15 anos de Bogota (Colémbia), Kudus (Indonésia)
e Peru foram os que tiveram as visdes mais positivas acerca das oportunidades digitais de
promover competéncias socioemocionais, ao passo que a percepc¢ao dos professores da Emilia-
Romagna (ltalia), de Helsinque (Finlandia) e de Turim (ltalia) foram as mais negativas dentre
todos os territérios (ver Tabela A2.28). A titulo de exemplo, mais de 80% dos professores da
Emilia-Romagna (ltélia), de Helsinque (Finlandia) e de Turim (ltalia) julgavam que o ensino
online/remoto representava um obstaculo a capacidade dos estudantes de interagir com os
outros, e menos de 10% considerava que essas habilidades poderiam ser promovidas por meio
de tais métodos de ensino.

Figura 2.5. Visdao dos professores acerca do ensino online e remoto das competéncias
socioemocionais, por territorio

Porcentagem de professores de estudantes de 15 anos que perceberam que o desenvolvimento das
competéncias a seguir foi dificultado ou favorecido por causa do ensino online ou remoto

B Atrapalhou muito ou um pouco O Néo teve efeito O Promoveu um pouco ou muito

Ucrania (19 de 27 regides) T I
Espanha [ T ] —:l:l
Bulgéria [ T I
Chile T I ] |
Peru I | I | |
Helsinque (Finlandia) HEN = maa
Turim (Italia) [T I
Emilia-Romagna (ltaiia) [T ] .
Dubai (EAU) [T I | |
Média [ T I
Sobral (Brasil) [T | I
Kudus (Indonésia) [T 1 I | |
Gunma (Japéo) [ 11 _ [ |
Bogots (Colsmbia) T ] I ] |
Delhi (india) [T ] I I
Jinan (China) I | | |

2 4 50 80 100% 0 20 10 60 80 10 %

Engajamento com os outros

Desempenho de tarefas




a7

Notas: perguntou-se aos professores em que medida o desenvolvimento de diferentes competéncias ou caracteristicas foi
dificultado ou favorecido pelo ensino online ou remoto, entre as quais “ser assertivo, sociavel e entusiasmado na companhia de
outras pessoas” (engajamento com os outros) e “ser persistente, responsavel e determinado” (desempenho de tarefas). Os itens
foram respondidos pelos professores que relataram ter tido experiéncia recente de ensino online/remoto. Os territorios estdo em
ordem decrescente de porcentagem de professores que perceberam que competéncias de engajamento com os outros foram
dificultadas pelo ensino online ou remoto.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.28.

StatLink 2 https://stat.link/ldxj3q

Em contraste, em Bogota (Coldmbia), Kudus (Indonésia) e Peru, apenas 38% a 59% dos
professores se mostraram céticos, ao passo que 35% a 54% demonstraram visfes positivas
acerca da promoc¢do dessas competéncias por meio do ensino online ou remoto. O sistema
educacional peruano foi 0 Unico em que uma maioria de professores enxergou oportunidades a
aprendizagem socioemocional, em vez de desafios, em todas as areas durante o ensino online
e remoto.

E provavel que a visdo dos professores acerca da aprendizagem socioemocional em formatos
online/remotos tenha sido influenciada por suas experiéncias durante a pandemia de covid-19 e,
assim, reflita ndo apenas as experiéncias com 0 ensino online/remoto, mas também suas
observagdes dos efeitos mais gerais da pandemia sobre as competéncias socioemocionais dos
estudantes (OECD, 202324)). A visdo predominantemente negativa dos professores acerca da
tecnologia digital também pode provir do fato de esta muitas vezes nao ser adequada, nem usada
de maneira efetiva, para favorecer o desenvolvimento socioemocional dos estudantes. A
despeito das experiéncias especificas que sustentem suas percepc¢des, pode-se admitir que as
opiniBes dos professores em relacdo ao ensino online tém papel crucial na decisédo de integrar
ferramentas digitais a seus métodos de ensino (Ulferts, 2021 2g]).

A comparacgéo entre coortes de idade revelou que os professores de estudantes de 15 anos
enxergaram mais efeitos negativos do ensino online/remoto sobre o desenvolvimento
socioemaocional dos estudantes do que os professores de estudantes de 10 anos (ver Tabela
A2.28). Tais diferencas de percepc¢éo entre professores dos dois grupos etarios foram evidentes
em mais da metade dos territérios. Em média, as disparidades foram particularmente notaveis
em competéncias relacionadas a regulacdo emocional, engajamento com o0s outros e
determinacao.

Acao de impacto: aproveitar o potencial das tecnologias
digitais

Para tirar o melhor proveito das oportunidades de aprendizagem socioemocional mediadas
por tecnologias digitais (OECD, 202126); 202327)), 0S sistemas educacionais devem assegurar
que as tecnologias digitais e softwares sejam configurados de modo a incorporar a
aprendizagem socioemocional a aprendizagem académica. Parcerias entre escolas e
empresas de tecnologia educacional (EdTech), assim como estudos de usabilidade com
estudantes e professores, sdo elementos essenciais a criagdo de tecnologias aptas. Além
disso, especialistas e profissionais do ensino (professores especializados, educadores,
pesquisadores e implementadores de programas de aprendizagem socioemocional) devem
ser incluidos no processo de criagdo (Ulferts, 2023(1;). Também é necessario que 0s sistemas
educacionais possibilitem as escolas o0 acesso a tais tecnologias, além de formacgéo e apoio
aos professores, a fim de que seu uso seja efetivo.
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Preparando os professores para serem patronos do ensino
socioemocional

A criacdo e a implementacdo de oportunidades de aprendizagem, orientacdo e feedbacks
efetivos requerem dos professores um sofisticado conjunto de competéncias e conhecimentos
(Ulferts, 20231;; Jones et al., 201829); Ulferts, 20212g)). Ademais, os professores precisam se
sentir capazes de fornecer instru¢des de qualidade em sala de aula e de ajudar os estudantes a
crescerem tanto académica quanto socioemocionalmente (Schonert-Reichl, 201730); Tschannen-
Moran, Hoy and Hoy, 199831;). Para que os professores desenvolvam tais competéncias, é
necessario que lhes seja fornecida a devida formacdo em importantes areas da educacao
socioemocional.

Os resultados da SSES 2023 apresentados nesta se¢do demonstram que € preciso intensificar
os esforgos para munir os professores do conjunto de competéncias e da confianga necessarios
para fornecer uma educacao socioemocional efetiva.

Professores de estudantes de 15 anos se percebem menos capazes de
desenvolver e compreender as competéncias socioemocionais dos jovens do
que professores de estudantes de 10 anos

Quando questionados acerca de sua capacidade de realizar diferentes atribuicGes docentes, a
maioria dos professores de estudantes de 15 anos (entre 68% e 76%) relatou se sentir apta em
larga ou moderada medida (ver Tabela A2.26).

Professores na Bulgaria, Espanha e Ucrania chamaram a ateng&o pois somente 2 a cada 10 ou
menos deles se julgavam capazes de compreender 0s sentimentos e emocdes dos estudantes
ou de ajuda-los no desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Em contraste, em
praticamente todos os demais territérios, mais de 8 a cada 10 professores relataram se sentir
confiantes nas tarefas de ensino socioemocional.

Apesar das variagdes, um padrdo emergiu: na maioria dos territorios, menos professores se
consideravam capazes de lidar com atribuices relacionadas a aprendizagem socioemocional
na comparacgdo com outras responsabilidades docentes. Além disso, professores de estudantes
de 15 anos se julgavam menos capazes no ensino socioemocional do que professores de
estudantes de 10 anos, fato observado na maioria dos territérios com dados disponiveis (ver
Tabela A2.26).

A Figura 2.6 mostra a porcentagem de professores que relataram se sentir capazes de
compreender os sentimentos e emocdes dos estudantes, assim como de apoia-los no
desenvolvimento de competéncias socioemocionais, para ambos 0s grupos etarios (ver também
Tabela A2.26).
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Figura 2.6. Eficacia docente no ensino socioemocional, por territorio

Porcentagem de professores de estudantes de 15 anos e de professores de estudantes de 10 anos que
relataram ser aptos nas seguintes tarefas em larga ou moderada medida
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Notas: apenas diferengas de idade estatisticamente significativas em um limiar de p < 0,05 estao indicadas por barras.
Os territorios estdo em ordem alfabética.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.26.
StatLink 2 https:/stat.link/psz71e

Em média, enquanto 20% dos professores de estudantes de 10 anos ndo se consideraram
suficientemente aptos a ajudar os estudantes a desenvolver competéncias socioemocionais,
essa proporcdo atingiu 25% entre os professores de estudantes de 15 anos. Diferencas
significativas foram observadas em Bogotd (Coldémbia), Helsinque (Finlandia) e Kudus
(Indonésia).

De modo similar, 19% dos professores de estudantes de 10 anos se sentiam insuficientemente
capazes de compreender os sentimentos e emoc¢des dos estudantes, em comparacéo a 23%
dos professores de estudantes de 15 anos. Diferencas consideraveis a esse respeito foram
observadas em Bogota (Colémbia), Helsinque (Finlandia) e Sobral (Brasil).

A educacédo socioemocional é sub-representada na formacao docente e
apresenta uma consideravel lacuna na comparagdo com a formacgéo pedagdgica
e disciplinar em alguns sistemas educacionais

A formacao docente tem o poder de potencializar a eficacia dos professores e € crucial para que
suas instrucdes e seu suporte sejam 6timos — 0 que consequentemente a torna crucial para a
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aprendizagem dos estudantes (OECD, 202032)). Para que a formagéo tenha impacto, deve
abordar as varias tarefas que o ensino envolve, especialmente aquelas em que os professores

Os resultados da SSES 2023 revelam a auséncia de topicos socioemocionais na formacéo
docente, o que é especialmente preocupante considerando-se que os professores relataram
sentir-se pouco confiantes nessa area. O questionario da SSES indagou aos professores acerca
dos tdpicos abarcados em sua formagdo docente, em programas de formacao continuada, em
formacdes voltadas a outras qualificacdes profissionais e em atividades de desenvolvimento
profissional.

A Figura 2.7 mostra a porcentagem de professores de estudantes de 15 anos com e sem
formagédo em diferentes topicos relativos ao ensino socioemocional, na média dos territorios (ver
também Tabela A2.23). O percentual variou de 16% a 40%, a depender do topico. Por exemplo,
29% dos professores de estudantes de 15 anos ndo tinham qualquer treinamento voltado a
incorporar a aprendizagem socioemocional em sala de aula. A outros 40%, faltava treinamento
para monitorar continuamente as competéncias socioemocionais dos estudantes.

O monitoramento continuo e a avaliacdo formativa das competéncias dos estudantes sao
fundamentais para o progresso destes e para o0 aprimoramento da educacao socioemocional nas
escolas (OECD, 2005p11;; 2020533;; European Commission, 2021p2)). Para que sejam capazes de
planejar e executar sequéncias didaticas adequadas e fornecer o devido apoio, os professores
precisam ter uma compreensdo cristalina dos niveis de desenvolvimento atuais das
competéncias socioemocionais de seus estudantes. Tal conhecimento é crucial para guiar o
desenvolvimento dos estudantes para que se tornem individuos competentes social e
emocionalmente.

A auséncia de formac¢do em educacdo socioemocional foi mais notavel no Chile, na Emilia-
Romagna (Italia), em Gunma (Japdo), em Helsinque (Finlandia), na Espanha e em Turim (Italia).

Considerando todos os territrios avaliados, uma média de 28% a 37% dos professores relatou
ter participado de atividades de desenvolvimento profissional ligadas & educacéo socioemocional
em algum momento dentro dos 12 meses anteriores a realizagdo da pesquisa (ver Figura 2.7 e
Tabela A2.23). Entre os tépicos tratados nas atividades de desenvolvimento profissional, o0 mais
abordado dizia respeito a identificacdo e combate ao bullying, ao passo que o monitoramento do
desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos estudantes foi 0 menos abordado.

Professores de estudantes de 15 anos apresentaram menor probabilidade do que professores
de estudantes de 10 anos de ter recebido formagdo em vérios dos topicos relacionados a
educacédo socioemocional (ver Tabela A2.23). A diferenca mais significativa e consistente se deu
no treinamento para monitorar as competéncias socioemocionais dos estudantes: para 34% dos
professores de estudantes de 15 anos, faltava treinamento nessa area, em comparagao a apenas
25% dos professores de estudantes de 10 anos, em média. Outras diferencas importantes se
manifestaram na maioria dos territdrios, em outras areas relevantes (ver Tabela A2.23).
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Figura 2.7. Formagao docente em ensino socioemocional e na utilizagao de tecnologia da
informagao e comunicagao

Porcentagem de professores de estudantes de 15 anos com e sem formag&o em topicos relacionados a
educagao socioemocional e a utilizagdo de tecnologia da informagao e comunicagao, na média dos
territérios

M ncluido em desenvolvimento profissional recente  Olncluido em formagdes iniciais de professores ou em servigo Néo incluido

Usar tecnologias da informagéo e comunicagéo
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Entender as competéncias socioemocionais dos estudantes
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Notas: as atividades de desenvolvimento profissional recentes dizem respeito a atividades realizadas durante os 12 meses que
antecederam a realizagdo da pesquisa. As porcentagens relatadas abrangem dois grupos de professores: aqueles que passaram
por desenvolvimento profissional recente nesses topicos e aqueles que trabalharam esses topicos em sessdes de formagdo mais
antigas. Os tipos de treinamento estdo em ordem decrescente de porcentagem de professores com formagao recente.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.23.

StatLink 2 https:/stat.link/9hsufa

A Figura 2.8 mostra a porcentagem, em cada um dos territdrios, de professores de estudantes
de 15 anos que ndo possuem treinamento em incorporar a aprendizagem socioemocional na
sala de aula, nem em praticas pedagogicas ou conteldo curricular (ver também Tabela A2.23).
De modo geral, menos professores em Delhi (india), Dubai (Emirados Arabes Unidos), Jinan
(China) e Kudus (Indonésia) careciam de formacdo na incorporacéo pratica da aprendizagem
socioemaocional do que em outros territérios (menos de 15% dos professores), assim como em
tépicos relacionados (ver Tabela A2.23). Em Gunma (Jap&o), Helsinque (Finlandia) e Turim
(Italia), mais de 45% dos professores néo tinham qualquer formagéo no tema.

Além disso, a Figura 2.8 mostra que a lacuna de formacgao no ensino socioemocional ndo se
deve exclusivamente a uma caréncia geral na formagc&do docente. Por exemplo, 13% dos
professores carecem de formagédo em préticas de sala de aula, pedagogia e contetddo curricular
na Emilia-Romagna (Itdlia), no Peru e na Espanha. Ao mesmo tempo, apenas 22% dos
professores peruanos relataram carecer de formacdo para incorporar a aprendizagem
socioemocional a docéncia, em comparagdo a mais de 40% na Emilia-Romagna (ltalia) e
Espanha.
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Figura 2.8. Formagao docente em ensino socioemocional, por territério
Porcentagem de professores de estudantes de 15 anos que ndo possuem formagao nos topicos a seguir

Praicas pedagogicas e contetdo curricular de alguns ou
todos 0s componentes curriculares
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Notas: apenas diferencas significativas em um limiar de p < 0,05 est&o indicadas pelo nome do territorio. Os territdrios estdo em
ordem crescente de diferenga nas porcentagens sem formagéo nos dois topicos.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.23.

StatLink 2 https:/stat.link/pmzcfb
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Muitos professores dependem de materiais ndo oficiais para planejar aulas, ao
passo gue em metade dos sistemas educacionais os professores fazem amplo
uso de recursos oficiais

Recursos e ferramentas funcionais podem ajudar os professores a planejar e implementar a
educacgdo socioemocional de forma mais efetiva. Contudo, a énfase crescente na educagéo
socioemaocional tem levado a uma proliferacdo de programas e ferramentas, que variam em
qualidade e prec¢o, e muitas vezes faltam aos professores tempo e conhecimento para avaliar
tais recursos de maneira adequada. Assim, o fornecimento de recursos certificados poderia
ajudar os professores a fazer escolhas embasadas a respeito de quais ferramentas utilizar em
sala de aula.

No entanto, nos territorios pesquisados, somente cerca de metade dos professores, em média,
relatou fazer amplo uso de recursos oficiais (como diretrizes curriculares, modelos de referéncia
ou materiais de uso docente publicados pelos ministérios ou autoridades locais) com a finalidade
de integrar a aprendizagem socioemocional a sua docéncia, como mostra a Figura 2.9 (ver
também Tabela A2.25). Um terco dos professores de estudantes de 15 anos dependia
intensamente de recursos nao oficiais, a maioria dos quais obtinha informac6es da internet e das
midias sociais (22%) (ver Tabela A2.24).

A Figura 2.9 exibe variagbes significativas entre os territGrios quanto aos recursos que 0s
professores utilizam para integrar o ensino socioemocional em suas aulas. A utilizacdo de
recursos oficiais apresenta variagdes draméaticas: menos de 1 a cada 4 professores relatou usa-
los intensamente em Gunma (Japao), Helsinque (Finlandia) e Turim (ltalia), ao passo que na
Bulgaria, em Delhi (india), no Peru e na Ucrania a proporcao foi trés vezes maior (ver Tabela
A2.25). Em particular, os professores de Gunma (Japéo), Helsinque (Finlandia) e Turim (Itélia)
demonstraram baixa utilizacao tanto de recursos oficiais quanto néo oficiais em comparacao aos
demais territorios. De modo similar, o uso de recursos ndo oficiais apresenta diferencas
marcantes: somente 1 a cada 5 professores ou menos fazia uso intenso de tais recursos em
Gunma (Japéo), Helsinque (Finlandia) e Espanha, em comparacdo a mais do que o dobro em
Delhi (india), Kudus (Indonésia), Peru e Sobral (Brasil).

Acao de impacto: potencializar a preparacao docente

Uma maior énfase em topicos relevantes na formacao docente se faz necessaria com o intuito
de aprimorar o preparo docente para a educagéo socioemocional, especialmente no Chile, na
Espanha, na Emilia-Romagna (ltalia), em Gunma (Japdo), em Helsinque (Finlandia) e em
Turim (Itdlia). Muitos dos programas mais eficazes em promover a aprendizagem
socioemocional nas escolas incluem componentes de formacdo docente e podem servir de
modelo para aperfeicoar a preparacéo dos professores na area (Oliveira et al., 202134; Laura
et al., 201635;; OECD, 201536)).

Em Bogotéa (Colémbia), Helsinque (Finlandia), Kudus (Indonésia) e Sobral (Brasil), o objetivo
deveria se centrar em apoiar os professores dos anos finais do ensino fundamental a igualar
o nivel de eficacia demonstrado pelos professores dos anos iniciais.

Além disso, o fornecimento de recursos funcionais e de alta qualidade, como planos de aula,
ferramentas de avaliacao e explicacdes sobre as competéncias socioemocionais, pode ajudar
os professores a aprimorar suas instru¢cdes e planejamento de aula. Tais recursos sao
particularmente valiosos nas regides em que os professores se percebem menos confiantes
e em que carecem de formagéo, como é o caso de Gunma (Japao), Helsinque (Finlandia) e
Turim (Italia).
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Oferecer recursos oficiais e certificados, pode evitar que os professores recorram a materiais
potencialmente ineficazes, que contenham mitos e no¢Bes equivocadas. O Chile, por
exemplo, esta oferecendo entre seus recursos oficiais para professores e escolas uma
ferramenta de Diagndstico Integral de Aprendizagens (DIA) (ver Quadro 2.1).

Campanhas de conscientizacdo e formacBes se fazem necessarias para prevenir a
disseminacdo de informacdes equivocadas e o uso de materiais ineficazes. Isso vale
especialmente para a Bulgaria, Delhi (india), Peru e Ucrania, cujos professores recorrem
vastamente a recursos ndo oficiais.

Figura 2.9. Utilizagao pelos professores de recursos de ensino socioemocional, por
territorio

Porcentagem de professores de estudantes de 15 anos que relataram recorrer em larga medida a
recursos oficiais e nao oficiais no planejamento de aulas
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Notas: os recursos oficiais sdo compostos por curriculos oficiais, diretrizes ou matrizes curriculares; fontes primarias (por exemplo,
constituigdes e declaragdes de direitos humanos); materiais de uso docente publicados pelo Ministério da Educagéo ou autoridade
educacional local. Os recursos néo oficiais incluem materiais do aluno/professor publicados por empresas privadas; midias
televisivas ou impressas (por exemplo, jornais, revistas etc.); fontes de informag&o situadas na internet (por exemplo, wikis, jornais
digitais) e redes sociais; documentos publicados por ONGs, associagdes internacionais, instituicdes publicas e académicas. Os
territorios estdo em ordem decrescente de porcentagens de professores que relataram recorrer em larga medida a recursos oficiais
em seu planejamento de aulas.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.25.

StatLink 2 https://stat.link/ya4ilf
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Quadro 2.1. O Diagnéstico Integral de Aprendizagens (DIA) chileno: rumo a uma avaliagao mais
integral e contributiva

O DIA é uma ferramenta de avaliacéo voluntaria desenvolvida pela Agéncia de Qualidade da Educagédo
do Chile. Sua abordagem tem por objetivo complementar o sistema de avaliagdo nacional com uma
avaliagdo mais integral da aprendizagem discente. Ela favorece o amplo desenvolvimento dos
estudantes na medida em que prové informacdes e diretrizes oportunas tanto para sua aprendizagem
académica quanto socioemocional. As principais caracteristicas do DIA s&o explicadas a seguir.

Trés momentos avaliativos

Diagnéstico no inicio do ano letivo: fornece informacdes acerca das aprendizagens passadas
dos estudantes, tanto académicas quanto socioemocionais, a fim de ajudar no planejamento
do novo ano escolar.

Monitoramento de meio de ano: acompanha as realizagbes académicas e 0s principais aspectos
promotores do desenvolvimento integral nos ambitos escolares, permitindo ajustes nas
estratégias docentes.

Avaliacao de final de ano: avalia o progresso a fim de gerar subsidios para o planejamento do
ano seguinte.

Abordagem de multiplos métodos

Inclui testes, questionarios e atividades socioemocionais que sdo administrados em papel ou
digitalmente em uma plataforma na web.

A aprendizagem socioemocional é avaliada pelos professores por meio de atividades no caso dos
estudantes do 1° ao 3° ano do ensino fundamental, enquanto os estudantes do 4° ano do ensino
fundamental até o 3° ano do ensino médio respondem a um questionario.

Sao gerados relatérios online tanto no nivel da série quanto no nivel escolar.

Enfase na aprendizagem socioemocional

Trés areas de aprendizagem socioemocional sdo contempladas: intrapessoal (autoconsciéncia,
autorregulacdo emocional, tomada de deciséo responsavel); interpessoal (consciéncia sobre
0s outros, empatia, colaboragdo e comunicacdo); e coletiva (inclusdo, comportamento pré-
social, comprometimento com valores democraticos).

Sao usados questionérios para avaliar as competéncias dos estudantes e suas percep¢des acerca
da implementacdo da aprendizagem socioemocional pela escola.

Auxilio a implementagao
A imediata liberacdo dos resultados possibilita identificar e enderecar pontos fortes e areas que

necessitam de aprimoramento, dentro de um prazo oportuno.

Para estimular as escolas a usarem os dados coletados com a finalidade de melhorar os resultados
cognitivos e socioemocionais, sdo fornecidos guias sobre a aplicacdo e a analise, assim como
estratégias e acdes para enderecar as dificuldades detectadas, os quais também sao
explicados em workshops e webinarios.

Uso dos dados em multiplos niveis

Diretores e professores lancam méao dos dados para guiar e monitorar suas estratégias de
aprimoramento escolar.
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Informacbes agregadas sdo disponibilizadas ao Ministério da Educacdo e aos servigos
educacionais locais a fim de ajuda-los a compreender as tendéncias mais gerais sem que
precisem impor classifica¢cdes ou consequéncias as escolas.

Fonte: Agencia de Calidad de la Educacién (202337)), Marco de Evaluacién de los Aprendizajes Socioemocionales.

Criando estruturas de promoc¢éao da aprendizagem e do ensino
socioemocionais

Atualmente, boa parte dos sistemas educacionais, incluindo os que participaram da SSES 2023,
tem entre seus objetivos o desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos estudantes
(ver Figura 1.2, no Capitulo 1) (OECD, 2021p3). Contudo, nem sempre os objetivos sao
alcancados (OECD, 2020p3g)). Para ser bem-sucedidas em atingi-los, as escolas precisam criar
estruturas de promocdo da educacdo socioemocional e trabalhar para que suas crencas e
praticas se mantenham alinhadas a tais objetivos.

Os resultados da SSES 2023 - e, de forma parcial, da SSES 2019 — sugerem que a maioria dos
estudantes frequenta escolas que adotam uma abordagem integrada na qual a educacgédo
socioemocional se encontra embutida nas préticas gerais e no ensino dos componentes
curriculares tradicionais. Ainda que isso esteja de acordo com as pesquisas mais recentes, 0s
achados ressaltam a importancia de aprimorar o suporte e a preparacéo docente, uma vez que
tal abordagem depende em grande medida de fazer dos professores patronos da educagéo
socioemocional.

A maioria das escolas integra as competéncias socioemocionais as préaticas e ao
ensino mais gerais, porém em alguns sistemas educacionais mais da metade
dos estudantes as aprende em matérias separadas

A SSES 2023 perguntou aos diretores escolares como se ddo em suas escolas a promoc¢éo e o
ensino das competéncias socioemocionais dos estudantes. Os dados de 2019 também estavam
a disposicdo para algumas das perguntas. As respostas indicam que os territérios diferem em
seus pontos fortes no que diz respeito a criacdo de estruturas que promovem competéncias
socioemaocionais de forma mais integral na escola (ver Quadro 2.2).
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Quadro 2.2. Escolas de todos os territorios se distinguem entre si no quéo holisticamente
integram a educagéo socioemocional

A Figura 2.10 mostra a organizacdo da educacao socioemocional na Bulgaria, em Dubai (Emirados
Arabes Unidos) e em Helsinque (Finlandia), trés territérios distintos quanto a suas areas de destaque
no que diz respeito a criacdo de estruturas que promovam competéncias socioemocionais de forma
mais integral na escola. A figura mostra as porcentagens de estudantes em escolas cujos diretores
relataram diferentes modos de organizacdo da educacdo socioemocional.

Figura 2.10. Diferengas na organizagao da educagao socioemocional, por territério

Porcentagem de estudantes de 15 anos em escolas cujos diretores relataram que as escolas promovem e
ensinam competéncias socioemocionais das seguintes maneiras na Bulgaria, em Dubai (Emirados Arabes
Unidos) e em Helsinque (Finléndia)
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Notas: esses territdrios foram selecionados por se distinguirem no modo como organizavam a educagéo socioemocional em suas escolas.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A2.22 e A2.21.
StatLink 2 https:/stat.link/0qk8h9

Na Bulgaria, os diretores de praticamente todas as escolas frequentadas por estudantes de 15 anos
relataram que para promover competéncias socioemocionais sao usadas atividades extracurriculares
realizadas fora da sala de aula (Tabela A2.21). Ao mesmo tempo, a educagéo socioemocional € menos
integrada aos demais componentes curriculares ou € oferecida como componente curricular separado
(somente para 76% e 30% dos estudantes de 15 anos, respectivamente) na comparagdo com outros
territorios (Tabela A2.22).

Por outro lado, em Helsinque (Finlandia) sé séo oferecidas atividades extracurriculares em escolas
frequentadas por 51% dos estudantes de 15 anos, porém a educagdo socioemocional € integrada a
todos os componentes curriculares ensinados na escola para a quase totalidade dos estudantes (98%)
(Tabelas A2.21 e A2.22). Os dados de tendéncia mostram que a integracdo a praticas gerais e a
normativas disciplinares aumentou entre 2019 e 2023 em ambos 0s grupos etarios, o que sugere um
movimento em direcdo a uma abordagem ainda mais integral da educacdo socioemocional em
Helsinque (Finlandia) (Tabela A.2.30). Por outro lado, as escolas ofereciam menos atividades
extracurriculares para promover competéncias socioemocionais entre os estudantes de 10 anos.
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Em comparacdo, a educacdo socioemocional em Dubai (Emirados Arabes Unidos) disponibiliza
matérias separadas voltadas especificamente a promoc¢éo de competéncias socioemocionais a maioria
dos estudantes de 15 anos (62%), ao passo que a integracdo aos demais componentes curriculares
se da para uma minoria dos estudantes (7%), de acordo com os diretores.

Em Dubai (Emirados Arabes Unidos), a existéncia de uma visdo coesa por parte dos profissionais da
escola acerca da responsabilidade dos professores na promocdo da educagdo socioemocional
mostrou-se tdo generalizada quanto em Helsinque (Finlandia) (ver Tabela A2.20), e a formacao
docente foi mais sélida do que na maioria dos territorios (ver Tabela A2.23). Isso sugere um movimento
em direcdo a uma abordagem mais transversal, que poderia contribuir para evitar sobrecarga curricular
e para materializar uma abordagem mais tangivel da educacgao socioemocional.

A Figura 2.10 também mostra que feedbacks e conselhos aos pais/responsaveis a respeito do
desenvolvimento socioemocional dos estudantes sdo fornecidos em mais de 90% das escolas
frequentadas por estudantes de 15 anos na Bulgéaria e em Dubai (Emirados Arabes Unidos). Por outro
lado, apenas 61% dos estudantes frequentavam escolas que o faziam em Helsinque (Finlandia), muito
embora os profissionais de todas as escolas reconhecessem 0 papel dos pais/responsaveis na

aprendizagem socioemocional dos estudantes (ver Tabela A2.20).

Em média, 86% dos estudantes de 15 anos frequentavam escolas nos territérios avaliados cujos
diretores relataram que o desenvolvimento dessas competéncias esti entre os objetivos que
compdem o plano educacional da instituicdo (ver Figura 2.11 e Tabela A2.21). Isso sugere que
a maioria das escolas se empenha em seguir os curriculos nacionais ou locais e os modelos
instituidos. Em Delhi (india), Jinan (China) e Sobral (Brasil), todos ou quase todos os estudantes
frequentavam escolas assim.

De acordo com os diretores, a maioria das escolas avaliadas integra a educac¢éo socioemocional
as préticas gerais ja existentes e ao ensino dos demais componentes curriculares, em vez de
criar programas, cursos ou atividades especificamente voltados a tais competéncias. Isso condiz
com a abordagem escolar integral da educag¢do socioemocional, que a integra de maneira
sistematica ao dia a dia, & cultura e as operagdes da escola (Chatterjee Singh and Duraiappah,
20204;; Steponavi€ius, Gress-Wright and Linzarini, 20235; Jones and Bouffard, 20123). As
competéncias ndo sdo apenas ensinadas em sala de aula, ja que se considera que resultam das
interacdes cotidianas e das experiéncias dos estudantes enquanto membros da comunidade
escolar.

Ainda que existam diversos programas socioemocionais bem avaliados, tais programas tém sido
cada vez mais criticados por ndo oferecer uma visdo sustentavel e universal da educacao
socioemocional (Laura etal.,, 2016;s; Jones and Bouffard, 20123). N&o raro, eles séo
implementados em escalas relativamente pequenas, para poucos estudantes e por periodos
limitados.

Em média, cerca de 86% dos estudantes vdo a escolas cujas préticas gerais preveem
especificamente o desenvolvimento de competéncias socioemocionais. Os regimentos
disciplinares das escolas (como diretrizes e regulamentos para promover comportamentos
apropriados e manter o ambiente de aprendizagem ordenado, respeitoso e seguro) sdo usados
para 84% dos estudantes de 15 anos com o intuito de promover tais competéncias (ver Figura
2.11 e Tabela A2.21).
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Figura 2.11. Organizagao da educagao socioemocional

Porcentagem de estudantes de 15 anos em escolas cujos diretores relataram que as escolas promovem
e ensinam competéncias socioemocionais das formas descritas a seguir, na média dos territérios
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ndo sdo diretamente comparaveis entre si. Os itens estdo em ordem decrescente das porcentagens de estudantes de 15 anos
matriculados em escolas cujos diretores relataram os respectivos itens.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES (2019, 2023), Tabelas A2.22 e A2.21.
StatLink 2 https://stat.link/krag7z

Em consonéancia com a abordagem escolar integral, o ensino de competéncias socioemocionais
foi em sua maior parte integrado a todos os componentes curriculares da escola, tanto na média
quanto na maioria dos territorios participantes da SSES 2023 (ver Figura 2.11 e Tabela A2.21).
Foi o que se observou para 83%, em média, dos estudantes de 15 anos e para mais de 95% dos
estudantes de Helsinque (Finlandia), Kudus (Indonésia) e Espanha (Tabela A2.22). Pesquisas ja
demonstraram que competéncias socioemocionais podem ser efetivamente ensinadas no bojo
de diversos componentes curriculares (Vincent-Lancrin et al., 2019114; Paniagua and Istance,
2018p22;; Durlak, Mahoney and Boyle, 2022;39)). Por outro lado, em média, 38% dos estudantes
frequentavam escolas em que a educagéo socioemocional é ensinada em componente curricular
separado (ver Tabela A2.22). Em Bogota (Colémbia), Delhi (india), Dubai (Emirados Arabes
Unidos), Peru, Sobral (Brasil) e Espanha, mais da metade dos estudantes de 15 anos esta
matriculada em escolas que oferecem componentes curriculares proprios de educacao
socioemocional. Os dados de tendéncia de Bogota (Col6mbia) também sugerem o afastamento
de uma abordagem integral nos anos finais do ensino fundamental, uma vez que a integracdo
da educacdo socioemocional as praticas gerais escolares e aos regimentos disciplinares
apresentou queda entre 2019 e 2023 (ver Tabela A2.30).

Pesquisas ja demonstraram que competéncias socioemocionais podem ser efetivamente
ensinadas em diversos componentes curriculares (Vincent-Lancrin et al., 2019p14;; Paniagua and
Istance, 201822;; Durlak, Mahoney and Boyle, 2022z9)). A integracdo transversal pode ajudar os
estudantes a vivenciar os efeitos positivos que as competéncias socioemocionais costumam
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gerar nos diferentes componentes curriculares, além de melhorar o clima de aprendizagem nas
escolas. Contudo, isso requer de toda a equipe de ensino preparo e atencdo constante as
competéncias socioemocionais dos estudantes. Os resultados apresentados nas secfes
anteriores e nas préximas indicam que muitos territérios ainda precisam investir em formacéao
docente, suporte e disseminacdo de uma visdo coesa e em um maior alinhamento entre
estruturas, praticas e crencas escolares.

Além do ensino integrado aos componentes curriculares, diversas escolas utilizam atividades
extracurriculares (como clubes esportivos, grupos de teatro, grupos de jardinagem) fora da sala
de aula para promover tais competéncias, assim como fornecem feedback e conselhos aos pais
ou responsaveis relativos as competéncias socioemocionais dos jovens (para 82% dos
estudantes de 15 anos, em média) (Figura 2.11 e Tabela A2.21). Na Bulgéaria, em Delhi (india) e
em Kudus (Indonésia), todos ou quase todos os estudantes usufruem de ofertas
extracurriculares, e em Jinan (China), Kudus (Indonésia) e Ucrania praticamente todos os
estudantes frequentavam escolas que forneciam feedbacks.

Pesquisas mostram que maior envolvimento dos pais/responsaveis e atividades extracurriculares
favorecem a aprendizagem socioemocional dos estudantes (OECD, 2023p4); Laura etal.,
2016(35;; European Commission, 2018407). No entanto, em diversos sistemas educacionais ao
redor do mundo o envolvimento parental decaiu entre o pré e o pés-covid (OECD, 202324).
Dados de tendéncia da SSES sugerem que o envolvimento parental se manteve estavel em
Helsinque (Finlandia), porém as escolas de Bogota (Colémbia) envolveram menos 0s pais e
responsaveis na aprendizagem socioemocional dos estudantes em 2023 na comparagdo com
2019 (ver Tabela A2.30). O fato de que na maioria dos territorios a equipe escolar reconhece a
responsabilidade dos pais/responsaveis na aprendizagem socioemocional pode ser um bom
ponto de partida para fortalecer as parcerias familia-escola nesse ambito (ver item “Entre 1 e 8
a cada 10 estudantes de todos os sistemas educacionais frequentam escolas nas quais 0s
profissionais escolares ndo ha concordancia sobre a ensinabilidade das competéncias
socioemocionais”).

Acao de impacto: desenvolver estruturas de apoio e
alinhar praticas e crengas

Os resultados da SSES demonstraram que os sistemas educacionais apresentam diferentes
pontos fortes na criagdo de estruturas de promoc¢do da aprendizagem socioemocional na
escola, de modo que talvez haja potencial para aprendizados muatuos entre os territorios
participantes.

Os achados ressaltam a importancia de avaliagbes regulares e abrangentes que abarquem
as competéncias dos estudantes e os elementos de uma educacgéo socioemaocional eficaz,
entre os quais as estruturas e praticas escolares, a formacao docente e as crencas. Tais
avaliagcdes contribuem para o alinhamento dos varios elementos (EEF, 20211; European
Commission, 20212); elas também identificam mudancas que devem ser feitas ou nas
estruturas, para melhorar a promocéo da aprendizagem socioemocional nas escolas, ou no
apoio, formacéo e conscientizacdo dos professores, para fazer tais estruturas funcionarem.

A analise conjunta de diferentes indicadores feita aqui revelou que s&o necessarios
investimentos mais robustos na formacéo docente e no suporte aos professores, assim como
no cultivo de uma visdo compartilhada acerca do valor da educacdo socioemocional e do
papel que os professores desempenham nela. Isso é particularmente importante para fazer
com que o ensino predominantemente transversal das competéncias socioemocionais
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funcione de modo eficaz na maior parte dos territérios (ver o item “Cultivando uma visao
compartilhada sobre o valor e as abordagens a educagao socioemocional”).

Por outro lado, em territérios como Bogota (Coldmbia), Delhi (india), Dubai (Emirados Arabes
Unidos), Peru, Sobral (Brasil) e Espanha, as competéncias socioemocionais sdo ensinadas
em componentes curriculares separados para mais da metade dos estudantes de 15 anos.
No entanto, em alguns desses lugares ha uma visdo compartiihada relativamente
disseminada e o preparo dos professores € mais solido. Nesses casos, a mudanca para uma
abordagem mais transversal se apresenta viavel, a qual ajudaria a evitar sobrecarga curricular
e possibilitaria uma abordagem mais integral da educagdo socioemocional. Além disso, o
reconhecimento bastante disseminado entre os profissionais escolares da maioria dos
territérios sobre a responsabilidade dos pais/responsaveis na aprendizagem socioemocional
pode ser um bom ponto de partida para fortalecer as parcerias familia-escola nesse ambito.

Estudantes que participam de atividades extracurriculares relatam niveis de
desenvolvimento mais altos nas competéncias socioemocionais

Como mostrou a Figura 2.11, os diretores relataram que atividades extracurriculares s&o
oferecidas na maioria das escolas, na média dos territérios. Os dados da SSES demonstram que
0s estudantes que participam de atividades extracurriculares tém niveis de desenvolvimento
mais altos nas competéncias socioemocionais, 0 que corrobora a importancia de oferecé-las
(OECD, 2021117)).

A Figura 2.12 mostra a for¢ca da associagdo entre a participagdo em atividades extracurriculares
e as competéncias socioemocionais dos estudantes na média dos territérios (ver também Tabela
A2.11). Exibe, ainda, a amplitude da for¢a dessa associag&o nos varios territérios. Na média e
na maioria dos territorios, observou-se associagéo positiva entre atividades extracurriculares e
todas as competéncias socioemocionais tanto de estudantes de 15 anos quanto de estudantes
de 10 anos (Figura 2.12; Tabela A2.11), resultado que esta em consonancia com pesquisas que
mostram que atividades extracurriculares sdo uma forma eficaz de promoc¢éo de competéncias
(Durlak, Weissberg and Pachan, 201042; Marsh and Kleitman, 2002pu3).
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Figura 2.12. Associacao entre participagao em atividades extracurriculares e competéncias
socioemocionais dos estudantes

Coeficientes de regresséo padronizados de competéncias individuais de estudantes de 15 anos em relagéo
ao indice de atividades extracurriculares, na média dos territérios
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Notas: todos os coeficientes sdo estatisticamente significativos no limiar de p < 0,05. Os modelos controlam por género, condigao
socioecondmica e antecedente de migragdo. Veja o Anexo A para saber como o indice de atividades extracurriculares foi calculado.
As competéncias socioemocionais estdo em ordem de tamanho do efeito sobre o indice de participagdo em atividades
extracurriculares.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.11.

StatLink 2 https://stat.link/mawso1

Destaca-se que em todos os territorios surgiram associagdes positivas entre a participacdo em
atividades extracurriculares e competéncias de estudantes de 10 e de 15 anos em engajamento
com os outros (assertividade e iniciativa social) e abertura ao novo (criatividade e curiosidade)
(Figura 2.12; Tabela A2.11).

Associacdes menos consistentes surgiram relativamente a controle emocional, as quais foram
relatadas somente em 8 dos 15 territorios para estudantes de 15 anos e em poucos territérios
para estudantes de 10 anos (Tabela A2.11). E possivel que boa parte das atividades
extracurriculares ndo desperte nem desenvolva adequadamente as competéncias de controle
emocional dos estudantes.

A maioria dos estudantes de 15 anos participa regularmente de atividades
artisticas; ja os que se envolvem com protecdo ambiental, esportes ou
voluntariado s&o menos numerosos

Dada a associacéo das atividades extracurriculares com as competéncias socioemocionais, é de
se lamentar que relativamente poucos estudantes relatem participar regularmente delas dentro
ou fora da escola. Perguntou-se aos jovens com que frequéncia participavam de uma série de
atividades extracurriculares (nenhuma participagao ou pelo menos uma vez por més até mais de
uma vez por semana), e um terco ou menos dos estudantes de 15 anos relatou participar de
diferentes atividades extracurriculares pelo menos uma vez por més, na média dos territorios
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(ver Figura 2.13 e Tabela A2.9). A Unica excecao ficou por conta de atividades artisticas, das
quais 53% dos estudantes relataram participar regularmente.

Figura 2.13. Participacao dos estudantes em atividades extracurriculares

Porcentagem de estudantes de 15 anos que participam pelo menos uma vez por més nestes tipos de
atividades/clubes, na média dos territorios
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Notas: as atividades estdo em ordem decrescente de porcentagens de estudantes em escolas que oferecem a atividade.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.9.
StatLink 2 https://stat.link/wxetgp

Os dados mostram que apenas 27% dos estudantes de 15 anos, na média dos territorios,
relataram participar pelo menos uma vez por més de equipes ou atividades esportivas (ver
Tabela A2.9). E interessante notar que essa parcela chega a ser duas vezes maior em Delhi
(india). Incentivar a participac&o dos estudantes em esportes parece ser uma acgao crucial, ja que
um terco dos estudantes de 15 néo se exercita regularmente (OECD, 20241¢)).

Partindo da premissa de que ameacas ambientais e queda no envolvimento civico estdo entre
0s maiores desafios enfrentados por todos os paises atualmente (OECD, 2022144)), parece ser
particularmente valido investir no aumento na participacdo em atividades extracurriculares
ligadas a esses temas: 29% e 30% dos estudantes de 15 anos estédo envolvidos com atividades
de protecdo ambiental e atividades de voluntariado ou de assisténcia (Figura 2.13 e Tabela A2.9).
Quase metade de todos os estudantes de 15 anos de Kudus (Indonésia) e do Peru e 72% dos
estudantes de 15 anos de Delhi (india) participavam regularmente de atividades de protecdo
ambiental. Em Deli, bem como na Iindia, de um modo mais geral, os clubes ecoldgicos sdo
utilizados para fomentar uma consciéncia ambiental profunda e impulsionar a¢ées a nivel local
para apoiar os esfor¢cos nacionais em prol da sustentabilidade (ver Quadro 2.3).

Quadro 2.3. Ecoclubes na india: um esforgo nacional em prol da sustentabilidade

Os ecoclubes sao parte essencial das iniciativas de educacdo ambiental indianas, promovidas
principalmente pelas Unidades Ecoldgicas Nacionais (NGC, na sigla em inglés) e programas similares.
Seu objetivo primordial € instruir os estudantes acerca das questbes ambientais e promover a
sustentabilidade. Nesses clubes, os estudantes p6em a m&o na massa em atividades, por exemplo,
de plantio de arvores, gestao de residuos, reciclagem, conservacao da agua e praticas de economia
energética, as quais favorecem a conscientizagdo e o desenvolvimento de competéncias essenciais
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como observacdo, analise e resolucao de problematicas ambientais. O propésito fundamental é
introjetar uma nocao de responsabilidade pelo ambiente e estimular os estudantes a adotar habitos
ecologicamente sustentaveis.

Cada ecoclube agrega de 50 a 60 estudantes e € supervisionado por um ou dois professores
responsaveis. Uma caracteristica essencial dos clubes é a atuacdo dos estudantes como lideres
voluntérios, geralmente em uma légica de rodizio. O intuito do formato é dar aos estudantes a
oportunidade de assumir funcdes de lideranca em gestao ambiental, possibilitando que desenvolvam
competéncias em gestéo de projetos, trabalho em equipe e participacdo comunitaria.

Os ecoclubes realizam uma ampla gama de atividades, entre as quais auditorias ambientais, plantio
de mudas e gestdo de residuos, além de fazer parte de campanhas de maior abrangéncia e acoes
comunitarias. Eles organizam eventos como competicdes de cartazes, debates e campanhas de
conscientizagdo com o propdsito de instruir a escola e a comunidade local acerca de questfes
ambientais como poluicdo, mudanca climatica e conservacdo da biodiversidade. Tanto organizacdes
governamentais quanto ndo governamentais dao suporte as atividades com treinamento, recursos e
auxilio financeiro. Com uma rede formada por mais de 100 mil ecoclubes espalhados pelo pais, a
iniciativa alcanca milhdes de estudantes anualmente. S6 em Delhi, sdo quase 2 mil clubes instituidos
em indmeras escolas e faculdades.

Fonte: Sarabhai, Kartikeya V. e Sweta R. Purohit (2023us)), Seeds of Change: State of the Education Report for India 2023; Education to

Address Climate Change, https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000387156; Department of Environment Government of NCT of Delhi,
(202446)), “Eco Clubs in Schools and Colleges”, https://environment.delhi.gov.in/environment/eco-clubs-schools-and-colleges.

Estudantes mais velhos, estudantes desfavorecidos socioeconomicamente e
meninas participam menos de atividades extracurriculares

Estudantes favorecidos socioeconomicamente participavam mais de atividades extracurriculares
do que estudantes desfavorecidos socioeconomicamente em ambos 0s grupos etarios, na média
e na maioria dos territérios. Somente no Peru os estudantes de 15 anos desfavorecidos
socioeconomicamente demonstraram participagdo maior; o Peru € o territorio que apresenta a
menor disparidade socioeconémica relativamente as competéncias socioemocionais dos
estudantes (OECD, 202416]). Igualmente importante, meninas de 15 anos participavam de menos
atividades extracurriculares do que meninos, tanto na média quanto em seis territérios, ainda que
0s padrdes de participacdo em funcdo de género variem entre os diferentes tipos de atividades
(ver Tabela A2.10). Apenas na Ucrania as meninas participavam mais do que os meninos, em
média, de atividades extracurriculares.

De acordo com os dados da SSES 2023, estudantes desfavorecidos socioeconomicamente
relatam niveis de desenvolvimento mais baixos em todas as competéncias em comparagdo a
estudantes favorecidos; e meninas relatam niveis mais baixos do que meninos em competéncias
de regulacdo emocional, entusiasmo, confianca e iniciativa social (OECD, 20246)). Para a
maioria dos territérios e das competéncias, ndo foram observadas diferencas em funcédo de
género ou de condi¢édo socioecondmica na for¢ca da associacao entre participagdo em atividades
extracurriculares e competéncias socioemocionais (Tabelas A2.12 e A2.13). Isso mostra que a
participagdo extracurricular é importante para o crescimento socioemocional de todos os
estudantes — tanto meninas quanto meninos, estudantes favorecidos e desfavorecidos
socioeconomicamente, sem exce¢do. A menor participacdo em atividades extracurriculares por
parte de estudantes desfavorecidos socioeconomicamente e de meninas poderia explicar em
parte algumas das diferencas. Sendo assim, facilitar o acesso de meninas e estudantes
desfavorecidos socioeconomicamente a tais atividades e incentiva-los a participar talvez seja um
impulso fundamental para aumentar a igualdade na aquisicdo de competéncias.

Outros resultados da SSES 2019 e da SSES 2023 sugerem que facilitar o acesso a atividades
extracurriculares e encorajar a participacdo ou a continuacdo da participacdo em atividades
extracurriculares também contribuiria para reduzir o declinio nas competéncias o qual se observa
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entre os 10 e os 15 anos (OECD, 2024p16)). Estudantes de 15 anos participavam menos de
atividades extracurriculares nos seis territérios com dados disponiveis em comparacdo a
estudantes de 10 anos (Tabela A2.9). Observou-se diferencas em todas as atividades
analisadas; essas diferencas iam de 1% a 25%.

A Figura 2.14 mostra a porcentagem de estudantes que participam de atividades esportivas e de
protecdo ambiental em fungéo do grupo etario (ver também Tabela A2.9).

Figura 2.14. Participacao em atividades esportivas e de prote¢ao ambiental, em fungao de
idade e por territorio

Porcentagem de estudantes de 10 e de 15 anos que participam de atividades esportivas e de protecéo
ambiental

@15anosdeidade * 10anosdeidade

Ucrania (19 de 27 regides) -24 e——¢ o—@ 21
Bogota (Colémbia) 25 e— o— 28
Kudus (Indonésia) -3 e— e—o X%

Jinan (China) 23 eo—— o— -18

Sobral (Brasil) 94 o— o— -20

Média 25 e———¢ o—¢ -23

Helsinque (Finlandia) 22 c—@ o— 23
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Notas: apenas as diferengas estatisticamente significativas em um limiar de p < 0,05 estéo indicadas pelo nome do territorio.
Os territdrios estdo em ordem decrescente de participagdo de estudantes de 15 anos em atividades esportivas.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.9.
StatLink 2 https://stat.link/pj4 1k8

Em relacdo as duas atividades, as diferengas foram notavelmente acentuadas: 53% dos
estudantes de 10 anos versus apenas 28% dos estudantes de 15 anos com dados disponiveis
participavam de esportes, e 54% dos estudantes de 10 anos versus 31% dos estudantes de 15
anos participavam de atividades de protecdo ambiental (Figura 2.14, Tabela A2.9). Como
discutido anteriormente, a participacdo generalizada nessas atividades para além dos anos
iniciais do ensino fundamental parece ser particularmente relevante. No geral, as diferencas na
participacdo das duas coortes de idade nas diversas atividades foram mais pronunciadas em
Bogota (Colémbia) e Kudus (Indonésia) e menores — mas ainda significativas — em Jinan (China)
e Sobral (Brasil) para vérias delas.
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Acao de impacto: favorecer a participagao dos
estudantes em atividades extracurriculares

Os sistemas educacionais precisam garantir que os estudantes acessem uma ampla gama
de atividades extracurriculares com o intuito de impulsionar sua aprendizagem
socioemocional. Também é necessario incentivar os estudantes a continuar participando de
tais atividades conforme ficam mais velhos. O trabalho de facilitacdo do acesso e da
continuidade de participacdo deve ser particularmente voltado a meninas e estudantes
desfavorecidos socioeconomicamente.

O modo como as atividades extracurriculares se estruturam se distingue a depender do
territério. Elas podem ser organizadas dentro ou fora das escolas e assumir organizacdes
diversas em cada lugar. Também podem ser mais ou menos estruturadas; por exemplo,
muitas vezes os estudantes participam de cursos ou clubes com supervisao e mentoria, porém
existem estudantes que participam de tais atividades de forma independente e sem
supervisao (Feldman and Matjasko, 200547)).

Naqueles locais em que associacdes de pais, grupos de jovens e organizacdes religiosas ou
outras oferecem diversas atividades extracurriculares, especialmente quando estas séo
oferecidas a baixo custo e em comunidades desfavorecidas socioeconomicamente, 0s
estudantes, incluindo os desfavorecidos, parecem se beneficiar desse incentivo extra as
competéncias socioemocionais que ocorre para além das escolas e casas.

Hé locais em que as préprias escolas providenciam esse incentivo extra para além das aulas.
Integrar atividades extracurriculares as estruturas da escola parece ser uma forma oportuna
de fazer os estudantes participarem delas (OECD, 202033). Oferecer atividades
extracurriculares de graca, como ocorre, por exemplo, com a maioria das atividades
realizadas dentro do espaco escolar no caso das escolas publicas de Sobral (Brasil), € uma
maneira de possibilitar acesso a estudantes que ndo teriam condicbes de pagar pelas
atividades. Também pode ser uma forma de incentivar estudantes menos motivados a
participar delas ou a manter a participacdo. Além disso, a escola tem a oportunidade de
fornecer orientagdo durante a préatica das atividades, permitindo que os estudantes tirem o
maximo proveito de sua participacao.

Cultivando uma visado compartilhada sobre o valor e as abordagens a
educacéao socioemocional

Na maioria dos sistemas escolares, as escolas implementam uma proposta integral na qual os
professores dos diferentes componentes curriculares sdo considerados a forca motriz da
educacdo socioemocional (Figura 2.11, ver também Tabela A2.21). Para que essa abordagem
funcione, é necessario trabalhar em conjunto e disseminar entre os profissionais da escola uma
visdo compartilhada sobre o valor e as abordagens a educacgéo socioemocional.

Os resultados apresentados nesta secdo sugerem que o trabalho de cultivar uma visdo
compartilhada precisa ser intensificado nos diversos territérios com o propdésito de que os
profissionais da escola reconhecam a ensinabilidade e a magnitude dos efeitos das
competéncias socioemocionais assim como o papel dos professores na promoc¢éao delas.
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Uma minoria de estudantes frequenta escolas cujos profissionais reconhecem
os efeitos das competéncias socioemocionais ha empregabilidade e na equidade
educacional

A SSES 2019 e a SSES 2023, além de outros estudos, mostram que as competéncias
socioemaocionais estdo relacionadas com diversos dos principais resultados de vida, incluindo
desempenho académico, menor envolvimento com bullying e maiores aspiragdes e perspectivas
de carreira. Tudo indica que elas também favorecem a equidade na educagao (OECD, 202416);
2021p17)); ver também (Steponavicius, Gress-Wright and Linzarini, 2023is5; OECD, 2023p24)). A
énfase que um sistema educacional da na pratica a educacdo socioemocional vai depender,
entre outros, do quanto professores e diretores sdo conscientes dos efeitos de desenvolver
competéncias socioemocionais na vida dos estudantes (Schonert-Reichl, 201730;; Laura et al.,
201635]; Jones and Bouffard, 2012(3)).

Na SSES 2023, diretores e professores foram perguntados o quanto concordavam com a
afirmacdo de que competéncias socioemocionais influenciam uma série de resultados (de
discordo muito até concordo muito). A parcela de estudantes em escolas nas quais o diretor e
todos os professores concordavam (muito) que as competéncias socioemocionais dos
estudantes exercem influéncia sobre resultados-chave varia substancialmente a depender do
resultado avaliado (ver Tabela A2.16).

A Figura 2.15 exibe a porcentagem de estudantes de 15 anos em escolas onde todos os
professores e o diretor concordaram (isto é, escolas com uma visdo compartilhada) que as
competéncias socioemocionais influenciam no aumento da empregabilidade na juventude, no
sucesso econdmico e na equidade social em cada territério (ver também Tabela A2.16). Somente
19% dos estudantes de 15 anos frequentavam escolas com uma visdo compartilhada dos efeitos
das competéncias socioemocionais na equidade social.

A figura também mostra que apenas 21% dos estudantes de 15 anos frequentavam escolas com
uma visdo compartilhada dos efeitos das competéncias sociais na empregabilidade dos jovens
€ no sucesso econdémico. De modo geral, os resultados mostram que a maioria dos estudantes
de 15 anos ndo frequentava escolas cujos professores e diretores fossem conscientes da
magnitude dos efeitos das competéncias socioemocionais (Tabela A2.16).

Escolas em todos os territérios se beneficiariam da promog¢&o de conscientizagdo em relacdo as
evidéncias dos efeitos das competéncias socioemocionais, porém as escolas de alguns
territérios se beneficiariam ainda mais do que outras (ver Tabela A2.16). Por exemplo, na Emilia-
Romagna e em Turim (Itdlia), em Gunma (Japdo), em Sobral (Brasil) e na Ucrania, 5% ou menos
dos estudantes de 15 anos frequentavam escolas com uma visdo compartilhada acerca da
importancia dessas competéncias para a equidade social. Mesmo no Peru, onde essa parcela
atinge o valor mais alto, menos da metade dos estudantes frequenta escolas nas quais todos os
profissionais escolares reconhecem a importancia das competéncias para o aumento da
equidade social.

Campanhas de conscientizacdo sdo particularmente relevantes nos anos finais do ensino
fundamental, ja que nesse estagio a consciéncia dos profissionais escolares acerca dos efeitos
das competéncias socioemocionais se mostrou menor do que nos anos iniciais para diversos
resultados, incluindo cidadania ativa, bem-estar, capacidade de lidar com desafios, resultados
académicos e equidade social (ver Tabela A2.16).
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Figura 2.15. Visao compartilhada dos efeitos das competéncias socioemocionais sobre
maior empregabilidade na juventude, sucesso econémico e equidade social, em fungdo do

territorio

Porcentagem de estudantes de 15 anos em escolas em que todos os professores e o diretor concordam
(muito) que competéncias socioemocionais exercem influéncia sobre a empregabilidade na juventude, o
sucesso econdmico e a equidade social
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Notas: veja 0 Anexo A para saber como o indice de visdo coesa foi calculado. Os territorios estdo em ordem decrescente de
porcentagens de estudantes em escolas em que todos os professores e diretores concordaram ou concordaram muito que
competéncias socioemocionais exercem influéncia na empregabilidade na juventude e no sucesso econdmico.

Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.16.

StatLink 2 https://stat.link/yui960

Entre 1 e 8 a cada 10 estudantes de todos os sistemas educacionais frequentam
escolas nas quais os profissionais escolares ndo ha concordancia sobre a
ensinabilidade das competéncias socioemocionais

A SSES 2023 perguntou a professores e diretores a quem, na opinido deles, caberia a
responsabilidade de desenvolver as competéncias socioemocionais dos estudantes. De modo
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geral, os resultados indicam que a maioria dos diretores e professores consideram que o
desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos estudantes é uma responsabilidade
que cabe a um conjunto de atores e requer a participacéo de professores, pais/responsaveis e
sociedade civil (ver Tabelas A2.18 e A2.19) (Schonert-Reichl, 2017z0;; OECD, 202117;; OECD,
201536)).

Contudo, os resultados também mostram que frequentemente esse pensamento ndo é
compartilhado pelo corpo escolar em sua totalidade. A Figura 2.16 apresenta a média percentual
de estudantes de 15 anos de todos os territérios que vdo a escolas nas quais todos os
professores e o diretor concordam (isto &, escolas com uma visdo compartilhada) que os atores
elencados deveriam ser responsaveis por desenvolver as competéncias socioemocionais (ver
também Tabela A2.20). A figura também mostra a variagao dessa porcentagem nos territorios.

Figura 2.16. Visao compartilhada acerca das responsabilidades e da ensinabilidade

Porcentagem de estudantes de 15 anos em escolas nas quais todos os professores e o diretor
concordam que os atores a seguir deveriam ser responsaveis por desenvolver as competéncias
socioemocionais e que elas séo passiveis de ensinar, na média dos territorios
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Notas: ao interpretar os resultados relativos a existéncia de uma visdo compartilhada nas escolas, € importante considerar a
variagao entre os territérios no que diz respeito ao nimero de escolas e professores que estdo representados em cada um (ver
Tabela A2.29). Veja o Anexo A para saber como os indices de visdo compartilhada foram calculados.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A2.20.

StatLink 2 https://stat.link/1uglth

Somente 2 a cada 5 estudantes (42%) estavam matriculados em escolas nas quais todos os
professores e o diretor compartilhavam o pensamento de que professores, no geral, deveriam
ser responsaveis pelo desenvolvimento socioemocional dos estudantes. Em contraste, mais de
4 a cada 5 estudantes (84%) de 15 anos frequentavam escolas com uma visdo compartilhada
acerca da responsabilidade de pais e responsaveis.

Essa visdo compartihada da responsabilidade dos professores no desenvolvimento
socioemaocional se mostrou mais proeminente nos anos iniciais do ensino fundamental; a
diferenca para os anos finais chegou a 19%. Os resultados indicam inconsisténcias entre as
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estruturas utilizadas pelas escolas para promover as competéncias socioemocionais e a visdo
do corpo escolar (discutidas em maiores detalhes a seguir).

Outros resultados mostram que discordancias quanto a responsabilidade dos professores pela
aprendizagem socioemocional sdo mais comuns entre o0s préprios professores -—
destacadamente dos anos iniciais do ensino fundamental — do que entre diretores (ver Tabelas
A2.18 e A2.19). Os territérios participantes devem intensificar seus esforgos para aumentar a
conscientizacdo dos professores acerca da centralidade de seu papel na aprendizagem
socioemaocional dos estudantes. Isso vale particularmente para Sobral (Brasil), Gunma (Japao)
e Ucrénia, onde 20% dos professores nado consideravam caber aos docentes tal
responsabilidade, ainda que alguns desses territérios se caracterizem por forte integracdo com
0s componentes curriculares (ver Tabelas A2.19 e A2.22).

Um dado especialmente importante é que 42% dos estudantes de 15 anos frequentavam escolas
que ndo possuem uma visdo compartilhada entre o corpo escolar de que competéncias
socioemocionais séo passiveis de ser ensinadas (isto €, cujos diretores e todos os professores
discordavam de que tais competéncias ndo possam ser ensinadas; ver Figura 2.16 e Tabela
A2.20).

Se a aceitacdo, por parte do corpo escolar, da ensinabilidade se mostrou comum em escolas do
Chile, da Emilia-Romagna e de Turim (Italia), de Helsinque (Finlandia) e da Espanha, chegando
a mais de 80% dos estudantes matriculados em tais escolas, em outros territérios ela foi bem
menos difundida, com menos de 40% dos estudantes frequentando tais escolas em Delhi (india),
Kudus (Indonésia) e Sobral (Brasil) (Tabela A2.20).

Delhi (india) e Kudus (Indonésia) foram os dois territérios em que mais professores e diretores
manifestaram ceticismo acerca da ensinabilidade dessas competéncias. Mais de 15% dos
professores julgavam que ninguém deveria ser responsavel, uma vez que tais competéncias nao
poderiam ser ensinadas, e mais de 12% dos estudantes frequentavam escolas cujos diretores
ndo acreditam na ensinabilidade das competéncias socioemocionais (Tabelas A2.18 e A2.19).
Interessante notar que Delhi (india) e Kudus (Indonésia) também foram os dois territérios com a
maior parcela de professores que relataram ter recebido formacdo em ensino socioemocional
(ver Tabela A2.23). Faz-se necesséario um entendimento mais minucioso do contetdo e da
implementacéo da formacao.

Os dados da SSES 2023 mostram que menos da metade de todos os estudantes de 15 anos ia
a escolas em que todos os professores e o0 diretor demonstravam a mesma visdo acerca da
responsabilidade dos préprios estudantes, e um quarto dos estudantes frequentava escolas cujo
corpo escolar considerava que as organizagbes da sociedade civil e associacbes tém
responsabilidade no desenvolvimento socioemocional dos estudantes (Figura 2.16, Tabela
A2.20).

A disseminacéo do reconhecimento, entre o corpo escolar, da responsabilidade da comunidade
local no desenvolvimento socioemocional dos estudantes seria um promissor ponto de partida
para a formacéo de parcerias frutiferas. Os estudos mostram que os estudantes adquirem
competéncias socioemocionais também fora da escola e de casa e que estudantes que
participam de voluntariado e esportes, atividades, organizacdes e grupos de jovens apresentam
niveis de desenvolvimento mais altos nas competéncias socioemocionais (Durlak, Mahoney and
Boyle, 2022;3q); Marsh and Kleitman, 2002p3;; OECD, 202117)).

Chile, Delhi (india), Kudus (Indonésia) e Peru demonstraram maior alinhamento
entre sua proposta de educacdo socioemocional e a visdo do corpo escolar

A abordagem transversal a educacdo socioemocional, na qual 0 ensino se integra aos
componentes curriculares, requer que o corpo escolar compartilhe a conviccdo nos beneficios
de investir na aprendizagem socioemocional. Se difundida, a convic¢do nos efeitos dela nos
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resultados académicos pode ser especialmente motivadora no sentido de fazer os professores a
incorporarem ao ensino de seu componente curricular.

A Figura 2.17 mostra a porcentagem de estudantes em escolas nas quais a educacédo
socioemocional é integrada ao ensino dos componentes, assim como a porcentagem de
estudantes em escolas nas quais todos os professores e o diretor admitem que a aprendizagem
socioemaocional influencia positivamente os resultados académicos. A figura revela que a
integragcdo do ensino socioemocional aos componentes curriculares é comum a maioria dos
estudantes de 15 anos de todos os sistemas educacionais & excec¢éo de Dubai (Emirados Arabes
Unidos) e vai de 72% em Gunma (Japao) a 99% em Kudus (Indonésia) (ver A maioria das escolas
integra as competéncias socioemocionais ao ensino e as praticas gerais, porém em
determinados sistemas educacionais mais da metade dos estudantes as aprende em
componentes curriculares separados).

Figura 2.17. Integragao da aprendizagem socioemocional aos componentes curriculares e
visao compartilhada dos efeitos das competéncias socioemocionais sobre os resultados
académicos

Porcentagem de estudantes de 15 anos em escolas cujos diretores relataram que as competéncias
socioemocionais sdo integradas aos demais componentes curriculares e daqueles que frequentam
escolas nas quais todos os professores e o diretor concordam que tais competéncias melhoram os
resultados académicos, na média dos territorios
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Notas: veja 0 Anexo A para saber como os indices de visdo compartilhada foram calculados. Ao interpretar os resultados relativos
a existéncia de uma visdo compartilhada nas escolas, é importante considerar a variagéo entre os territdrios no que diz respeito ao
numero de escolas e professores que estdo representados em cada um (ver Tabela A2.29).
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A2.22 e A2.16.

StatLink 2 https://stat.link/816gxz

N&o obstante, somente no Chile, em Delhi (india), em Kudus (Indonésia) e no Peru foi observada
consonancia entre a proposta de educacao socioemocional e a visdo do corpo escolar, uma vez
que a maioria dos estudantes frequentava escolas em que o0 corpo escolar inteiro concordava
que as competéncias socioemocionais influenciam na aprendizagem académica. A menor
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disparidade entre estudantes em escolas com uma abordagem transversal e aquelas cujo corpo
escolar compartilhava dessa visdo se deu no Peru, com uma diferenca de apenas 9%. Por outro
lado, Dubai (Emirados Arabes Unidos) foi o Gnico sistema em que uma visdo compartilhada dos
beneficios académicos das competéncias socioemocionais foi mais disseminada (75% dos
estudantes) do que a abordagem transversal de ensino delas (7% dos estudantes) (ver
Quadro 2.2).

Embora a maior parte dos sistemas deva promover pesquisas sobre os beneficios da educacéo
socioemocional integrada aos componentes curriculares, os resultados indicam um enorme
potencial para que Dubai, onde atualmente as competéncias sdo ensinadas em componente
curricular préprio, faca a transicdo para uma abordagem mais transversal. Outros resultados
mostram que os professores de escolas cujos diretores relataram praticar uma abordagem
transversal ndo eram mais propensos a admitir a influéncia positiva das competéncias
socioemocionais em nenhum dos sistemas educacionais (ver Tabela A2.17). Sendo assim,
sistemas e escolas devem investir na atualizacdo dos conhecimentos dos docentes com as mais
recentes evidéncias cientificas.

Os sistemas educacionais precisam enderecar diferentes crengas em seu
trabalho com as escolas

A Figura 2.18 destaca o fato de que os sistemas educacionais precisam considerar diferentes
crencgas no trabalho com as escolas. Ela apresenta a porcentagem de estudantes de 15 anos em
escolas com uma visdo compartiihada da responsabilidade dos professores na educacgédo
socioemocional e a porcentagem em escolas com uma visdo compartilhada dos beneficios
académicos das competéncias socioemocionais.

A figura indica que sistemas com uma visdo compartilhada dos beneficios académicos da
educacgdo socioemocional tendem a apresentar maior consenso a respeito do papel dos
professores em fomentar tais competéncias. No entanto, convencer o corpo escolar tdo somente
dos efeitos académicos ndo é suficiente. Foram apenas oito os sistemas em que houve
correlacdo positiva entre a crenca dos professores nos efeitos das competéncias
socioemaocionais e de que caberia a eles, professores, o desenvolvimento delas (ver Tabela
A2.17). Tal relacdo ndo foi observada no Chile, em Bogota (Coldmbia), na Emilia-Romagna

(Italia), em Helsinque (Finlandia), em Jinan (China), em Kudus (Indonésia) nem no Peru.

A Figura 2.18 mostra que Peru e Chile devem se concentrar em cultivar um senso compartilhado
da responsabilidade pela educacdo socioemocional entre o corpo escolar. Se por um lado a
convicgao nos beneficios académicos se mostrou relativamente disseminada, por outros muitos
estudantes frequentavam escolas em que nem todo o corpo escolar julgava que deveriam ser 0s
professores 0s responsaveis por ensinar tais competéncias. Assim sendo, € necessério oferecer
mais respaldo para estimular os professores a abracgar essa responsabilidade.

Os resultados também ressaltam o potencial de Dubai (Emirados Arabes Unidos) de adotar uma
abordagem mais transversal. Similarmente a Delhi (india) e Kudus (Indonésia), onde a maioria
das escolas segue tal abordagem, a maior parte do corpo escolar em Dubai (Emirados Arabes
Unidos) ndo apenas estd convencida dos beneficios académicos da educacao socioemocional
como também considera que caberia aos professores a responsabilidade por desenvolver tais
competéncias.

Por fim, a figura mostra que Emilia-Romagna (Italia), Helsinque (Finlandia), Jinan (China) e Turim
(Italia) devem se dedicar a atualizar os conhecimentos sobre os beneficios da aprendizagem
socioemocional. Ao mesmo tempo, escolas, autoridades e formuladores de politicas
educacionais em Bogota (Coldmbia), na Bulgaria, em Gunma (Japdo), em Sobral (Brasil), na
Espanha e na Ucrania devem se voltar tanto para o convencimento dos efeitos positivos de
promover as competéncias socioemocionais quanto para o papel fundamental que os
professores tém em promové-las.
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Figura 2.18. Visao compartilhada da responsabilidade docente e efeitos académicos

Porcentagem de estudantes de 15 anos em escolas cujo corpo escolar considerou que os professores
deveriam ser responsaveis por desenvolver as competéncias socioemocionais e aqueles que frequentam
escolas cujo corpo escolar considerava que essas competéncias melhoram os resultados académicos, na
média dos territérios
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Percentual de estudantes em escolas nas quais todos os professores e diretores concordam que os professores devem ser
responsaveis pelo desenvolvimento das competéncias socioemacionais

Notas: os territbrios que apresentam associagdo significativa em um limiar de p < 0,05 entre responsabilidade docente por
desenvolver competéncias socioemocionais e visdo compartilhada acerca da influéncia das competéncias socioemocionais nos
resultados académicos estdo preenchidos com cor; os territrios com associacdo néo significativa estéo apenas contornados. Veja
0 Anexo A para saber como os indices de visao compartilhada foram calculados. Ao interpretar os resultados relativos a existéncia
de uma visao compartilhada nas escolas, & importante considerar a variagao entre os territorios no que diz respeito ao niimero de
escolas e professores que estdo representados em cada um (ver Tabela A2.29).
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A2.20 e A2.16.

StatLink 2 https://stat.link/q0c214

De modo geral, ao que tudo indica, aumentar a conscientizacdo acerca da responsabilidade
docente ainda é uma tarefa para a maioria dos territorios. E necessario, também, incrementar o
respaldo aos professores. Os dados da SSES 2023 sugerem que uma parcela substancial dos
professores carece de formacdo para a desafiadora empreitada de integrar o ensino
socioemaocional a seu trabalho (ver ‘Preparando os professores para serem patronos do ensino
socioemacional’). A preparacéo insuficiente pode explicar por que alguns professores rejeitam a
responsabilidade pelo desenvolvimento socioemocional dos estudantes. A abrangente reforma
levada a cabo pela Indonésia, Aprendizagem Emancipatoria, descrita no Quadro 2.4, € um
exemplo promissor que combina énfase crescente na educagdo socioemocional com grande
respaldo e autonomia dos professores.
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Quadro 2.4. Merdeka Belajar (Aprendizagem Emancipatoria): a reforma indonésia

A reforma Merdeka Belajar (Aprendizagem Emancipatéria), implementada progressivamente desde
2020 com o objetivo de melhorar os resultados educacionais, tem redirecionado o foco para a
aprendizagem de base e cultivado um ambiente escolar alegre e emancipatério. A reforma abarca
desde o maternal até o ensino superior e tanto instituicdes seculares quanto religiosas. Ela concede
mais autonomia e flexibilidade as escolas e professores e procura dar voz ativa aos estudantes, assim
como mobilizar toda a comunidade escolar, algo que esta em consonancia com o tradicional conceito
indonésio de responsabilidade muitua coletiva (gotong royong). A educacdo socioemocional e a
formacao de carater sdo elementos centrais com vista a criacao de individuos felizes e bem preparados
para o futuro. A reforma assenta em dois conjuntos principais de politicas: a completa revisédo do
curriculo e a avaliagédo e aprimoramento das capacidades educativas.

0 novo Kurikulum Merdeka (Curriculo Emancipatorio)

O conteudo geral do curriculo é reduzido de modo a se concentrar em competéncias basilares,
como letramento e alfabetizacdo matematica, a fim de possibilitar uma aprendizagem mais
profunda.

A aprendizagem com base em projetos (Projek Penguatan Profil Pelajar Pancasila) foi
implementada com o intuito de estimular a participagdo dos estudantes em projetos
colaborativos que se voltam para problemas do mundo real e, assim, favorecem o pensamento
critico, a criatividade e a responsabilidade.

O curriculo concede as escolas e professores mais flexibilidade e autonomia para adapta-lo a suas
circunstancias, em uma abordagem mais centrada no estudante.

Mais avaliagées integrais e formativas

A Avaliagcdo de Competéncias Minimas (AKM, na sigla original) avalia a alfabetizagdo
matematica e o letramento e inclui questdes que requerem raciocinio complexo.

Uma pesquisa de perfil avalia a aprendizagem socioemocional do estudante e sua adeséo a
filosofia Pancasila, ideologia oficial do Estado indonésio.

Uma pesquisa sobre o ambiente educacional avalia os fatores que contribuem para a
qualidade da aprendizagem nas escolas.

Ferramentas digitais facilitam a utilizacdo dos dados pesquisados, tais como o Placar da
Educacdo (Rapor Pendidikan), uma plataforma que dissemina os resultados em
diferentes niveis de agregacao.

Aprimorando a capacidade educativa

As escolas sao incentivadas a criar comunidades de aprendizagem professional, nas quais os
professores partilham praticas, reflexdes e aprendizados entre si.

O Programa Professor-Guru (Pendidikan Guru Penggerak) tem o propdsito de formar, entre os
professores, lideres que orientem seus pares na adocao de novas metodologias de ensino as
quais priorizem a autonomia, o bem-estar e o desenvolvimento moral dos estudantes.

A Plataforma de Ensino Emancipatério (Merdeka Mengajar) disponibiliza aos professores recursos,
planos de aulas e espacos de colaboracéo e troca de conhecimento.

Nota: existem dois tipos de escolas na Indonésia: as escolas seculares, sob a gestdo do Ministério da Educacéo, Cultura, Pesquisa e
Tecnologia, abrangem aproximadamente 85% dos estudantes do ensino fundamental e médio; as escolas religiosas (madrasah), sob a
gestdo do Ministério de Assuntos Religiosos, abrangem os 15% restantes.

Fonte: OCDE (2024us), ‘“Transforming education in Indonesia: Examining the landscape of current reforms’,
https://doi.org/10.1787/9ff8d407-en.
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Acao de impacto: cultivar uma visao compartilhada entre o
corpo escolar

De modo geral, a maioria dos territérios deveria se dedicar a cultivar uma visdo compartilhada
entre o corpo escolar a fim de efetivar a implementacéo da aprendizagem socioemocional aos
componentes curriculares e as praticas das escolas. Em outros casos (como o de Dubai
[Emirados Arabes Unidos]), talvez seja de se considerar adaptar as estruturas escolares de
modo a promover as competéncias socioemocionais. Os resultados mostram que diversos
sistemas educacionais deveriam dedicar esfor¢cos para aumentar a conscientiza¢do entre os
professores — em especial dos anos finais do ensino fundamental — no que diz respeito a
centralidade de seu papel na aprendizagem socioemocional dos estudantes. Campanhas de
conscientizacdo, acompanhadas de maior apoio (por exemplo, formacéo, ferramentas e
recursos), as quais instituam a educacdo socioemocional como tépico primordial nas
interacbes cotidianas do corpo escolar, podem contribuir para que os professores se
apropriem da educacéo socioemocional.

Iniciativas com o propdsito de conscientizar acerca da ensinabilidade das competéncias
socioemocionais devem ser direcionadas tanto a diretores quanto a professores,
especialmente no caso de certos territérios. Cultivar no corpo escolar o entendimento de que
cabe a comunidade como um todo a responsabilidade pelo desenvolvimento socioemocional
dos jovens talvez seja um bom ponto de partida para estabelecer parcerias proveitosas com
o mundo além da escola. Embora haja territérios que precisem mais do que outros aumentar
a consciéncia da ensinabilidade e da responsabilidade dos diversos atores no
desenvolvimento socioemocional dos estudantes, todos os territorios, sem excecdo, devem
realizar campanhas, intercambios profissionais e formac6ées, especialmente nos anos finais
do ensino fundamental, a fim de elevar o entendimento do corpo escolar da magnitude dos
efeitos das competéncias socioemocionais.

Principais acdes de impacto em prol da educacédo socioemocional nas
escolas

Na esteira da discussao feita no Capitulo 1 sobre a importancia da educagéo socioemocional e
as competéncias visadas pelos diferentes sistemas educacionais, o Capitulo 2 identificou, para
cada um deles, aspectos fundamentais para melhorar a educacéo socioemocional nas escolas.
Entre os aspectos, estdo a intensificagdo da promoc¢éo da aprendizagem socioemocional tanto
nas salas de aula tradicionais quanto nas virtuais assim como o aperfeicoamento da formacéo e
do apoio aos professores com esse objetivo. Os resultados da SSES examinados no capitulo
também mostram que diversos sistemas deveriam investir na criacao de estruturas de apoio a
educacéo socioemocional, por meio do incentivo a atividades extracurriculares e do cultivo de
uma visao compartilhada sobre o valor dessas competéncias. O proximo capitulo detalhard como
0 ambiente escolar mais geral fornece apoio, proporciona seguranca e contribui para o
desenvolvimento socioemocional dos estudantes.
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Anexo 2.A. Tabelas do Capitulo 2

As tabelas disponiveis on-line podem ser acessadas pelo StatLink.

Tabela 2.A1. Tabelas do Capitulo 2 - Educagao socioemocional na escola

Tabela Titulo

Tabela A2.1 Feedback docente

Tabela A2.2 Feedback docente, em fungao de caracteristicas dos estudantes

Tabela A2.3 Associagao entre feedback docente e competéncias socioemocionais

Tabela A2.4 Associagao entre feedback docente e competéncias socioemocionais — O professor me da feedback dos
meus pontos fortes

Tabela A2.5 Associagdo entre feedback docente e competéncias socioemocionais — O professor me fala os pontos que
ainda tenho a melhorar

Tabela A2.6 Associagao entre feedback docente e competéncias socioemocionais — O professor me diz como eu posso
melhorar o meu desempenho

Tabela A2.7 Associagao entre feedback docente e competéncias socioemocionais em fungao de género

Tabela A2.8 Associagdo entre feedback docente e competéncias socioemocionais em fungdo de condicdo
socioecondmica

Tabela A2.9 Atividades extracurriculares

Tabela A2.10 = Atividades extracurriculares, em fungdo de caracteristicas dos estudantes

Tabela A2.11 Associacao entre atividades extracurriculares e competéncias socioemocionais

Tabela A2.12 | Associagdo entre atividades extracurriculares e competéncias socioemocionais em fungéo de género

Tabela A2.13 | Associagdo entre atividades extracurriculares e competéncias socioemocionais em fungdo de condigéo
socioecondmica

Tabela A2.14 Influéncia das competéncias socioemocionais em uma série de resultados — Questionario principal

Tabela A2.15 Influéncia das competéncias socioemocionais em uma série de resultados — Questionario dos professores

Tabela A2.16 Influéncia das competéncias socioemocionais em uma série de resultados — Questionarios dos professores
e do diretor

Tabela A2.17 | Associagéo entre a visao dos professores da influéncia das competéncias socioemocionais e da integragéo
de tais competéncias na escola e a visdo dos professores de suas responsabilidades — Questionario dos
professores

Tabela A2.18 Responsabilidade no desenvolvimento das competéncias socioemocionais — Questionario do diretor

Tabela A2.19 Responsabilidade no desenvolvimento das competéncias socioemocionais — Questionarios dos professores

Tabela A2.20 Responsabilidade no desenvolvimento das competéncias socioemocionais — Questionarios dos professores
e do diretor

Tabela A2.21 Promogéo da aprendizagem socioemocional — Questionério do diretor

Tabela A2.22 Ensino de competéncias socioemocionais na escola — Questionario do diretor

Tabela A2.23 | Inclus&o de competéncias socioemocionais no indice de formag&o docente

Tabela A2.24 Oportunidades de desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos estudantes

Tabela A2.25 | Fontes de informagdo

Tabela A2.26 | Autoeficacia docente

Tabela A2.27 Experiéncia com o ensino online/remoto

Tabela A2.28 | Competéncias e ensino online/remoto

Tabela A2.29 | Quantidade de professores por escola

Tabela A2.30 Diferencas na oferta de atividades extracurriculares na escola, promogao da aprendizagem socioemocional

e autoeficacia docente entre 2019 e 2023
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3 Ambientes escolares que nutrem o
desenvolvimento socioemocional

Este capitulo examina como ambientes escolares seguros e
positivos e relacbes acolhedoras promovem as competéncias
socioemocionais em todo seu espectro, ainda que aspectos
diferentes favorecam competéncias diferentes. O capitulo se inicia
com o sentimento de pertencimento e as emocfes dos estudantes
na escola e segue com os relacionamentos professor-estudante e
estudante-estudante, incluindo como as estratégias de
enfrentamento utilizadas pelos professores se relacionam com a
aprendizagem emocional dos estudantes. O capitulo explora, entéo,
o bullying, trazendo dados Unicos sobre perpetracdo versus
vitimacédo. Explora como o bullying se manifesta de formas diferentes
entre 0s paises e entidades subnacionais participantes e principais
estratégias para enfrenta-lo.
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Resumo

Ideias para a politica

Os resultados da Pesquisa sobre Competéncias Socioemocionais (SSES) de 2019 e de 2023
sugerem as seguintes recomendacfes para formuladores de politicas educacionais e
profissionais da educacdo com o objetivo de potencializar o clima escolar como fonte salutar
de desenvolvimento e de competéncias socioemocionais:

Converter as escolas em centros da comunidade: os estudantes de 15 anos que se

sentiam mais pertencentes a escola relataram niveis de desenvolvimento mais altos
nas competéncias socioemocionais, particularmente em competéncias de iniciativa
social, regulagdo emocional e confianca. De modo similar, tanto os estudantes de 10
guanto os estudantes de 15 anos que vivenciavam mais emogdes positivas e menos
emocdes negativas na escola demonstraram maiores niveis de desenvolvimento nas
competéncias, especialmente em otimismo e controle emocional. Para desenvolver as
competéncias socioemocionais dos estudantes, as escolas deveriam fomentar um
senso de comunidade. Abordagens embasadas cientificamente, contextualizadas e
integradas de aprimoramento do ambiente escolar podem contribuir para disseminar o
sentimento de pertencimento e fortalecer as competéncias dos estudantes.

Enfrentar as fontes de emocdes negativas especificas do territdrio: estudantes relatam

diferentes combina¢des de emocdes em cada territorio, em especial variagbes em
confianca, motivagdo, ansiedade e raiva. Os formuladores de politicas educacionais e
educadores devem examinar as experiéncias particulares tais como relatadas pelos
estudantes de seu territério, a fim de aprimorar pontos fortes e enfrentar fontes de
emocdes negativas em excesso. Abordagens integrais de ensino e organizacdo dos
ambientes escolares, quando associadas a uma aprendizagem socioemocional
explicita, podem favorecer as competéncias, o desenvolvimento e as percepc¢des dos
estudantes acerca da escola.

Aprimorar as experiéncias escolares de grupos vulneraveis: na maioria dos territorios,

estudantes com baixo desempenho académico relatam menor sentimento de
pertencimento a escola, menos emoc6es positivas e mais negativas, destacadamente
raiva, em comparacdo a seus colegas favorecidos. Meninas de 15 anos, na
comparacdo com meninos, manifestam o mesmo padrdo, porém com niveis
especialmente baixos de confianca. Estudantes desfavorecidos socioeconomicamente
relatam menor pertencimento. Ainda assim, os resultados variam consideravelmente
em funcéo do territorio e indicam que tais desigualdades ndo sao inevitaveis. Para
enfrenta-las, as escolas devem concentrar esforcos em promover experiéncias
positivas e o sentimento de pertencimento entre os grupos com maiores dificuldades,
especialmente estudantes com baixo desempenho e meninas.

Cultivar relacionamentos como forma de cultivar competéncias: os estudantes de 10 e de

15 anos que relatam melhores relacionamentos com professores manifestam maiores
niveis de desenvolvimento nas competéncias, em especial naquelas de desempenho
de tarefas e abertura ao novo. Ja relacionamentos mais fortes dos estudantes entre
pares estdo correlacionados particularmente com melhores competéncias sociais e
com melhor confiangca, em ambos os grupos etarios. Contudo, estudantes de 15 anos
percebem menos as preocupacdes pessoais de seus colegas de classe e professores
em comparacdo a estudantes de 10 anos. Para enderecar esse ponto, as escolas
devem criar oportunidades para que os estudantes estabelecam relacionamentos
significativos com colegas e professores, fomentando conjuntos de competéncias




complementares. Deve-se dar especial atencdo ao cultivo de relacionamentos nos
anos finais do ensino fundamental.

Fortalecer as estratégias de enfrentamento dos professores a fim de apoiar seu bem-estar
e sua capacidade de transmitir uma regulagdo emocional positiva: a utilizagdo de
estratégias eficazes de enfrentamento ao estresse no trabalho varia muito entre os
professores dos diversos territérios, indo de 68% em alguns a meros 15% em outros.
Abordagens comprovadamente eficazes, como assumir uma atitude otimista diante de
problemas ou praticar bons habitos de saude, podem beneficiar as capacidades e
competéncias dos proprios professores, particularmente de regulagdo emocional.
Destaca-se que os professores de Kudus (Indonésia) e do Peru foram os que relataram
a maior utilizacdo dessas ferramentas comprovadas e os maiores niveis de bem-estar.
A fim de aperfeicoar as competéncias socioemocionais dos professores, as escolas
devem trabalhar para reduzir o estresse relacionado ao trabalho e promover o uso de
estratégias de enfrentamento eficazes. Com isso, possibilita-se que os professores
aumentem seu bem-estar e se tornem modelos de regulagdo emocional positiva em
sala de aula, o que, por sua vez, gera um ambiente de aprendizagem mais acolhedor
para os estudantes.

Priorizar a criacdo de ambientes escolares seguros de modo a possibilitar o sucesso dos
estudantes: o bullying continua sendo uma grande preocupagdo em todos o0s
territérios, com algumas regides tendo de lidar com niveis de bullying particularmente
altos. Bulgaria, Delhi (india) e Kudus (Indonésia) relatam a maior incidéncia de bullying;
nota-se que nesses territdrios os lideres escolares relatam baixissimos niveis de
bullying, o que sugere uma preocupante naturalizacdo de tais comportamentos. Para
enfrentar essa questéo, os territdrios que mais sofrem com problemas de bullying
devem efetivar com urgéncia estratégias antibullying abrangentes. As medidas devem
ser direcionadas a todas as partes interessadas, entre as quais 0 corpo escolar, os
estudantes e os pais/responsaveis, e empregar praticas comprovadamente eficazes.
Criar e manter ambientes escolares seguros é essencial para qualquer sistema
educacional, ndo apenas para aqueles que sofrem com altas taxas de bullying.
Ambientes seguros favorecem o desenvolvimento académico e socioemocional dos
estudantes, assim como sua salde e bem-estar.

Adaptar as intervencdes de combate ao bullying ao contexto local: a natureza e a
prevaléncia do bullying variam consideravelmente nos territorios, de modo que se
fazem necessérias medidas adaptadas a cada contexto. Em determinados territérios,
uma enorme parcela dos estudantes esta envolvida com bullying — Delhi (india) é o
que apresenta o maior envolvimento. Os papéis de perpetrador e vitima muitas vezes
se sobrepdem: em Delhi (india) e na Bulgaria, a maioria dos perpetradores relata ser
também vitima, ao passo que no Chile e no Peru esse papel duplo é relatado por uma
minoria dos estudantes. O tipo de bullying também varia de acordo com o territério: em
Gunma (Japéo) e no Peru, o bullying social ou verbal € muito mais comum do que o
fisico, que é raro. Em contraste, na Bulgaria o bullying fisico é praticamente tdo comum
guanto o social ou verbal. Tais variagdes podem afetar profundamente a eficacia das
intervencdes. Sendo assim, as estratégias antibullying devem ser cuidadosamente
adaptadas aos contextos locais. A titulo de exemplo: naqueles territérios em que a
maioria dos estudantes envolvidos em bullying é ao mesmo tempo perpetradora e
vitima, medidas que se voltem para papéis especificos talvez sejam menos eficazes.
Nas regibes com taxas muito altas de bullying, intervencgdes integradas que abordem
guestdes mais amplas do clima escolar tendem a ser mais favoraveis do que
intervencdes individuais com intensa mobilizacdo de recursos.
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Criando ambientes escolares que nutram as competéncias
socioemocionais

As criancas tém mais facilidade em aprender, socializar e lidar com as préprias emocées quando
em ambientes seguros e acolhedores, ao passo que o ambiente se torna mais seguro e
acolhedor quando as criancas e os adultos sdo capazes de lidar com as proprias emocdes e
socializar de maneira saudavel (Jones, McGarrah and Kahn, 20191;; Cefai et al., 20182;; Charlton
et al., 2021;3)). Por sua natureza social, o ser humano tende a priorizar as emocgdées e dindmicas
sociais em detrimento da aprendizagem académica (Rogers and Thomas, 20234)), 0 que talvez
seja especialmente valido para adolescentes (Chatterjee Singh and Duraiappah, 2020(s)). Sendo
assim, ambientes positivos e seguros (em que os estudantes se sintam fisica, social, emocional
e intelectualmente seguros, aceitos e acolhidos) sédo essenciais para o aprendizado, seja do tipo
que for.

Os resultados da SSES 2019 e da SSES 2023 mostram os diferentes papéis que os varios
elementos do ambiente escolar, desde o relacionamento professor-estudante até o bullying,
exercem no desenvolvimento socioemocional dos jovens. Também demonstram que fortalecer o
espirito de comunidade da escola e confrontar o bullying em toda sua complexidade é essencial
para fomentar as competéncias socioemocionais dos estudantes. No entanto, a equidade
continua sendo uma questao; meninas e estudantes com baixo desempenho académico relatam
menor sentimento de pertencimento e menos experiéncias escolares positivas do que seus
colegas em varios territérios, enquanto estudantes desfavorecidos socioeconomicamente
relatam menor pertencimento.

Abordagens integrais, que enderecem os miltiplos elementos necessarios a criacdo de
ambientes escolares seguros e acolhedores, provavelmente serdo mais eficazes em favorecer
as competéncias dos estudantes em todo seu espectro. Entre tais medidas, estdo:

construir um espirito de comunidade na escola e experiéncias positivas dos estudantes;
fomentar relagdes e promover estratégias docentes com vista a desenvolver competéncias;
criar ambientes escolares seguros.

Os dados sugerem que os territérios diferem entre si em sua capacidade de efetivar os
componentes que tornam os ambientes escolares acolhedores. Além disso, lidar com questdes
de equidade proprias de cada territério pode ajudar a nivelar as diferencas observadas em
diferentes grupos de estudantes nas competéncias (por exemplo, estudantes favorecidos
socioeconomicamente versus estudantes desfavorecidos; meninos versus meninas). O clima
escolar e as competéncias dos estudantes podem compor um circulo virtuoso: ambientes
escolares mais saudaveis sado estimuladores das competéncias socioemocionais, ao passo que

Transformar escolas em centros da comunidade

Estudantes que séo felizes e que sentem fazer parte de uma comunidade acolhedora e positiva
se mostram mais cooperativos e dispostos a aprender (Cantor et al., 2019(7). Eles também
ousam emitir suas opinides e desejos e tém mais facilidade em lidar com os insucessos, a
ansiedade ou o estresse (Chatterjee Singh and Duraiappah, 2020s)).

Esses achados corroboram pesquisas que sugerem que um ambiente escolar seguro e positivo
é crucial para o desenvolvimento socioemocional dos estudantes, sem excec¢do (Rogers and
Thomas, 20234; Center on the Developing Child, 2009s;; Green and Garcia-Millan, 2021g)).

A presente se¢do examina os dados da SSES 2019 e da SSES 2023 relativos as experiéncias
gerais dos estudantes no que diz respeito ao ambiente escolar. Ela mostra que fomentar o
espirito de comunidade da escola, favorecer experiéncias positivas dos estudantes e combater
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fontes de experiéncias negativas € um caminho para impulsionar o desenvolvimento
socioemaocional. Por exemplo: estudantes que se sentiam mais pertencentes a escola relataram
maior capacidade de interagir com 0s outros, e estudantes com mais emocdes positivas na
escola relataram melhor regulacdo emocional. No entanto, os beneficios ndo atingem os
estudantes de maneira igualitaria, e a combinacao especifica de emog¢des dos estudantes varia
de territério para territdrio. Estudantes com baixo desempenho académico e meninas relatam
menor sentimento de pertencimento e mais emocgfes negativas do que seus pares. Em alguns
territérios, os estudantes enfrentam dificuldades relacionadas a motivacédo, enquanto, em outros,
a raiva ou a ansiedade. Para construir uma comunidade inclusiva e positiva para todos, é
necessario oferecer suporte tanto de forma integrada ao todo da escola quanto de forma
direcionada.

Estudantes que se sentem pertencentes e tém mais emogdes positivas na escola
relatam niveis mais altos de competéncias socioemocionais e melhor regulacéo
emocional

Sentir-se pertencente e valorizado, assim como sentir que a escola € um espacgo de experiéncias
positivas e desafios saudaveis, sdo fundamentais para estimular um ambiente escolar acolhedor
e para a aprendizagem académica (Ibarra, 2022(10;; Rogers and Thomas, 20234;; Cantor et al.,
2019(7)). Quando os estudantes se sentem conectados e seguros, “eles podem construir capital
social e usar mais prontamente os adultos como modelos sociais, aceitar feedback e navegar e
perseverar nos desafios” (Osher and Berg, 2018, p. 5p). Sendo assim, o sentimento de
pertencimento dos estudantes e as emocdes que vivenciam dentro da escola podem ser
considerados bons indicadores do clima escolar geral.

Na SSES 2019 e na SSES 2023, os estudantes relataram seu senso de pertencimento a escola.
Em 2023, eles também relataram as emocgdes que sentiam na escola. No primeiro caso,
perguntou-se a eles se se sentiam pertencentes a escola, se se sentiam queridos ou solitarios,
se faziam amizades com facilidade ou se se sentiram excluidos. No segundo caso, perguntou-
se com que frequéncia dentro das Ultimas quatro semanas eles haviam vivenciado na escola
emocdes positivas e negativas especificas, como confianga, felicidade, ansiedade ou raiva.

Estudantes que se sentiam mais pertencentes e que sentiam mais emocfes positivas e menos
emocdes negativas na escola relataram maiores niveis de desenvolvimento em todas as
competéncias socioemocionais, na média dos territérios. A Figura 3.1 mostra a forca das
relagBes, nos territérios participantes de 2023, entre as competéncias dos estudantes e o0 senso
de pertencimento, as emoc¢des positivas e as emocfes negativas dentro da escola (ver também
Tabelas A3.3, A3.9 e A3.15).



86

Figura 3.1. Relagao entre o senso de pertencimento dos estudantes e emogdes na escola
e suas competéncias socioemocionais

Coeficientes de regresséo padronizados de competéncias individuais em relagéo aos indices de senso de
pertencimento e de emogdes na escola dos estudantes de 15 anos, na média dos territérios
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Nota: os coeficientes médios significativos em um limiar de < 0,05 estéo preenchidos com cor; os coeficientes n&o significativos
estdo contornados. Os modelos controlam por género, desempenho académico, condigdo socioecondmica e antecedente de
migrag&o. Veja o Anexo A para saber como os indices foram calculados. As competéncias socioemocionais estdo em ordem de
tamanho do efeito do senso de pertencimento dos estudantes.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A3.3, A3.9 e A3.15.

StatLink 2 https://stat.link/2krmtz

Os resultados da SSES relativos a estudantes de 15 anos sugerem que o senso de
pertencimento e as emocdes positivas na escola fomentam, cada um, competéncias particulares.
O pertencimento promove regulacdo emocional e competéncias sociais, como iniciativa social,
otimismo, entusiasmo e confianca. As emoc¢des e experiéncias positivas na escola (como
interacdes sociais satisfatorias, grandes realizag8es) promovem otimismo e entusiasmo, porém
também estabelecem forte associacdo com determinacgéo, persisténcia e curiosidade. Trata-se
de competéncias fundamentais para o sucesso académico, mesmo quando se controla por
desempenho académico, género, condi¢do socioeconémica e antecedente de migracao (ver nota
da Figura 3.1).

Por outro lado, os dados da SSES também mostram os danos do excesso de experiéncias
negativas. Estudantes de 15 anos com mais emogfes negativas na escola relatam niveis de
desenvolvimento especialmente baixos de controle emocional, tolerancia ao estresse, otimismo
e entusiasmo — justamente algumas das competéncias necessdrias para construir o
pertencimento. Esse achado se mostra particularmente relevante quando se analisa a
adolescéncia. E um periodo em que, embora seja maleavel no que diz respeito ao
desenvolvimento, normalmente observa-se declinio dos afetos positivos e da salde mental
(Goldbeck et al., 20071115; Marquez et al., 2024p12;; OECD, 202413)). Melhorar as experiéncias
(tanto sociais quanto académicas) dos estudantes na escola talvez seja uma forma de mitigar
isso e, ainda, de fomentar neles competéncias fundamentais para a vida adulta.
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A forca das relagBes entre competéncias, pertencimento e emocgdes na escola varia de territorio
para territério, porém relacdes significativas surgiram para todas as medidas e competéncias na
maioria dos territorios, a excecdo de empatia, assertividade e emocdes negativas. Por exemplo:
as associacdes entre emocdes positivas na escola e competéncias sédo pelo menos duas vezes
mais fortes em Jinan (China) do que em Delhi (india) para todas as competéncias exceto empatia
e tolerancia (Tabela A3.9). Além disso, o sentimento de pertencimento sofreu queda entre 2019
e 2023 em Bogota (Coldmbia) e Helsinque (Finlandia), os dois territérios que participaram das
duas rodadas da SSES (ver Quadro 3.3). As variacdes entre os territérios sugerem que, embora
as experiéncias na escola tenham impacto sobre as competéncias socioemocionais dos
estudantes, elas interagem com fatores externos a escola — e em alguns territérios mais do que
em outros.

As emoc0Bes dos estudantes na escola afetam suas competéncias tanto aos 10 quanto aos 15
anos, o que vale para praticamente todas as competéncias em todos os territorios que avaliaram
as duas coortes. Ademais, ndo se observou mudancas significativas entre estudantes de 10 anos
e estudantes de 15 anos nas associa¢fes entre competéncias e emog¢des negativas ou positivas
na maioria dos territdrios. Criatividade, curiosidade e empatia estabeleceram maior associacéao
com emocdes positivas aos 10 anos do que aos 15 anos na maior parte dos locais. Em alguns
casos, contudo, observou-se 0 oposto. A associagdo entre confianca e emocdes negativas foi
mais forte aos 15 do que aos 10 anos, ha média e em metade dos territérios (Tabela A3.15). A
associacao entre entusiasmo e emogdes positivas também se mostrou mais forte aos 15 anos
(Tabela A3.9).

Em contraste, diferengcas em fun¢éo de idade na associagao entre pertencimento e competéncias
dependem do territério. Por exemplo: em 2019, Houston (Estados Unidos) ndo apresentou
diferenca significativa em funcdo de idade para nenhuma competéncia exceto curiosidade, ao
passo que, ho mesmo ano, Suzhou (China) apresentou associacdo mais forte para todas as
competéncias aos 10 anos do que aos 15 (Tabela A3.3); isso indica que os ambientes escolares
dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio em Houston (Estados Unidos) sédo
capazes de nutrir 0 pertencimento e, assim, promover competéncias quanto aqueles dos anos
iniciais, enquanto em Suzhou (China) tais efeitos se perdem.

Os resultados sugerem que o ambiente escolar exerce influéncia qualquer que seja a idade,
porém essa influéncia varia da infancia para a adolescéncia e alguns sistemas a potencializam
mais do que outros. Ao que tudo indica, experiéncias positivas na escola impulsionam
particularmente o entusiasmo e a capacidade de confiar dos adolescentes, competéncias
primordiais para o bem-estar e a satisfagdo com a vida (OECD, 202413)). No que diz respeito ao
senso de pertencimento, os territérios diferem entre si na capacidade de preservar sua influéncia
aos 15 anos, ainda que ele estabeleca associacdo com competéncias em ambas as idades e em
todos os territérios. Por um lado, os variados tamanhos e estruturas das escolas secundarias
podem interagir com as diferentes expectativas da adolescéncia em cada territério (niveis de
independéncia, se as atividades extracurriculares se dao dentro ou fora das escolas, entre
outros); o papel social da escola talvez decline em alguns territérios e ndo em outros. Por outro
lado, a SSES mostra que os resultados ndo sdo garantidos; ha territérios que podem fazer mais
para fortalecer a capacidade de suas escolas secundéarias de fomentar o pertencimento e as
competéncias.

Os dados da SSES demonstram que o ambiente escolar é capaz de promover de forma
significativa competéncias necessarias para 0 sucesso académico, social e pessoal. A aptiddo
das escolas para gerar o senso de comunidade é um importante impulsionador. E necessario
suplementar os programas estruturados com abordagens integrais como a incorporacdo de
experiéncias positivas ao cotidiano escolar ou a criagdo de oportunidades de conexdo social,
como faz o projeto “Aulas en Paz” (Quadro 3.1).
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Quadro 3.1. “Aulas en Paz”: educagao para a paz e competéncias socioemocionais se
encontram no Chile, na Colombia, no México e no Peru

“Aulas en Paz” é um programa multicomponente e embasado cientificamente que tem por objetivo
promover a coexisténcia pacifica e reduzir a violéncia nos anos iniciais do ensino fundamental,
destacadamente em comunidades vulneraveis com histérico de violéncia e de abuso de substancias.
Inspirado em programas internacionais e concebido pela Universidade dos Andes, na Coldmbia, ele é
composto por: 1) um curriculo universal voltado a desenvolver competéncias cidadas; 2) workshops
para pais/responsaveis e visitas aos lares das criancas mais necessitadas; 3) reforco positivo em
grupos extracurriculares de estudantes, cada um com duas criancas que manifestam comportamentos
agressivos. O programa se provou eficaz para criancas de 7 a 10 anos na Colémbia. As atividades
buscam promover competéncias socioemocionais como empatia, controle da raiva, producéo criativa
de alternativas e assertividade sadia.

O “Aulas en Paz’ potencializa intencionalmente a comunidade escolar por meio de parcerias com
professores, familias e estudantes. Ele tem como base a tradicdo da educacao para a paz colombiana
gue busca a reconciliacdo apés décadas de guerra civil, assim como a reducao da violéncia doméstica
e comunitaria. A exposicao a violéncia é um fator relacionado a maiores niveis de agressao e
desregulacdo emocional nas criangas. E com o intuito de quebrar esse ciclo que o “Aulas en Paz” ajuda
criangas, escolas e familias a construir estratégias alternativas saudaveis.

Desde 2008, o “Aulas en Paz” ja foi implementado em 17 departamentos da Coldémbia e também no
Chile, México e Peru. Sua eficacia se comprovou mesmo sob condicées dificeis. Uma avaliacdo quase-
experimental com duracéo de dois anos feita com 1.154 estudantes de 55 turmas de sete escolas
publicas colombianas localizadas em bairros com gangues de jovens e cartéis de drogas identificou
melhora nos comportamentos pré-sociais e na assertividade assim como redugcdo nas agressdes e na
vitimacao verbal. Os resultados foram obtidos mesmo com uma implementacao parcial, jA que metade
das atividades néo foi praticada. Até hoje, na Colémbia, o programa ja beneficiou 9.112 professores,
266.450 estudantes entre 0 2° e 0 5° ano do ensino fundamental, além de ao menos 20% das familias
desses estudantes.

Os baixos custos contribuiram para fazer do “Aulas” uma opgdo competitiva em paises de baixa ou
média renda.
Fonte: Universidad de los Andes Colombia (202314)), “Aulas en Paz", https://imagina.uniandes.edu.co/hub/aulas-en-paz/; Chaux et al.

(2017p5)), “Classrooms in peace within violent contexts: Field evaluation of Aulas en Paz in Colombia”, https://doi.org/10.1007/s11121-017-
0754-8.

Desigualdades no sentimento de pertencimento dos estudantes e nas emocdes
positivas na escola sdo um problema consistente em determinados territérios,
ao passo que em outros afetam apenas alguns grupos

Um dos principais desafios da educacao e da formulagcédo de politicas € melhorar a equidade e
garantir a todas as criancas a possibilidade de aprender e se desenvolver. Assim, é motivo de
preocupacéo que, segundo a SSES 2023, diferentes grupos de estudantes ndo se favorecam de
forma igual de um ambiente escolar potencializador. A Figura 3.2 mostra que, a depender do
territério, o sentimento de pertencimento, as emogdes positivas na escola e as emogdes
negativas na escola dos estudantes de 15 anos variam amplamente em fung¢édo de género,
condicao socioeconémica e desempenho educacional.

Determinados territorios apresentam diferencas consistentes e significativas nas trés medicdes,
como Chile, Helsinque (Finlandia), Jinan (Republica Popular da China, atualmente “China”) e
Espanha. Na grande maioria destes, meninas, estudantes com baixo desempenho académico e
estudantes desfavorecidos socioeconomicamente relatam sentimento de pertencimento
consideravelmente menor e menos emocgdes positivas. Meninas e estudantes com baixo
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desempenho académico também relatam emocdes negativas em niveis significativamente
maiores (Tabelas A3.2, A3.5 e A3.11).

Em contraste, ha territérios que ndo apresentam diferencas entre certos grupos. Por exemplo,
em Delhi (india) e no Peru, ndo ha diferencas significativas entre estudantes favorecidos e
desfavorecidos socioeconomicamente, e Delhi (india) ndo apresenta diferencas em funcdo de
género no que diz respeito a emogdes positivas ou pertencimento. Em Turim (Italia) e Bogota
(Coldmbia), ndo ha disparidades entre estudantes com alto desempenho académico e
estudantes com baixo desempenho académico nem em pertencimento nem em emocdes
positivas.

E importante notar, contudo, que nenhum territério apresenta equidade para todos 0s grupos nos
trés indicadores (pertencimento, emocdes positivas e emoc¢fes negativas).

Figura 3.2. Diferengas no sentimento de pertencimento e nas emogdes na escola, em
fungao de caracteristicas dos estudantes e por territorio

Diferengas nos indices de pertencimento, emogdes positivas € emogdes negativas na escola de
estudantes de 15 anos, em fungéo de género, condigdo socioecondmica e desempenho académico
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Nota: as diferengas médias significativas em um limiar de p < 0,05 estdo preenchidas com cor; as diferencas médias néo
significativas estdo contornadas. Estudantes com alto/baixo desempenho académico dizem respeito aos estudantes que se situam
no quartil superior/inferior, respectivamente, em desempenho educacional do territério do qual fazem parte. Ndo é possivel
conceituar estudantes com alto/baixo desempenho académico em Gunma (Jap&o) e Kudus (Indonésia) devido a forma como as
notas sdo distribuidas. Estudantes favorecidos/desfavorecidos dizem respeito aos estudantes cuja pontuagao se situa no quartil
superior/inferior do indice de status econdmico, social e cultural (ESCS) do territério do qual fazem parte. Os territorios estdo em
ordem alfabética.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A3.2, A3.5 e A3.11.

StatLink 2 https://stat.link/iz835y

Na Espanha e na Ucrania, os estudantes se sentem mais confiantes, porém
menos motivados, ao passo que os estudantes italianos se sentem mais
ansiosos

As percepcdes e experiéncias dos estudantes na escola afetam seu desenvolvimento, inclusive
no que diz respeito a competéncias. Como mostra a Figura 3.1, niveis maiores de emocdes
negativas estdo associados a niveis de desenvolvimento mais baixos em todas as competéncias
socioemocionais para ambos 0s grupos etarios, particularmente em regulagdo emocional. Os
dados da SSES também mostram que as emocgdes dos estudantes variam de territério para
territério. Mostram, ainda, uma grande variacdo de até 30 pontos percentuais (Tabela A3.4).
Sugere-se que os formuladores de politicas e as liderancas educacionais examinem a
composicdo das emocdes dos estudantes de seus sistemas a fim de identificar necessidades
especificas e competéncias a serem priorizadas.

Na SSES 2023, os estudantes foram perguntados com que frequéncia nas ultimas quatro
semanas haviam vivenciado na escola uma série de emocdes positivas ou negativas, como
confianca, motivacéo, felicidade, ansiedade ou raiva. Os estudantes classificaram a frequéncia
com afirmagbes que iam de “nunca ou quase nunca”, “cerca de metade do tempo” até “todo ou
quase todo o tempo” (ver Tabelas A3.4 e A3.10). A Figura 3.3 apresenta os resultados relativos
a quatro emocgdes, com a porcentagem de estudantes de 15 anos em cada territério que

relataram sentir a respectiva emoc¢do em mais da metade do tempo.

A diversidade de combinacBes de sentimentos dos estudantes sugere diferentes causas
subjacentes, assim como diferentes necessidades. Outros dados da SSES podem nos oferecer
esclarecimentos. Por exemplo: os altos niveis de raiva na Bulgaria podem ser em parte
explicados pelos altos niveis de bullying, em especial o bullying fisico, quando se compara o pais
com outros territorios (ver a seguir). Os estudantes de Gunma (Japdo) apresentam os maiores
niveis de ansiedade relacionada a aulas e testes entre todos os territérios (OECD, 202413), dado
que talvez ajude a explicar sua baixa confiangca e sua alta ansiedade (24% relatam se sentir
ansiosos na maior parte do tempo; ver Tabela A3.10).

E provavel que diferencas culturais também influenciem na maneira como os estudantes relatam
as proprias emocgdes. Por exemplo: os estudantes de Helsinque (Finlandia) e Jinan (China)
relatam baixos niveis de emocdes positivas, porém relatam igualmente baixos niveis de emocgdes
negativas. Em comparacao, os estudantes de Bogota (Coldmbia) e Kudus (Indonésia) relatam
altos niveis de confianca, motivagdo e felicidade e, ao mesmo tempo, niveis relativamente altos
de ansiedade e raiva (Tabelas A3.4 e A3.10). Os resultados indicam atitudes diversas perante o
ato de relatar emocgdes intensas.

Formuladores de politicas e liderancas educacionais devem levar em conta as emocdes
predominantes em suas escolas a fim de melhor identificar e enderecar as principais dificuldades
relativas ao ambiente escolar, como bullying ou provas estressantes. Por exemplo, os estudantes
de Gunma (Japao) poderiam se beneficiar de estratégias de combate a fontes de ansiedade, ao
passo que Espanha e Ucrénia deveriam impulsionar o envolvimento dos estudantes por meio de
novas metodologias de ensino. Dessa forma desenvolve-se também as competéncias
socioemocionais. As solucdes devem ser adaptadas as necessidades dos territérios e combinar
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medidas integrais para responder as experiéncias dos estudantes — sejam de ansiedade ou de
motivacdo — com uma aprendizagem socioemocional explicita. Quanto mais explicita e
adequadamente contextualizada, mais eficaz sera a aprendizagem socioemocional (Yaeger,
20171161; Jones et al., 2021p17;; Durlak et al., 2011 1s)).

Figura 3.3. Composigao das emogoes dos estudantes na escola, por territorio

Porcentagem de estudantes de 15 anos que relataram ter se sentido das maneiras a seguir durante mais
da metade do tempo em que estiveram na escola
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Nota: os territérios estdo em ordem decrescente de porcentagem de estudantes que relataram se sentir motivados durante mais
da metade do tempo.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A3.4 e A3.10.

StatLink 2 https://stat.link/e5gbns

Estudantes com baixo desempenho académico enfrentam mais dificuldades
relacionadas a raiva na escola e meninas, a confianca, porém néo se observa
nenhum padrdo no caso de estudantes desfavorecidos socioeconomicamente

Os dados da SSES revelam que as emog8es de grupos particulares também merecem atencéo,
uma vez que nem sempre correspondem as expectativas ou aos padrées populacionais. Isso
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vale especialmente para raiva e confianga. A Figura 3.6 apresenta a porcentagem de diferencas
entre dois grupos relativamente a duas emocdes: a esquerda, as diferencas em raiva entre
estudantes com baixo e alto desempenho académico; a direita, as diferencas em confianca entre
meninos e meninas.

Figura 3.4. Diferengas em confianga e raiva, em fungao de género, desempenho
académico e territério

Porcentagem de estudantes que relataram ter se sentido com raiva ou confiantes durante mais da
metade do tempo, em funcdo de desempenho académico (esquerda) e género (direita), por territério
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Nota: apenas as diferengas estatisticamente significativas no limiar de p < 0,05 estao indicadas ao lado do nome do territério.
Estudantes com alto/baixo desempenho académico dizem respeito aos estudantes que se situam no quartil superior/inferior,
respectivamente, em matematica e compreensao leitora do territdrio do qual fazem parte. Ndo é possivel conceituar estudantes
com alto/baixo desempenho académico em Gunma (Jap&o) e Kudus (Indonésia) devido a forma como as notas séo distribuidas.
Ucrénia e Espanha ndo apresentam porcentagens de estudantes com alto desempenho académico devido ao pequeno tamanho
da amostra (menos de 30 estudantes e 5 escolas). Os territorios estdo em ordem alfabética.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A3.4, A3.6, A3.10 e A3.14.

StatLink 2 https://stat.link/rgh9wp
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Na maioria dos territérios, os estudantes com baixo desempenho académico relatam sentir
consideravelmente mais raiva em comparacdo agueles com alto desempenho, porém nao se
sentem mais ansiosos, menos felizes nem menos motivados (Tabelas A3.8 e A3.14). Em média,
19% dos estudantes com baixo desempenho académico relatam sentir raiva na maior parte do
tempo, em comparagdo a 12% dos estudantes com alto desempenho académico. Contudo, ha
variacdo de territério para territério. Em Delhi (india) e Sobral (Brasil), 29% — ou seja, quase um
terco — dos estudantes com baixo desempenho académico sentem raiva na maior parte do
tempo. Jinan (China), Peru, Espanha e Ucrania relatam os menores niveis de raiva entre
estudantes com baixo desempenho académico: 11% a 13%.

Por sua vez, meninas sofrem com falta de confianca em todos os territérios a excecao de um,
mas ndo manifestam desinteresse na escola (Tabela A3.6). Por exemplo: em média, apenas
32% das meninas relatam se sentir confiantes durante mais da metade do tempo, em
comparacao a 47% dos meninos. Tais diferengas também se manifestaram aos 10 anos de idade
na maioria dos territérios que avaliaram esse grupo etario, e as disparidades se alargam aos 15
anos em todos os territérios a excecao da Ucrania. Aqui também, porém, alguns territorios
enfrentam mais dificuldades do que outros. Dubai (Emirados Arabes Unidos), Helsinque
(Finlandia), os dois territérios italianos e a Espanha tém as maiores disparidades em funcéo de
género aos 15 anos de idade: mais de 22%. Delhi (india) é o Unico territrio em que nao se
observa diferenca significativa em fung¢&o de género em confianga aos 15 anos.

N&o obstante, as disparidades nas emocdes desaparecem quando se compara estudantes
favorecidos e desfavorecidos socioeconomicamente. A maioria dos territérios ndo apresenta
diferencas significativas nem em emoc0fes positivas nem em emocdes negativas entre os dois
grupos. Apenas o sentimento de interesse teve pequena diferenga significativa em metade dos
territorios, a favor dos estudantes favorecidos socioeconomicamente. Ainda assim, alguns
territérios apresentam o padrao oposto. Em Bogota (Colémbia), Chile e Emilia-Romagna (Italia),
por exemplo, os estudantes favorecidos socioeconomicamente relataram maiores niveis de
ansiedade do que os desfavorecidos (Tabela A3.13).

Os resultados demonstram que formuladores de politicas e educadores ndo devem impor aos
estudantes solu¢des uniformes. A equidade pressupde a adaptacdo das solu¢des ndo apenas
ao contexto, mas também aos grupos que comp8em esse contexto. Isso é relevante quando
estamos falando de aprendizagem socioemocional. Programas universais que obtém efeitos
positivos para determinados grupos podem néao ter efeito ou ter efeitos adversos para outros
(Daley and McCarthy, 2021j9; Rowe and Trickett, 2018p0). Para que a aprendizagem
socioemacional seja eficaz, deve haver equilibrio entre as expectativas do todo escolar e as
necessidades dos diferentes estudantes. Conceber iniciativas explicitamente voltadas a
equidade é um caminho (Jones et al., 20211177). Para tanto, é fundamental incorporar a voz dos
estudantes na concepcédo do programa (Cefai et al., 2018j2)) e utilizar agBes contextualizadas e
inclusivas que validem as identidades dos jovens e levem em conta suas vivéncias (Yaeger,
2017116}, Cantor et al., 2019(7;; Wigelsworth, 2016p21;). Dessa forma, promove-se o envolvimento
dos estudantes e a eficacia das intervencdes, especialmente para adolescentes (Yaeger,
20171¢)).

Acao de impacto: promover o senso de comunidade da
escola

Fortalecer o senso de comunidade da escola e promover experiéncias positivas € uma forma
de favorecer as competéncias socioemocionais dos estudantes, assim como seu
desenvolvimento académico. Quando implementadas de maneira satisfatoria, as abordagens
escolares integrais de aprendizagem socioemocional tém um potencial até maior de beneficiar
0 ambiente escolar e as competéncias dos estudantes do que licbes isoladas (Cefai et al.,
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2018pz;; Jones et al., 20211177). No entanto, qualquer intervencdo deve ser contextualizada e
responder as vivéncias dos estudantes, incluindo aqueles de grupos especificos (como
estudantes com baixo desempenho académico e meninas) (Denham, 201822; Yaeger, 201716);
Jones et al., 202117).

Enderecar fontes de emocées negativas tipicas de cada territério, como baixo engajamento ou
uma cultura de provas estressantes, € um caminho para melhorar as comunidades escolares e
as competéncias dos alunos. A integracdo entre uma pedagogia voltada para o engajamento,
acdo estudantil apropriada e material culturalmente relevante fomenta a motivacdo, o
pertencimento e as emocdes positivas na escola (Gutman and Schoon, 201323; Rogers and
Thomas, 2023p)). Tais acdes devem ser combinadas com uma aprendizagem socioemocional
explicita que vise competéncias relevantes para as experiéncias dos estudantes, como
regulacado emocional ou assertividade (Cefai et al., 2018y2;; Durlak et al., 20111g)). O Curriculo
da Felicidade de Delhi (india) (OECD, 202413)) ou o programa de atenc&o plena do Reino Unido
(Clarke et al., 201524)) sdo dois exemplos.

Por fim, monitoramento adequado e de baixo risco e plataformas de avaliacdo, como o
Diagnéstico Integral de Aprendizagens chileno (DIA) (ver Capitulo 2), tém o potencial de fazer
com que as escolas engajem com este tOpico, acompanhem seu progresso e ajustem seus
esforcos.

Cultivar relacionamentos como forma de cultivar competéncias

Relacionamentos sao, talvez, o componente mais critico de um ambiente escolar acolhedor. De
acordo com Chatterjee Singh e Duraiappah, “Quando as criangas se sentem confortaveis com
os professores e colegas, elas sdo mais propensas a enfrentar materiais desafiadores e persistir
em tarefas de aprendizagem dificeis” (2020, p. 75), incluindo tarefas de aprendizagem
socioemocional. Segundo os dados da SSES, uma forma de as escolas promoverem
competéncias € cultivar relacionamentos de qualidade em seus espacos. Ainda que qualquer
bom relacionamento possa promover competéncias, melhorar o relacionamento dos estudantes
com os professores parece ser especialmente relevante para competéncias relacionadas ao
aprendizado, a inovacdo e ao desempenho. J4 os relacionamentos dos estudantes com seus
pares tém mais relacdo com competéncias de iniciativa social e regulagdo emocional. Contudo,
os territérios diferem entre si quanto a capacidade de cultivar relacionamentos, especialmente
nos anos finais do ensino fundamental, quando os estudantes percebem menos cuidado e
interesse por parte de seus professores e colegas de sala.

Estudantes que tém melhores relacionamentos com os professores sdo mais
abertos ao novo, motivados e persistentes

Os relacionamentos dos estudantes com seus professores e outros adultos na escola influenciam
diversos resultados (Poulou, 201725); Cantor et al., 20197), incluindo resultados socioemocionais
(Cefai et al., 2018z; Wigelsworth et al., 2022p26]). Isso é vélido também para adolescentes
(Yaeger, 2017[16)).

Na SSES 2023, perguntou-se aos estudantes se seus professores eram respeitosos, amigaveis
ou maldosos e se demonstravam interesse pelos estudantes. A Figura 3.5 apresenta a forca da
associagdo entre os relacionamentos de estudantes de 15 anos com seus professores e colegas
e suas competéncias socioemocionais.

Os estudantes com melhores relacionamentos com seus professores relataram niveis de
desenvolvimento mais altos em todas as competéncias socioemocionais, com associacdes
particularmente fortes em determinacao, persisténcia, curiosidade e otimismo. Destaca-se que
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tal correlagdo se mantém mesmo quando se ajusta a variavel de desempenho académico; além
disso, observa-se padrdes similares entre estudantes de 10 anos (ver Tabela A3.17). As
associacbes com determinacdo, persisténcia e curiosidade também se mostram
significativamente mais fortes para os relacionamentos estudante-professor do que para os
relacionamentos estudante-estudante (ver Tabelas A3.19 e A3.17).

Figura 3.5. Associagao entre os relacionamentos com professores e colegas tais como
percebidos pelos estudantes e suas competéncias socioemocionais

Coeficientes de regresséo padronizados de competéncias individuais de estudantes de 15 anos em
relacdo aos relacionamentos professor-estudante e estudante-estudante, na média dos territdrios
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Nota: todos os coeficientes sdo estatisticamente significativos em um limiar de p <0,05. Os modelos tém controle de género, desempenho
educacional, condicdo socioecondmica e antecedente de migragdo. Veja o Anexo A para saber como os indices de relacionamento professor-
estudante e estudante-estudante foram calculados. As competéncias socioemocionais estdo em ordem de tamanho de efeito sobre os
relacionamentos professor-estudante.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A3.17 e A3.19.

StatLink 2 https://stat.link/759jkd

Os achados sugerem que relacionamentos professor-estudante de grande qualidade sdo cruciais
para estimular a capacidade dos estudantes de se empenhar em busca da exceléncia, de se
engajar com a aprendizagem, de perseverar diante de desafios e de preservar o otimismo. Além
disso, sugerem que os relacionamentos professor-estudante deveriam ir além do incentivo ao
desempenho — em partes, porque a ampliacao de tais relacionamentos, de fato, proporcionara a
melhora da aprendizagem e do desempenho. Outros estudos concluiram que relacionamentos
positivos e seguros com professores possibilitam curiosidade, motivacdo e aprendizado
académico (Rogers and Thomas, 20234;; Cantor et al., 20197).

As aptidées e competéncias socioemocionais dos professores sdo, elas préprias, um fator
determinante para bons relacionamentos professor-estudante e para uma aprendizagem
socioemacional eficaz (Green and Garcia-Millan, 2021jq; Cefai et al., 20182;; Jones, McGarrah
and Kahn, 2019(y)). Outros resultados da SSES 2023, discutidos no Quadro 3.2, mostram que a
capacidade dos professores de lidar com o estresse — um aspecto da regulacdo emocional —
apresenta variacdes entre os territorios.
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Quadro 3.2. Fortalecer as estratégias de enfrentamento dos professores a fim de amparar seu
bem-estar e sua capacidade de transmitir uma regulagao emocional positiva em sala de aula

Os professores tém papel essencial quando se trata de fazer da escola um espaco que fomente a
aprendizagem socioemocional assim como a académica (Wigelsworth et al., 202226); Cefai et al.,
20182;; OECD, 202127). Para tanto, é necessario que eles proprios tenham capacidades emocionais
adequadas e competéncias socioemocionais robustas (CASEL, 20242g); Jones et al., 2021117; Green
and Garcia-Millan, 20219)). Estratégias de enfrentamento ao estresse podem ajudar os professores a
cuidar do préprio bem-estar e a ensinar as competéncias socioemocionais (Maricutoiu et al., 2023297)
(ver também Capitulo 2). Aqueles professores com estratégias de enfrentamento efetivas e melhor
regulacdo das emocdes conseguem estabelecer relacionamentos melhores com os estudantes e
servem de modelo de como lidar com as préprias emogdes (Aldrup, Carstensen and Klusmann,
2024 30)).

Apenas 30% dos professores utilizam estratégias de enfrentamento efetivas em alguns territérios, ao
passo que em outros quase 70% o fazem

Na SSES 2023, os professores relataram seu estresse relacionado ao trabalho e, separadamente, o
quanto (de “nunca” a “em grande medida”) usavam uma série de estratégias de enfrentamento a tal
estresse, como manter bons hébitos de sono ou assumir uma atitude otimista diante de problemas (ver
Tabela A3.20).

Os resultados mostraram que a utilizacéo de estratégias de enfrentamento por parte dos professores
estabelece relacéo significativa com seu bem-estar no trabalho na maioria dos territérios e também na
média (ver Tabela A3.21). Destaca-se que, ha maioria dos territorios, as rela¢des foram significativas
e particularmente fortes com estratégias relativas ao manejo das emocdes e a saude fisica: assumir
uma atitude otimista diante de problemas, estabelecer objetivos realistas e manter bons habitos de
saude e sono.

A Figura 3.6 apresenta a variagdo no uso dessas estratégias em funcéo do territério. Ela exibe a
utilizacdo média de estratégias de enfrentamento por professores nos territérios e o intervalo de
variacdo entre os territrios com maior e menor pontuacgéo. Em Peru, Delhi (india) e Kudus (Indonésia),
mais de 50% dos professores de estudantes de 15 anos relataram assumir em grande medida uma
postura otimista diante de problemas, e quase 50% ou mais dos professores mantém bons hébitos de
saude. Ja em outros territérios, esse valor cai para 35% ou menos (Tabela A3.20).

Os professores de Kudus (Indonésia) e do Peru relataram amplo uso de estratégias comprovadamente
eficazes. Por exemplo, 59% ou mais relataram manter bons habitos de salde e assumir uma atitude
otimista diante dos problemas. Eles também estabelecem metas realistas com maior frequéncia. Tais
estratégias podem ser classificadas, respectivamente, como de estilo de vida, de focado na emocéo e
de acBes focadas em estratégias e oferecem, todas, beneficios comprovados (Buettner et al., 2016(3y;;
Madigan and Kim, 202132; Lee etal., 2023;33;; Corbett et al., 2022[34). Além disso, em Kudus
(Indonésia) e no Peru, uma menor quantidade dos professores relatou empregar estratégias menos
efetivas, como trabalhar mais horas, na comparacao com outros territérios.
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Figura 3.6. Utilizacao de estratégias de enfrentamento pelos professores

Porcentagem de professores de estudantes de 15 anos que empregaram as seguintes estratégias de
enfrentamento em grande medida, na média dos territorios

Termitorio com maior pontuagéo
@ Media
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) = 0 [ |
10 (] —-

Praticam Abordam problemas  Mantém bons Conversam com Mantém habitos ~ Estabelecem metas  Envolvem-se em
competéncias de forma otimista  habitos de saude familiares ou amigos regulares de sono realistas atividades que
relacionadas a boas proximos (reconhecem as apoiem seu
relagdes humanas limitagdes do crescimento
trabalho) espiritual

Nota: os territorios mais acima e mais abaixo s&o aqueles com, respectivamente, as maiores e as menores porcentagens de professores
que relataram empregar uma dada estratégia “em grande medida’.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A3.20.

StatLink 2 https://stat.link/lkaxbc

Os relacionamentos dos estudantes entre si exercem particular influéncia no
desenvolvimento de confiangca e engajamento com os outros e naregulacdo das
emocdes

Os jovens naturalmente se voltam mais para seus pares conforme ficam mais velhos (Denham,
201822;; Immordino-Yang, Darling-Hammond and Krone, 2019(35). Particularmente durante o
final da infancia e adolescéncia, os relacionamentos entre pares se tornam cruciais para o
desenvolvimento dos jovens — assim como para uma aprendizagem socioemocional eficaz
(Yaeger, 201716}, Cefai et al., 2018p2).

A SSES 2023 perguntou aos estudantes acerca da qualidade de seus relacionamentos com
colegas de classe, isto €, se estes eram amigaveis, respeitosos, maldosos ou se demonstravam
interesse por outros estudantes. Similarmente aos relacionamentos professor-estudante, os
estudantes de 15 anos com melhores relacionamentos com seus pares relataram niveis de
desenvolvimento mais altos em todas as competéncias socioemocionais, em todos os territorios.
O mesmo se observou em relagdo aos estudantes de 10 anos (ver Tabela A3.19).

A Figura 3.5 mostra que determinadas competéncias estabeleceram relacdes significativamente
mais fortes com os relacionamentos entre estudantes do que com os relacionamentos professor-
estudante no caso dos estudantes de 15 anos: confianga e competéncias de engajamento com
0s outros (iniciativa social, entusiasmo, assertividade) e de regulagdo emocional (otimismo,
controle emocional, tolerdncia ao estresse). Tal padrdo é observado na maioria dos territorios
(ver Tabelas A3.19 e A3.17).

Os resultados da SSES sugerem que os relacionamentos com 0s pares e os relacionamentos
com os professores servem a diferentes propositos. Bons relacionamentos com professores se
mostram particularmente relevantes para persisténcia, motivacdo e curiosidade, enquanto, ao
que tudo indica, relacionamentos positivos com colegas contribuem para o aprimoramento das
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competéncias sociais e para o manejo das emocoes. Além disso, relacionamentos positivos com
colegas parecem favorecer o desenvolvimento de confianca, a qual potencializa o bem-estar e a
aprendizagem (OECD, 20243;; Center on the Developing Child, 2009)). Tais relacionamentos
positivos também s&o necessarios ao engajamento civico, na medida em que estimulam os
individuos a considerar o bem coletivo em vez de focar apenas nos proprios interesses (Balliet
and Van Lange, 2013;36]; Talo, 201837)).

Ainda assim, a forga da relagdo entre competéncias e relacionamentos entre pares varia nos
territorios. Essas relagdes sdo mais fortes em Dubai (Emirados Arabes Unidos), Gunma (Jap&o)
e Jinan (China). As relacdes entre relacionamentos professor-estudante e competéncias se
mostraram mais fortes em Delhi (india), Dubai (Emirados Arabes Unidos) e Jinan (China)
(Tabelas A3.19 e A3.17). E possivel que as variacées reflitam o fato de que os relacionamentos
na escola variam em natureza e intensidade nos diversos contextos, devido a fatores como
tamanho das turmas, estruturas escolares e expectativas quanto ao papel de professores e
estudantes.

A percepcédo de cuidado e interesse nos relacionamentos escolares diminui
conforme os estudantes ficam mais velhos

Quanto mais impregnados de seguranca, confiangca e cuidado pelo individuo, mais os
relacionamentos positivos séo capazes de favorecer o desenvolvimento. Tais caracteristicas
criam as condi¢cBes para que criancas e adolescentes explorem o mundo, suportem adversidades
e desenvolvam conceitos benéficos sobre si (Center on the Developing Child, 2009;g;; Cantor
et al., 2019(7)). Sendo assim, é preocupante que na SSES 2023 os estudantes de 15 anos tenham
percebido um cuidado e um interesse pessoal significativamente menores tanto da parte de
professores quanto de colegas em seus relacionamentos com eles em comparacgédo a estudantes
de 10 anos.

A Figura 3.7 mostra a porcentagem de estudantes de 15 e de 10 anos que ou concordaram ou
concordaram muito com cada uma das afirmacdes apresentadas. A SSES 2023 perguntou aos
estudantes se professores e colegas eram respeitosos em geral (isto €, se professores e colegas
de classe eram “respeitosos” e “amigaveis”) e, depois, se demonstravam cuidado e interesse,
como, por exemplo, em “os estudantes da minha escola se mostram interessados no bem-estar
dos outros estudantes”.
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Figura 3.7. Alterag6es nos relacionamentos com professores e colegas tais como
percebidos pelos estudantes, em fungao de idade e territorio

Porcentagem de estudantes de 10 anos e de 15 anos que concordaram ou concordaram muito com as
seguintes afirmacdes a respeito de sua percepgdo do relacionamento com professores e Porcentagem de
estudantes de 10 anos e de 15 anos que concordaram ou concordaram muito com as seguintes afirmacgées
a respeito de sua percepgéo do relacionamento com colegas
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Nota: apenas as diferencas de idade estatisticamente significativas em um limiar de p <0,05 estéo indicadas com o nome do
territorio. Os territorios estdo em ordem alfabética.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A3.16 e A3.18.

StatLink 2 https:/stat.link/z2n984
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Dois padrées emergem. A Figura 3.7 mostra que estudantes de 15 anos percebem niveis
similares de respeito por parte de professores e colegas em comparacdo a estudantes de 10
anos. Contudo, os primeiros percebem menos cuidado e interesse. Enquanto 81% dos
estudantes de 10 anos concordam ou concordam muito que seus professores demonstrariam
preocupacdo se os vissem chateados, somente 65% dos estudantes de 15 anos, em média,
concordam com isso — uma queda estatisticamente significativa de 16% (Tabela A3.16).

Um padréo similar € observado no que se refere aos relacionamentos entre estudantes em todos
os territérios, ainda que com quedas significativas menos acentuadas, de 8% a 12% (Tabela
A3.18). Tal mudanca foi observada nos seis territérios que avaliaram as duas coortes de idade,
embora a amplitude da alteracdo varie. Em Sobral (Brasil), hd uma queda de 22% na quantidade
de estudantes que concordam que seus professores demonstrariam preocupagcdo caso
chegassem chateados a aula, em comparacdo a uma queda de 12% em Jinan (China) e
Helsinque (Finlandia) (Tabela A3.16).

Esse achado traz consequéncias de politicas e praticas, mas também deve ser situado em seu
contexto desenvolvimental. E natural da adolescéncia buscar independéncia dos adultos e
expandir os circulos sociais (Yaeger, 2017p6; Denham, 201832), 0 que pode provocar
distanciamento emocional entre o adolescente e suas relagbes escolares, especialmente com
professores. Ademais, sabe-se que menores niveis de satisfacdo com a vida interferem na
percepcdo dos adolescentes acerca de seus relacionamentos na escola (Boruchovitch et al.,
2021;3g)). Por fim, o desenvolvimento cerebral tipico da idade intensifica a suscetibilidade social,
particularmente a rejei¢cdo (Chatterjee Singh and Duraiappah, 2020s)). Sendo assim, é possivel
que a falta de interesse percebida pelos estudantes tenha a ver, em parte, com alteracdes
normais.

Seja como for, a Figura 3.7 sugere que determinados territorios podem e devem investir mais no
cultivo dos relacionamentos escolares, principalmente nos anos finais do ensino fundamental.
Nos anos iniciais, € comum as escolas darem mais énfase aos relacionamentos e a
aprendizagem socioemocional. As turmas costumam ser menores do que nos anos finais, 0s
estudantes passam mais tempo com o(s) mesmo(s) professor(es) e colegas, e 0s agrupamentos
de classe séo alterados com menos frequéncia. Além disso, os professores dos anos iniciais
relatam se sentir mais preparados para ensinar competéncias socioemocionais do que os
professores dos anos finais (ver Capitulo 2) (OECD, 2023(39)). Ainda que as necessidades dos
adolescentes sejam diferentes, eles precisam do cuidado e da estabilidade oferecidos por
relacionamentos sélidos, os quais beneficiam a sallde mental e mitigam os efeitos do estresse e
da adversidade toxicos (Yaeger, 2017p6; Center on the Developing Child, 2015pa0;;
Steponavicius, Gress-Wright and Linzarini, 202341;). Os anos finais do ensino fundamental, em
particular, deveriam proporcionar mais oportunidades aos estudantes de estabelecer
relacionamentos significativos e duradouros com a equipe da escola e os colegas; entre as
formas de fazé-lo, estdo: mapeamento dos relacionamentos, projetos de abrangéncia escolar ou
voltados aos estudantes do mesmo ano escolar, aconselhamento regular, grupos de mentoria
ou “turmas-base” e atividades extracurriculares.

Acao de impacto: cultivar relacionamentos como forma
de cultivar competéncias

As peguenas interagfes, a cultura do dia a dia e as estruturas formais séo fatores relevantes
guando se trata de melhorar os relacionamentos nas escolas (Osher and Berg, 2018¢)). As
estruturas escolares devem respaldar os professores na construcdo dos relacionamentos e
permitir que eles dediqguem tempo a ela. Instrui-los quanto a suas interacdes, linguagem e
estratégias de enfrentamento € uma maneira de promover cuidado, respeito e regulagéo
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emocional nas salas de aulas e que traz beneficios tanto & equipe escolar quanto aos
estudantes (Green and Garcia-Millan, 2021e;; Jennings et al., 20192;; Ritchart, 2015(43)).

Reduzir a carga de trabalho extraclasse dos professores pode lhes dar mais tempo e
possibilidades de cultivar o relacionamento com os estudantes (OECD, 20214)). A integracao
ao cronograma escolar de oportunidades regulares de construcéo de relacionamentos, como
periodos de “turma-base” ou atividades extracurriculares, € uma forma de propiciar a todos
os estudantes a chance de formar lagcos para além de suas turmas e, a0 mesmo tempo,
permite que a equipe escolar monitore aqueles mais vulneraveis. Ja estratégias como o
“‘mapeamento de relacionamentos” podem potencializar os relacionamentos ja existentes sem
a necessidade de novas e custosas intervencbes (Harvard Graduate School of Education,
20245)).

Construindo ambientes escolares seguros e acolhedores

Existe consenso a respeito dos efeitos negativos significativos que o bullying? e outras formas de
violéncia na escola causam a salde, ao bem-estar e aos desfechos educacionais dos estudantes
(Moore et al., 20174¢). Assim, fazer das escolas espacos de aprendizagem seguros é uma
prioridade global na educacdo. Uma minoria significativa dos estudantes é afetada pelo bullying;
contudo, a prevaléncia e a natureza dos comportamentos de bullying variam entre escolas e
sistemas educacionais. Investigar a natureza do problema é uma etapa essencial com vista a
concepcao, implementacdo e monitoramento de medidas eficazes de redugéo da violéncia e
suas consequéncias.

Na média dos territérios, 30% dos estudantes de 15 anos estao envolvidos em
bullying, ou como vitimas, ou como perpetradores, ou como ambos

O bullying afeta diretamente uma minoria dos estudantes. Na média dos territorios, 30% dos
estudantes de 15 anos relatam ser vitimas de bullying ou perpetradores ou ambos. Considera-
se vitima de bullying o estudante que relata ter sofrido com atitudes agressivas ou maldosas —
como sofrer agressao fisica, ser provocado ou ridicularizado — algumas vezes por més ou mais
dentro do ultimo ano. Ja perpetradores de bullying sdo estudantes que afirmaram ter praticado
tais atitudes algumas vezes por més ou mais no mesmo periodo. Os comportamentos de bullying
incluem bullying verbal ou social, como ser ridicularizado ou deixado de fora de atividades, e
bullying fisico, como sofrer agresséo fisica, ser provocado ou ameagado.

A dimenséo do bullying varia consideravelmente nos diversos territorios (ver Figura 3.8 e Tabela
A3.34). Os estudantes de Delhi (india) relatam os maiores niveis tanto de vitimac&do quanto de
perpetracéo de bullying: 64% deles estédo envolvidos em bullying. Os niveis de bullying superam
a meédia também na Bulgaria e em Kudus (Indonésia), onde aproximadamente 40% dos
estudantes relatam envolvimento. Os estudantes de Jinan (China) e Gunma (Japéo) relatam os
niveis mais baixos de bullying entre os territorios participantes da SSES; no entanto, ainda ha
uma minoria significativa de estudantes, entre 16% e 19%, diretamente envolvida. Embora o
combate ao bullying deva ser particularmente prioritario nos territérios com niveis altissimos,
trata-se de um problema que produz efeitos amplos e de longo prazo em muitos estudantes de

1 Geralmente se define bullying como um comportamento agressivo indesejavel que se repete ao longo do
tempo e abrange um desequilibrio de poder ou de forga. Entretanto, as definigbes variam de acordo com
as culturas e contextos. Na SSES, os estudantes sdo considerados vitimas ou perpetradores uma vez que
relatem ter sofrido ou praticado os comportamentos a seguir pelo menos algumas vezes por més dentro do
ultimo ano: ser deixado de fora de atividades intencionalmente; ser ridicularizado; ser ameagado; ter objetos
tomados ou destruidos; ser agredido fisicamente ou provocado; e ser alvo de boatos maldosos.
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todos os sistemas. O Quadro 3.3 analisa as mudangas nos niveis de bullying ocorridas em
Bogota (Colédmbia) e Helsinque (Finlandia) desde 2019.

Figura 3.8. Sobreposigao entre vitimagao e perpetragao de bullying, por territério

Porcentagem de estudantes de 15 anos que relataram ser vitimas de bullying, perpetradores ou ambos
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Nota: as porcentagens de envolvimento em bullying dizem respeito a estudantes que relataram envolvimento em bullying — como
vitimas e/ou perpetradores — em pelo menos um dos itens varias vezes ao més ou mais. Os territorios estdo em ordem decrescente
de envolvimento total com bullying.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A3.34.
StatLink 2 https:/stat.link/muc8fd

Muitos estudantes sdo ao mesmo tempo vitimas e perpetradores de bullying,
particularmente em Delhi (india) e na Bulgaria

Muitos dos estudantes que sdo vitimas de bullying também relatam cometer bullying contra
outros estudantes, e vice-versa. Na média dos territdrios, estudantes envolvidos em bullying
podem ser considerados apenas vitimas (14% de todos os estudantes), tanto vitimas quanto
perpetradores (11%) e apenas perpetradores (5%) (ver Figura 3.8 e Tabela A3.34). Em sua maior
parte, os perpetradores relatam ser também vitimas em todos os territérios, do que decorre que
estudantes que sdo apenas perpetradores constituem o menor grupo envolvido em bullying
(menos de 5% de todos os estudantes na maioria dos territérios e menos de 10% na Bulgaria,
nos territérios italianos [Emilia-Romagna e Turim], em Kudus [Indonésia] e na Ucrania). Por sua
vez, pouco menos da metade de todas as vitimas de bullying relata também cometer bullying
contra outros estudantes na média dos territorios.

Das trés experiéncias (vitima, perpetrador ou ambos), a maior variagdo que se observa nos
diversos territérios é em relacdo a propor¢céo de estudantes que relatam ser tanto vitimas quanto
perpetradores. Esse grupo vai de 5% de todos os estudantes no Peru e em Jinan (China) até
39% em Delhi (india). De fato, todos os elevados niveis de bullying na Bulgéria e quase todos
em Delhi (india) — em comparacdo a média dos territorios — sdo puxados por esse grupo de
estudantes (ver Figura 3.8 e Tabela A3.34). J4 em outros territérios, ha menos sobreposicdo das
experiéncias. Por exemplo, tanto no Chile quanto no Peru, somente 26% das vitimas de bullying
relataram ser também perpetradores (ver Tabela A3.34).

%
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O bullying social e verbal é o mais comum, e estudantes que sofrem bullying
fisico também costumam sofrer bullying verbal ou social

O bullying verbal e social € mais comum do que o fisico em todos os territérios; 28% de todos os
estudantes estéo envolvidos em alguma forma de bullying verbal ou relacional, enquanto 16%
estdo envolvidos em bullying fisico, na média dos territérios (ver Tabela A3.38). Contudo, a
dimenséao dessa diferenca e da sobreposicéo das experiéncias de bullying entre os estudantes
varia. Somente na Bulgaria os niveis de bullying verbal ou relacional foram ligeiramente maiores
do que de bullying fisico (27% e 24% de todos os estudantes relataram ser vitimas das duas
formas de bullying, respectivamente) (ver Figura 3.9 e Tabela A3.38). Além disso, embora os
territérios com altos niveis de bullying verbal ou social apresentem propensao a ter niveis altos
também de bullying fisico, ha excec¢des; por exemplo, em Bogota (Colémbia), no Chile e em
Dubai (Emirados Arabes Unidos), a vitimag&o por bullying fisico ficou abaixo da média dos
territérios, porém o bullying verbal ou social foi similar ou superior a média (ver Figura 3.9 e
Tabela A3.38).

A maioria dos estudantes envolvidos em bullying fisico também esté envolvida em bullying verbal
ou social. Na média dos territorios, 12% dos estudantes séo vitimas apenas de bullying verbal
ou social, 10% sao vitimas de bullying tanto verbal ou social quanto fisico, e apenas 3% sé&o
vitimas apenas de bullying fisico (ver Figura 3.9 e Tabela A3.39). Ou seja, casos em que 0s
estudantes estdo envolvidos apenas em bullying fisico séo raros, ao passo que é comum gque 0s
estudantes sofram ou cometam apenas bullying verbal ou social.

Compreender a natureza do bullying é fundamental para criar medidas anti-
bullying eficazes

S&o numerosas as medidas anti-bullying que se mostraram eficazes em reduzir a perpetragéo e
a vitimag&o nas escolas ao redor do mundo (Gaffney, Ttofi and Farrington, 20217; Gaffney,
Farrington and Ttofi, 2019ug)). As diferencas na natureza do bullying entre os sistemas
educacionais ou entre as escolas individualmente, como as debatidas neste capitulo, podem
influenciar na eficicia das intervengdes. Por exemplo, naquelas escolas em que a maioria dos
estudantes esté envolvida em bullying, acdes voltadas aos espectadores (isto €, estudantes que
testemunham, porém nao estdo envolvidos em bullying) podem ser menos efetivas, uma vez que
estes sdo minoria. Compreender a dimenséao e natureza do problema é uma etapa imprescindivel
com vista & escolha ou criacdo de medidas anti-bullying.
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Figura 3.9. Envolvimento dos estudantes em diferentes formas de bullying, por territério

Porcentagem de estudantes de 15 anos que relataram ser vitimas de bullying verbal ou social e ou de
bullying fisico
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Nota: as porcentagens de vitima de bullying dizem respeito a estudantes que relataram ser vitimas em ao menos um dos itens
algumas vezes por més ou mais. Os territorios estdo em ordem decrescente do percentual total de vitimas de bullying.

Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A3.39.
StatLink 2 https://stat.link/xI7cmy

Em territérios com altos niveis de bullying e nos quais a maior parte dos estudantes sdo tanto
vitimas quanto perpetradores, € provavel que uma a¢ao integral abrangente, que se volte a todos
0s estudantes, a pais/responsaveis, professores e demais funcionéarios escolares, assim como a
comunidade do entorno, se mostre especialmente pertinente. Por exemplo, o incentivo ao trato
informal entre pares (debates em sala de aula, atividades de dramatizacéo etc.) e o fornecimento
de instru¢cBes aos pais séo dois componentes anti-bullying associados a maiores redugcfes nos
efeitos tanto da perpetracdo quanto da vitimacdo quando comparados a outros (Gaffney, Ttofi
and Farrington, 202149)). Um aspecto que eles tém em comum é ndo se voltar individualmente
nem ao praticante nem a vitima de bullying, o que é complicado ou mesmo contraproducente
uma vez que o bullying seja muito difundido e sistémico.

As liderancas escolares muitas vezes nédo identificam os problemas
relacionados a bullying em suas escolas, particularmente nos territérios em que
os estudantes relatam altos niveis de bullying

Acdes integradas de reducédo do bullying e de melhora do clima escolar tém o potencial de ser
eficazes, porém, elas demandam que liderancas comprometidas se envolvam ativamente,
coordenem e motivem o corpo escolar, os estudantes, os pais/responsaveis e a comunidade do
entorno (Pearce et al., 2022;507). Isso pode ser algo dificil naqueles lugares em que as liderancas
escolares carecam das informacdes necessérias, de formacéo ou de recursos para identificar e
tomar providéncias contra o bullying.

%
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Os resultados da SSES 2023 sugerem que as experiéncias dos estudantes e o questionario das
liderancas escolares acerca dos niveis de bullying em suas escolas nem sempre estdo em
consonancia. Os descompassos sdo especialmente evidentes nos territérios onde os estudantes
relatam os niveis mais altos de bullying. Menos de 5% das liderancas escolares em Delhi (india)
e Kudus (Indonésia) reportaram que intimidagcdes ou bullying ocorrem mensalmente ou com mais
frequéncia entre os estudantes de suas escolas; na Bulgaria, menos de 10% o fizeram. Tais
percepcgdes estdo em manifesta contradicdo com os relatos dos estudantes desses territorios
(ver Figura 3.10 e Tabela A3.22).

Figura 3.10. Relagado entre os niveis de bullying relatados pelos estudantes e pelas
liderangas escolares

Porcentagens de estudantes de 15 anos que relataram ser vitimas de bullying fisico e de estudantes em
escolas cujos diretores relataram a ocorréncia de bullying algumas vezes por més ou mais, na média dos
territérios
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Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A3.22 e A3.40.
StatLink 2 https://stat.link/uz8t2h

Sao diversas as possiveis explicagdes para as discrepancias entre as respostas dos estudantes
e das liderancas escolares. As experiéncias relatadas pelos estudantes — que foram perguntados
se haviam vivenciado uma série de formas de comportamentos agressivos — podem nao se
enquadrar no conceito de bullying tal como entendido pelo diretor ou pelos proprios estudantes.
Por exemplo: embora atitudes como ridicularizar, bater ou provocar sejam problematicas, se o0s
estudantes envolvidos o fizerem voluntariamente ou forem comparaveis em forga e reputacgéo,
tais comportamentos podem ndo ser compreendidos como bullying. Além disso, muitas
incidéncias de bullying sdo resolvidas entre os proprios estudantes ou pelos professores de turma
ou demais funcionarios, de modo que os diretores ficam sabendo da menor parte dos casos. No
entanto, ainda que se considere tais diferencas, as discrepancias nos territérios com os maiores
niveis de bullying ndo deixam de ser alarmantes. E possivel que a propria divergéncia entre as
experiéncias dos estudantes e a percepc¢ao das liderangas escolares contribua para o problema
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de bullying. Nos territérios em que a minoria absoluta dos diretores reconhece a existéncia de
questdes relacionadas a bullying, isso talvez seja indicativo de que os atos de violéncia
vivenciados pelos estudantes, como bater, provocar ou ameacar outros estudantes, foram
naturalizados na escola. A lideranca tem papel primordial na melhora do clima escolar e na
conducgdo de uma solucéo integrada e eficaz, que conte com o comprometimento de todas as
partes interessadas (Gaffney, Ttofi and Farrington, 202149)). Para que uma tal solucdo seja bem-
sucedida, o primeiro passo € que a lideranga escolar reconheca o problema.

Embora os niveis de bullying nas escolas tenham se mostrado relativamente baixos na maioria
dos territdrios de acordo com as liderancas escolares, Helsinque (Finlandia), Espanha e Chile se
destacam como excecdes particulares (ver Figura 3.10); nesses territérios, mais de 40% dos
estudantes frequentam escolas nas quais as liderancas afirmaram ocorrer bullying mensalmente
ou com mais frequéncia. Ainda que os niveis de bullying sejam, por esse mesmo motivo, causa
de preocupacédo para muitas liderancas escolares desses territérios, o dado sugere igualmente
que estas tendem a ser mais bem informadas dos incidentes de bullying. De fato, Helsinque
(Finlandia) € o Unico territdrio em que se observa clara relacé@o entre a percepg¢éo que os diretores
fazem dos niveis de bullying e as experiéncias tais como relatadas pelos estudantes dessas
escolas (ver Tabela A3.42). Para ilustrar: em Helsinque, 5% dos estudantes relatam sofrer
bullying fisico em escolas cujos diretores afirmam que ele ocorre menos de uma vez por més;
11%, em escolas que ocorre mensalmente; e 15% em escolas que ocorre semanalmente ou
mais. O dado sugere que as liderancas escolares de Helsinque conhecem melhor a dimenséo
do bullying em suas escolas do que outros territérios.

Estudantes envolvidos em bullying tendem a ter niveis de desenvolvimento mais
baixos nas competéncias socioemocionais, com diferengas nos niveis de
desenvolvimento nas competéncias entre vitimas e perpetradores

Estudantes que sofrem bullying, que cometem bullying ou que tomam parte nos dois papéis
frequentemente apresentam caracteristicas de contexto e fatores de risco em comum. Um dos
fatores de risco é o baixo nivel de desenvolvimento em competéncias socioemocionais:
estudantes que sédo vitimas de bullying, perpetradores ou ambos tendem a apresentar niveis de
desenvolvimento mais baixos em praticamente todas as competéncias socioemaocionais na
comparacdo com estudantes ndo envolvidos em bullying (ver Figura 3.11 e Tabelas A3.35, A3.36
e A3.37). Tanto vitimas quanto perpetradores, incluindo os estudantes que atuam como ambos,
tendem a ter menores niveis de desenvolvimento em responsabilidade, controle emocional e
confianga. Contudo, com relagdo a outras competéncias, observa-se que ha diferencas a
depender da posi¢édo que os estudantes assumem em seu envolvimento no bullying. Em primeiro
lugar, vitimas de bullying tendem a apresentar niveis de desenvolvimento mais pobres em todas
as competéncias de regulacéo emocional (controle emocional, otimismo e tolerancia ao estresse)
e entusiasmo na comparacdo com estudantes ndo envolvidos em bullying. Entretanto, na maioria
dos territérios, os estudantes que sdo apenas perpetradores apresentam niveis de
desenvolvimento em otimismo, tolerancia ao estresse e entusiasmo similares aqueles néo
envolvidos em bullying. No que diz respeito a iniciativa social, perpetradores (incluindo os que
sédo também vitimas) tém niveis de desenvolvimento similares a estudantes ndo envolvidos em
bullying na maior parte dos territorios, ao passo que em cerca de metade destes os estudantes
gue sdo apenas vitimas apresentam niveis de desenvolvimento mais baixos. Também para
empatia se observa diferencas em fungéo do papel do estudante no bullying: vitimas de bullying
normalmente apresentam niveis de desenvolvimento mais altos em empatia em praticamente
metade dos territérios (Bogota [Colémbia], Bulgéria, Chile, territérios italianos [Emilia-Romagna
e Turim], Sobral [Brasil], Espanha e Ucrania), ao passo que perpetradores (incluindo os que sédo
também vitimas) tém niveis de desenvolvimento mais baixos nessa competéncia em todos os
territdrios. No que diz respeito a tolerancia, os perpetradores de bullying tendem a manifestar
niveis de desenvolvimento mais baixos na maioria dos territérios, enquanto estudantes que sao
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apenas vitimas apresentam niveis amplamente similares a estudantes nao envolvidos em
bullying.

Os resultados confirmam uma clara associacdo entre as competéncias socioemocionais dos
estudantes e seu envolvimento em bullying e, assim, sugerem que a promoc¢do de tais
competéncias pode contribuir para a construgdo de escolas mais seguras. Ao mesmo tempo,
espagos nos quais 0s estudantes se sintam seguros favorecem seu desenvolvimento
socioemacional. Outros estudos indicam que baixos niveis de empatia sdo um fator de risco
particularmente relevante para o envolvimento em bullying (Zych, Ttofi and Farrington, 20161)).
A presenca de niveis de desenvolvimento mais altos em empatia entre as vitimas que nao séo
ao mesmo tempo perpetradores sugere gue essa competéncia atua para que os estudantes
evitem retaliar ou passar a cometer bullying. Sendo assim, solu¢cBes de aprendizagem
socioemocional tém o potencial de complementar outras estratégias de prevengéo ao bullying,
com a ressalva de que ndo devem ser medidas isoladas. Amplas pesquisas afirmam que outras
intervengdes consolidadas podem ser mais eficazes em reduzir o bullying do que a aprendizagem
socioemacional (Gaffney, Ttofi and Farrington, 2021p9); Vreeman and Carroll, 200752]). Talvez a
razdo para isso seja que, embora niveis baixos de desenvolvimento nas competéncias
socioemaocionais sejam um fator de risco para o envolvimento em bullying, os mecanismos que
determinam tais relacdes s&o complexos. Para ilustrar: estudantes com niveis de
desenvolvimento baixos em otimismo e entusiasmo s&o alvos em potencial de praticantes de
bullying, contudo, a exposicdo a agressdes pode por si sO prejudicar seu bem-estar, o que
provoca niveis de desenvolvimento mais baixos nessas competéncias. Também néo esté claro
em conclusdes de estudos longitudinais abrangentes se altos niveis de empatia protegem contra
o bullying ou se o bullying causa baixos niveis de empatia (Zych, Farrington and Ttofi, 2019s3)).
Se os baixos niveis de desenvolvimento nas competéncias forem em grande medida
consequéncia (em vez de causa) de bullying ou de outras experiéncias adversas,
desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos estudantes de maneira isolada
provavelmente tera menos resultado sobre os efeitos do bullying.

Figura 3.11. Relacao entre envolvimento dos estudantes em bullying e competéncias
socioemocionais

Coeficientes de regresséo padronizados de competéncias individuais de estudantes de 15 anos em rela¢éo
ao indice de bullying, na média dos territorios
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Nota: os coeficientes significativos em um limiar de p < 0,05 estdo preenchidos com cor; os coeficientes ndo significativos estdo
contornados. Os modelos controlam por género, desempenho académico, condi¢do socioecondmica e antecedente de migragéo.
O grupo de referéncia é formado pelos estudantes que relataram no ser vitimas nem perpetradores de bullying. Veja o Anexo A
para saber como os indices de bullying foram calculados. As competéncias socioemocionais estdo em ordem de tamanho do efeito
sobre ser tanto vitima quanto perpetrador de bullying.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A3.35, A3.36 e A3.37.

StatLink 2 https://stat.link/xos3gi

E possivel também que programas de aprendizagem socioemocional se provem mais exitosos
em reduzir o bullying em certos territérios e escolas do que em outros. Nos territérios com 0s
niveis mais altos de bullying (Bulgaria e Delhi [india]), ndo se observou diferengas nos niveis de
desenvolvimento em competéncias de empatia e engajamento com 0s outros (iniciativa social,
entusiasmo, assertividade), otimismo ou autocontrole entre estudantes que sdo exclusivamente
perpetradores de bullying e aqueles nao envolvidos em bullying, o que sugere que variacées nos
niveis de desenvolvimento nessas competéncias nao contribuem significativamente para o
envolvimento dos estudantes em bullying. E possivel que nesses territorios a naturalizacdo dos
comportamentos de bullying na escola seja um fator mais relevante. Sendo assim, as estratégias
dos sistemas educacionais para prevenir o bullying deveriam combinar a aprendizagem
socioemocional e estratégias antibullying de amplo escopo. A implementacdo de praticas
embasadas em evidéncias, como estabelecer regras escolares claras e trabalhar em conjunto
com pais e responsaveis em conformidade com uma abordagem escolar integrada (Gaffney, Ttofi
and Farrington, 20211477), pode contribuir para a reducéo do bullying e para a constru¢cdo de um
espaco escolar no qual os estudantes se sintam seguros e acolhidos. Espagos assim constituem
0 ambiente ideal para que eles desenvolvam tanto suas competéncias académicas quanto
socioemaocionais.

Meninos se envolvem mais em bullying do que meninas, destacadamente em
bullying fisico e no papel de perpetradores

De modo geral, meninos séo mais propensos a se envolver em bullying do que meninas. Cerca
de um terco dos meninos (34%) apresentou envolvimento em bullying, isto é, relatou ser vitima,
perpetrador ou ambos, em comparacdo a aproximadamente um quarto das meninas (26%), na
média dos territérios (ver Tabela A3.34). Contudo, meninos nao estédo sobrerrepresentados em
todos os papéis de bullying. Uma proporcéo similar de meninas e meninos relata ser apenas
vitima. Na média dos territérios, 13% das meninas e 14% dos meninos relataram ser apenas
vitimas de bullying social ou verbal, ao passo que 6% das meninas e 8% dos meninos relataram
ser apenas vitimas de bullying fisico (ver Figura 3.12). Conclui-se, entdo, que o maior
envolvimento de meninos se deve principalmente a sua atuagdo como perpetradores, seja
isoladamente ou em combinagdo com a posicdo de vitima. Uma explicagdo para tanto € que
meninos tendem a ser apenas vitimas de outros meninos, enquanto meninas muitas vezes sao
vitimas tanto de meninos quanto de meninas. Tal fato estaria em consonancia com os resultados
do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA, na sigla em inglés) segundo os
guais escolas s6 para meninas tendem a apresentar menores niveis de bullying do que escolas
mistas, e escolas s6 para meninos apresentam maiores niveis (OECD, 2019s4)). Também &
possivel que meninas sejam menos propensas do que meninos a relatar sua participacdo em
bullying.
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Figura 3.12. Niveis de bullying verbal ou social e de bullying fisico, em fungao de género

Porcentagem de estudantes de 15 anos que relataram ser vitimas de bullying, perpetradores ou ambos,
em funcao do tipo de bullying e de género, na média dos territérios
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Nota: as porcentagens de envolvimento em bullying dizem respeito a estudantes que relataram envolvimento em bullying — como
vitimas e/ou perpetradores — em pelo menos um dos itens algumas vezes por més ou mais.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A3.38.

StatLink 2 https://stat.link/r5euhp

O baixo desempenho académico também esta associado com um maior envolvimento em
bullying, seja na posicdo de vitima ou de perpetrador (ver Tabelas A3.25 e A3.31). Isso é
observado especialmente na Bulgaria e em Delhi (india), territérios com altos niveis de bullying.
Além disso, em determinados territérios os estudantes desfavorecidos socioeconomicamente e
os estudantes com antecedente migratorio tendem a ter maior envolvimento em bullying do que
os demais. Em Bogota (Coldmbia), Delhi (india), Dubai (Emirados Arabes Unidos), Helsinque
(Finlandia) e Sobral (Brasil), estudantes desfavorecidos socioeconomicamente apresentaram
niveis mais baixos de perpetracdo de bullying do que estudantes favorecidos; na Bulgaria, estes
tiveram menor envolvimento tanto perpetracdo quanto na vitimacdo do que estudantes
desfavorecidos. Entretanto, em todos os territérios mencionados, a exce¢do de Bogota
(Colémbia), a associacao entre condicéo socioeconémica e envolvimento em bullying se mostrou
mais fragil do que com o desempenho académico.

Quadro 3.3. Como os niveis de bullying e pertencimento em Bogota (Colémbia) e Helsinque
(Finlandia) mudaram?

Bogota (Colébmbia) e Helsinque (Finlandia) participaram da SSES 2019 e da SSES 2023, o que
possibilita comparacdes do sentimento de pertencimento a escola dos estudantes e dos niveis de
bullying entre os dois anos.

Nas duas cidades, o sentimento de pertencimento a escola dos estudantes de 15 anos foi, em geral,
menor em 2023 do que em 2019 (ver Tabela A3.1). Tanto em Bogota quanto em Helsinque, a parcela
de estudantes que se sentem como forasteiros, estranhos ou deslocados e solitarios na escola
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aumentou, e foram poucos os estudantes que afirmaram fazer amigos com facilidade. Em Bogota, a
maior variacao se deu na proporcao de estudantes que afirmavam fazer amizades com facilidade: 66%
dos estudantes concordaram com essa afirmacéo em 2023, uma queda em relacéo aos 75% de 2019.
Ja em Helsinque, 19% dos estudantes afirmaram se sentir solitarios na escola em 2023, contra 14%
em 2019.

Nas duas rodadas da SSES os estudantes foram perguntados com que frequéncia eram
ridicularizados, ameacados, provocados, sofriam agressdes fisicas ou tinham objetos tomados. Em
ambas as cidades, foram similares as parcelas de estudantes de 15 anos que relataram ser vitimas de
ridicularizacdo em 2023 na comparacdo com 2019 (entre 12% e 13% dos estudantes, pelo menos
algumas vezes por més, nos dois territorios, nos dois anos) (ver Tabela A3.23). Ainda que tal
experiéncia tenha se mostrado estavel, os niveis de todos os tipos de bullying fisico foram maiores em
Helsinque em 2023 do que em 2019. Em 2023, 7% dos estudantes de Helsinque afirmaram ter sido
ameacados pelo menos algumas vezes por més em 2023, contra 3% em 2019. Os estudantes de
Helsinque também se mostraram mais propensos a afirmar em 2023 que outros estudantes os tinham
agredido ou provocado fisicamente e tomado ou destruido pertences seus. Em Bogota, a parcela de
estudantes que afirmaram ter sido agredidos ou provocados fisicamente ou tido pertences tomados ou
destruidos foi similar tanto em 2019 quanto em 2023, ao passo que eles se mostraram ligeiramente
mais propensos a relatar terem sido ameacados em 2023 (5% contra 3%).

Fonte: OCDE, bases de dados da SSES 2019 e da SSES 2023, Tabelas A3.1 e A3.23.

Principais acdes para aprimorar a segurancga e o ambiente escolar

Dando sequéncia a discusséo sobre o fortalecimento da educa¢éo socioemocional nas escolas
feita no Capitulo 2, o Capitulo 3 expandiu o escopo para tratar do ambiente escolar de maneira
integral. Discutiu-se sobre como o fortalecimento do sentimento de pertencimento dos
estudantes, as experiéncias positivas na escola e os relacionamentos podem impulsionar suas
competéncias socioemocionais e seu desenvolvimento como um todo. O capitulo também
forneceu novos conhecimentos a respeito do bullying, como a frequente sobreposi¢do entre
perpetradores e vitimas ou o descompasso entre a percep¢do dos estudantes e dos diretores
acerca da ocorréncia de bullying em suas escolas. Os resultados da SSES examinados neste
capitulo indicam que diversos sistemas podem avancar em seus esforcos para formar
comunidades escolares robustas e saudaveis, em especial nos anos finais do ensino
fundamental. Solug8es como criar mais oportunidades para que o corpo escolar e os estudantes
aprofundem seus relacionamentos, tomar providéncias contra as fontes de emocfes negativas
dos estudantes (ansiedade, raiva) proprias de cada territério ou combater o bullying com medidas
diretas sao formas de fortalecer ndo apenas o clima e a seguranca na escola, mas também o
desenvolvimento socioemocional dos estudantes e da equipe escolar.

O préximo capitulo voltara a atencé@o para o ambiente doméstico dos estudantes e seus efeitos
sobre as competéncias socioemocionais, com destaque para os efeitos dos estereétipos de
género, das crencas de género e dos papéis de género exercidos dentro do lar.
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Anexo 3.A. Tabelas do Capitulo 3

As tabelas disponiveis on-line podem ser acessadas pelo StatLink.

Tabela 3.1. Tabelas do Capitulo 3 - Ambientes escolares que nutrem o crescimento
socioemocional

1. Tabela | 2. Titulo

Tabela A3.1 Sentimento de pertencimento

Tabela A3.2 Sentimento de pertencimento, em fungéo de caracteristicas dos estudantes

Tabela A3.3 Relagao entre sentimento de pertencimento dos estudantes e competéncias socioemocionais

Tabela A3.4 Emogdes positivas na escola

Tabela A3.5 Emogdes positivas na escola, em fungéo de caracteristicas dos estudantes

Tabela A3.6 Emogdes positivas na escola, em fungéo de género

Tabela A3.7 Emogdes positivas na escola, em fungdo de condigdo econdmica

Tabela A3.8 Emogdes positivas na escola, em fungdo de desempenho académico

Tabela A3.9 Relagao entre emogdes positivas na escola e competéncias socioemocionais

Tabela A3.10 Emogdes negativas na escola

Tabela A3.11 Emogdes negativas na escola, em fungao de caracteristicas dos estudantes

Tabela A3.12 Emogdes negativas na escola, em fungéo de género

Tabela A3.13 Emogdes negativas na escola, em fungéo de condicdo econdmica

Tabela A3.14 Emogdes negativas na escola, em fungéo de desempenho académico

Tabela A3.15 Relagao entre emogdes negativas na escola e competéncias socioemocionais

Tabela A3.16 Percepgéo do Relacionamento com professores

Tabela A3.17 Relagéo entre relacionamento com professores tal como percebido pelos estudantes e competéncias
socioemocionais

Tabela A3.18 Relacionamento estudante-colega de classe

Tabela A3.19 Relagao entre relacionamento estudante-colega de classe e competéncias socioemocionais

Tabela A3.20 Estratégias de enfrentamento — Questionéario dos professores

Tabela A3.21 Associagao entre bem-estar no trabalho e estratégias de enfrentamento — Questionario dos professores

Tabela A3.22 Bullying na escola

Tabela A3.23 Bullying na escola (agregado)

Tabela A3.24 Bullying na escola, em fungéo de género

Tabela A3.25 Bullying, em fung&o de caracteristicas dos estudantes

Tabela A3.26 Relagao entre bullying dos estudantes e competéncias socioemocionais

Tabela A3.27 Relag&o entre bullying dos estudantes e competéncias socioemocionais, em fungdo de género

Tabela A3.28 Perpetrador de bullying

Tabela A3.29 Perpetrador de bullying (agregado)

Tabela A3.30 Perpetrador de bullying em fungéo de género

Tabela A3.31 Perpetrador de bullying, em fungao de caracteristicas dos estudantes

Tabela A3.32 Relagao entre perpetrador de bullying e competéncias socioemocionais

Tabela A3.33 Relagao entre perpetrador de bullying e competéncias socioemocionais, em fungéo de género

Tabela A3.34 Vitima e perpetrador de bullying em fungao de género

Tabela A3.35 Relagao entre exposi¢do ao bullying e competéncias socioemocionais

Tabela A3.36 Relagao entre exposi¢ao ao bullying e competéncias socioemocionais

Tabela A3.37 Relagao entre exposi¢do ao bullying e competéncias socioemocionais

Tabela A3.38 Tipo de bullying — vitima e perpetrador em fungao de género

Tabela A3.39 Sobreposigao entre bullying fisico e bullying verbal/social em fungao de género

Tabela A3.40 Seguranga escolar — Questionario do diretor

Tabela A3.41 Relagao entre a percepgdo que os diretores fazem do bullying e os niveis de bullying de acordo com os
estudantes

Tabela A3.42 Relagdo entre a percepcéo que os diretores fazem do bullying e os niveis de bullying de acordo com os
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estudantes (agregado)

StatLink 2 https://stat.link/y5vrt4
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4 Fomentando a igualdade de género

Este capitulo investiga, pela perspectiva da igualdade de género,
como as crengas dos estudantes sobre padrdes de género, 0 seu
ambiente familiar e as suas expectativas de carreira, interagem com
suas competéncias socioemocionais. A formacao de estere6tipos de
género e o desenvolvimento das competéncias socioemocionais
sofrem influéncia tanto do ambiente doméstico quanto do escolar,
além de fatores sociais mais amplos. Monitorar e abordar as
disparidades de género nas competéncias socioemocionais pode
promover resultados mais equitativos para os estudantes.
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Resumo

Ideias para a politica

Os resultados da Pesquisa sobre Competéncias Socioemocionais (SSES) 2023 sugerem as
seguintes recomendacdes para formuladores de politicas e profissionais da educacédo com o
objetivo de promover a equidade de género e o envolvimento dos pais e responsaveis no
desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos - estudantes:

Politicas e programas que combatem esteredtipos de género devem ir além de
mulheres e meninas e envolver também homens e meninos: a maioria das
intervencdes de combate a esteredtipos de género sao voltadas a mulheres e meninas.
No entanto, os estere6tipos de género sdo mais prevalentes entre meninos do que
entre meninas em praticamente todos os sistemas educacionais dos paises e
entidades subnacionais participantes com destaque para a cren¢a de que homens séo
mais aptos a exercer posicoes de lideranca e sédo dignos de maior acesso a recursos
econdmicos. Na média dos territérios, 33% dos meninos afirmaram que homens séo
melhores lideres politicos do que mulheres, ao passo que apenas 10% das meninas
concordaram com tal afirmagéo.

Promover a equidade nas responsabilidades domésticas: em todos os territérios, foi
mais comum que os estudantes dissessem que a responsabilidade por tarefas como
limpar, cozinhar e cuidar dos filhos cabia as mulheres da familia do que aos homens.
Estudantes que vivem em lares nos quais as responsabilidades pelas tarefas
domésticas ndo remuneradas sao divididas entre os homens e mulheres da familia
tendem a concordar menos com estere6tipos de género do que aqueles que vivem em
casas nas quais tais responsabilidades recaem principalmente sobre as mulheres.
Esse efeito foi frequentemente mais pronunciado entre meninos, o que é um dado
promissor. Estudantes que vivem em lares com maior equidade também manifestaram
niveis de desenvolvimento mais altos nas competéncias socioemocionais, em média.

Combater os estere6tipos de género e as normas sociais na escola: os estere6tipos
de género e normas sociais que as criancas aprendem em casa e na sociedade em
geral podem ser reforcados ou desafiados na escola. As crencas e comportamentos
dos colegas, professores e demais funcionarios assim como o curriculo e 0s materiais
de ensino e aprendizagem podem, todos, influenciar as crengas de género. Preparar
a equipe escolar para reconhecer e contestar estereétipos e evita-los em sua propria
pratica; aumentar a representatividade masculina na profissao docente; e reduzir as
normas de género nas funcdes e responsabilidades do corpo escolar sdo algumas das
medidas implementadas pelos sistemas educacionais.

Envolver os pais e responsaveis no desenvolvimento das competéncias
socioemocionais dos estudantes: o exemplo fornecido pelos pais é determinante
para a consolidacdo de normas de género e para o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais. Nos territdrios com dados disponiveis (Bogota [Colémbia], Chile e
Ucrania), praticamente todos os pais se consideram responsaveis pelo
desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos estudantes e acreditam ser
importantes para o sucesso dos filhos. Alguns pais consideram determinadas

________________________________________________________________________________________________________________________|]
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competéncias mais importantes do que outras, sendo persisténcia e controle
emocional quase que universalmente valorizadas. As escolas devem atuar ativamente
com 0s pais e responsaveis, tornando-os parceiros centrais no apoio ao
desenvolvimento socioemocional dos estudantes. Para tanto, é possivel manté-los
informados acerca das competéncias trabalhadas pelos estudantes e como elas tém
se desenvolvido; da importancia das diversas competéncias para os resultados de
vida; e das formas pelas quais os pais podem reforcar a aprendizagem dos estudantes
em casa.

Oferecer aos estudantes oportunidades de desenvolver seus interesses e sua
autoeficacia em diversos dominios: meninas sdo menos propensas a escolher
carreiras em tecnologia da informacéo e comunicagéo (TIC), ciéncias e engenharia do
que meninos, ao passo que estes manifestam menos expectativa de trabalhar nas
areas de saude e educacdo, mesmo que tenham competéncias propicias a estas
ocupacdes. As meninas de certos territdrios que pretendem seguir carreira em TIC,
ciéncias ou engenharia sdo mais propensas a afirmar que seus hobbies ou talentos
foram fatores muito importantes em sua escolha, enquanto em outros territorios as
meninas que discordam do estereétipo segundo o qual meninos sdo melhores em
tecnologia do que meninas se mostraram mais propensas a manifestar a expectativa
de seguir carreira nesta area. Reduzir os estereétipos de género associados a
interesses, competéncias e carreiras podera, portanto, estimular os estudantes a
considerar um leque maior de possibilidades profissionais.

Equidade de género e competéncias socioemocionais

As questbes de equidade de género estdo intimamente conectadas ao desenvolvimento
socioemocional dos estudantes. A SSES identifica nas competéncias diferengcas médias em
funcdo de género que possivelmente contribuem para disparidades em importantes resultados
de vida, como desempenho académico, salde e bem-estar e perspectivas profissionais (OECD,
2024). Meninas tendem a manifestar niveis de desenvolvimento mais altos em tolerancia,
empatia e responsabilidade, enquanto meninos apresentam niveis mais altos em confianca e
nas competéncias de regulacdo emocional, em média. Embora o sentido das diferengas seja
obstinadamente consistente nos territorios, seu tamanho varia e ha excecdes dignas de nota.
Por exemplo, em média, ndo se observa diferencas em funcdo de género em empatia nem em
Bogota (Coldbmbia) nem em Kudus (Indonésia), assim como em otimismo em Gunma (Japao) e
na Ucrania. Ainda que diferencas de género em desfavor de meninas em tolerancia ao estresse
e controle emocional sejam destacadamente generalizadas, diferengas tipicas entre meninas e
meninos sdo duas vezes mais acentuadas em Helsinque (Finlandia) e nos territorios italianos
(Emilia-Romagna e Turim) do que na maioria dos outros locais. Esse dado desperta importantes
gquestionamentos por parte dos sistemas educacionais e da sociedade em geral. Quais fatores
explicariam tais diferencas? E possivel reduzir as disparidades de género nas competéncias
socioemacionais? Trabalhar as competéncias socioemocionais dos estudantes seria uma forma
de fomentar a equidade de género em outros resultados? A compreenséo das diferencas de
género nessas competéncias ndo so6 se constitui em elemento de diagnéstico fundamental como
pode auxiliar os formuladores de politicas na detec¢do de potenciais formas de fomentar a
igualdade de género. Ao longo da ultima década, os sistemas educacionais obtiveram
progressos significativos na reducdo das diferencas de género no desempenho académico,
gracas a um monitoramento consistente das disparidades em tais indicadores. Na mesma linha,
a avaliagdo das competéncias socioemocionais dos estudantes pode ajudar os sistemas a
acompanhar 0s progressos com vista a uma maior paridade nos resultados.
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A aprendizagem socioemocional e a formacgéo de crencas e padrdes sociais de género ocorrem
em todas as dimensfes da vida dos estudantes, desde o ambiente doméstico, onde suas-
crencas, comportamentos e competéncias comecam a ser formados, até a escola, onde as
interacdes com o corpo escolar e com os colegas e as experiéncias de aprendizagem reforcam
ou contestam os padrées de género. Além disso, fatores sociais mais amplos, como os padroes
culturais e as estruturas legais, moldam as oportunidades e os obstaculos que os individuos
enfrentam no desenvolvimento de suas competéncias socioemocionais, seja de forma a
favorecer ou a dificultar a equidade de género. A igualdade de género e o empoderamento de
mulheres e meninas sdo metas globais tais como estabelecidas pela Agenda 2030 para o
Desenvolvimento Sustentavel (United Nations, 2015p)). Para alcanc¢a-las, é fundamental que os
paises incentivem a divisdo das tarefas domésticas, garantam a plena participa¢éo feminina em
funcdes de lideranga e decisorias e promovam direitos iguais de acesso a recursos econdmicos.

Fomentar a igualdade de género ndo € meramente um objetivo de ordem moral, mas sim uma
estratégia socioecondmica: o combate as desigualdades de género tem o potencial de alavancar
0 crescimento, a competitividade e a sustentabilidades das economias (Fluchtmann, Keese and
Adema, 20243). Muito embora as décadas recentes tenham sido marcadas por progressos
importantes, a desigualdade de género persiste em todas as areas da vida econémica e social.
As mulheres ainda dedicam uma quantidade desproporcional de tempo a tarefas de cuidado ndo
remuneradas e sofrem com taxas de emprego e salarios menores (OECD, 2023}4), a0 passo que
0s homens representam a vasta maioria da populagédo carceraria e apresentam taxas de suicidio
maiores (OECD, 2023j5). O presente capitulo investiga as condutas e competéncias de
estudantes de 15 anos de 15 territérios e fornece informagdes Uteis a fim de discutir se tais
disparidades tendem a persistir na proxima geracdo, assim como formas de combaté-las.

Esterestipos de género e imposicdes sociais

A formacéo de crengas a respeito do que significa ser menino ou menina comeca ja nos primeiros
anos da infancia (King et al., 2021(). Esteredétipos de género e normas sociais podem impactar
na percepcdo das criancas acerca de quais comportamentos e oportunidades, inclusive de
carreira, sdo apropriados ou estdo disponiveis para elas (OECD, 2020;7). Esta se¢éo discute os
niveis de concordancia dos estudantes com estereétipos de género explicitos, assim como a
relacdo entre tais crencas e suas competéncias socioemocionais.

Alguns estudantes acreditam que certas competéncias socioemocionais séo
mais importantes para meninas ou para meninos, destacadamente na Bulgéria e
em Delhi (India)

A maioria dos estudantes acredita que competéncias socioemocionais s&do igualmente
importantes para meninas e meninos. Contudo, na média dos territorios, 11% a 15% dos
estudantes (a depender do dominio da competéncia) afirmam que elas sdo mais importantes
para determinado género (ver Figura 4.1). Em todos os territérios, ao menos 5% dos estudantes
sustentam essas crencas para algumas das competéncias, de modo que em todos os sistemas
€ possivel que os professores se deparem com tais atitudes em sala de aula. Esse pensamento
¢ particularmente comum na Bulgéaria e em Delhi (india), onde mais de 20% dos estudantes
afirmaram que um dado dominio das competéncias socioemocionais era mais importante ou para
meninas ou para meninos (ver Tabela A4.7).



120

Figura 4.1. Crengas segundo as quais as competéncias socioemocionais sao mais
importantes para meninos ou meninas

Porcentagens de estudantes de 15 anos que relatam as seguintes crengas acerca das expectativas
socioemocionais de género, em funcéo de género, na média dos territorios

% Todos os estudantes Meninas # Meninos

Mais Mais Mais Mais Mais Mais Mais Mais Mais Mais Mais Mais
importante importante | importante importante | importante importante  importante importante importante importante importante  importante
para para para para para para para para para para para para
homens mulheres  homens mulheres  homens mulheres = homens mulheres  homens mulheres = homens  mulheres

Agir de forma assertiva, Agir de forma Agir de forma curiosa, | Controlar as emogdes, Agir de forma Estabelecer altos

sociavel e entusiasmada  cooperativa, com | criativa e tolerante com . manter o oimismo e persistente, responsével  padrbes parasie

perto de outras pessoas confianca e diferentes culturas lidar com o estresse e autodisciplina trabalhar duro para
compreenséo nas oufras alcanca-los

Nota: todas as diferengas de género séo estatisticamente significativas em um limiar de p < 0,05.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.7 e A4.8.
StatLink 2 https://stat.link/ce5wfj

Ainda que a maior parte dos meninos afirme que as competéncias socioemocionais sdo
igualmente importantes independentemente do género, menos meninos tendem a afirma-lo do
que meninas. Mais meninos afirmam que as competéncias socioemocionais sdo importantes
para eles proprios, especialmente em relag@o a competéncias de engajamento com 0s outros e
autogestao (ver Figura 4.1). Na média dos territorios, 12% dos meninos afirmaram que
competéncias ligadas a engajamento com o0s outros (ser assertivo, sociavel e entusiasmado na
companhia de outras pessoas) sdo mais importantes para meninos do que para meninas. Esse
tipo de crenga se mostrou particularmente predominante entre os meninos de Kudus (Indonésia)
(37%), Delhi (india) (27%) e Bulgaria (20%) (ver Tabela A4.8). No que diz respeito as
competéncias de desempenho de tarefas, 14% dos meninos afirmaram que ser persistente,
responsavel e autodisciplinado é mais importante para meninos, na média dos territérios. Kudus
(Indonésia) e Bulgaria mais uma vez se destacam pelas parcelas particularmente altas de
meninos que manifestam essa crenca (33% e 23%, respectivamente), assim como Helsinque
(Finlandia) (21%) e Dubai (Emirados Arabes Unidos) (22%). Por outro lado, tais crengas foram
muito menos comuns em Bogota (Colémbia) e no Chile, onde menos de 5% dos meninos
afirmaram que qualquer conjunto de competéncias seria mais importante para eles do que para
meninas.

Em alguns territorios, mais estudantes concebem que competéncias de colaboracao e abertura
ao novo sdo mais importantes para meninas do que para meninos. Na Bulgéaria, 21% dos
estudantes afirmaram que colaboracgdo (ser cooperativo, confiar nos outros e ser compreensivo)
¢ mais importante para meninas do que para meninos, enquanto em Delhi (india) 16% dos
estudantes afirmaram o mesmo. Parcelas relativamente altas dos estudantes desses territorios
também afirmaram que competéncias de abertura ao novo (ser curioso, criativo e tolerante com
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culturas diferentes) sdo mais importantes para meninas do que para meninos. Entretanto, em
Bogota (Colémbia), Gunma (Japao) e Jinan (Republica Popular da China, atualmente China), foi
pequena a parcela de estudantes (menos de 5%) que afirmou serem as competéncias de
colaboracédo ou abertura ao novo mais importantes para meninas.

Os resultados demonstram certa consonancia com disparidades de género tipicamente
observadas nas competéncias socioemocionais. As meninas tendem a manifestar niveis de
desenvolvimento mais altos em empatia e tolerancia (dos dominios de colaboragédo e abertura
ao novo), enquanto meninos tendem a manifestar niveis de desenvolvimento mais altos em
entusiasmo e iniciativa social (do dominio de engajamento com 0s outros), assim como em
autocontrole (de desempenho de tarefas) (OECD, 2024pj). E possivel que as crencas dos
estudantes acerca dos papéis que cabem a homens e mulheres exercam influéncia na
importancia que eles atribuem ao desenvolvimento das diferentes competéncias
socioemaocionais, o que contribuiria para as disparidades de género nesses resultados. Os
papéis de género tradicionais podem gerar a perspectiva, por exemplo, de que as mulheres
devem dedicar mais cuidados e preocupacdo aos outros, ao passo que homens devem ser
assertivos e autodisciplinados (Stewart et al.,, 2021)). Educadores terdo de enfrentar e
questionar tais esteredtipos para apoiar a aprendizagem socioemocional dos estudantes.

Meninos tendem a concordar mais com estere6tipos de género do que meninas,
particularmente que lideranca e acesso a recursos econdmicos sdo mais
importantes para homens

O grau de concordancia de estudantes de 15 anos com estere6tipos de género explicitos varia
a depender da natureza da conviccao (ver Figura 4.2 e Figura 4.3). De modo geral, os estudantes
concordam mais com esteredtipos segundo 0s quais homens e mulheres tém temperamentos
diferentes e mulheres séo mais capacitadas do que os homens para cuidar de criancas. Crencas
desse tipo sédo relativamente comuns tanto entre meninos quanto entre meninas: mais de 40%
das meninas concordaram que mulheres sdo mais capacitadas para cuidar de criancas e que
meninas sdo mais sensiveis, contra cerca de metade dos meninos, na média dos territérios.

Figura 4.2. Graus de concordancia dos estudantes com estereétipos de género

Porcentagem de estudantes de 15 anos que concordam ou concordam muito com as seguintes afirmacdes,
em fung&o de género, na média dos territdrios
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Nota: todas as diferengas de género séo estatisticamente significativas em um limiar de p < 0,05.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.2 e A4.4.
StatLink 2 https://stat.link/ts|5iw

As crencas de que homens sao mais aptos a exercer posi¢cdes de lideranca ou a de que 0 acesso
a recursos econdmicos € mais importante para homens foram menos amplamente sustentadas
do que outros estereotipos. Contudo, os niveis dessas crencas foram os que mais variaram entre
meninos e meninas: por exemplo, na média dos territorios, 33% dos meninos afirmaram que
homens sdo melhores lideres politicos do que mulheres, enquanto somente 10% das meninas
concordaram com tal viséo.

Os dados sugerem que na maioria dos territérios foram realizados progressos significativos em
combater entre as meninas crencas de que homens sdo mais aptos a posi¢ées de lideranca ou
gue eles deveriam ter maior acesso a recursos econdmicos. Em todos os territérios a excegdo
de Delhi (india), menos de 5% das meninas afirmaram que ter uma educag&o de nivel superior
era mais importante para homens do que para mulheres (ver Tabela A4.18). Em
aproximadamente metade dos territérios, menos de 5% das meninas afirmaram que ter um
emprego bem remunerado era mais importante para homens ou concordaram que homens sao
melhores lideres politicos (ver Tabelas A4.4 e A4.18). No entanto, crengas desse tipo sdo mais
comuns entre os meninos. Em Kudus (Indonésia), 73% dos meninos afirmaram que homens séo
melhores lideres politicos, enquanto 59% o fizeram na Bulgaria, 52% em Dubai (Emirados
Arabes Unidos) e 49% na Ucrania. Mesmo em territorios nos quais tais crencas s30 muito pouco
presentes entre meninas, como é o caso dos territérios italianos (Emilia-Romagna e Turim), de
Jinan (China) e da Espanha, entre 25% e 30% dos meninos concordavam que homens séo
melhores lideres politicos; ja em Helsinque (Finlandia), foram 37%.

Figura 4.3. Crengas segundo as quais atributos ou realizagoes sao mais importantes para
homens ou para mulheres

Porcentagem de estudantes de 15 anos que relatam as seguintes crengas, em fungéo de género, na média
dos territorios
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Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.17 e A4.18.
StatLink 2 https://stat.link/v3daul
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Ainda que nas Ultimas décadas tenhamos testemunhado um consideravel progresso na
representacao feminina nos negdécios, na politica e em outras areas, a mulher ainda é sub-
representada em muitos setores e cargos de poder. Os resultados da SSES sugerem que as
crencas manifestadas por meninos, e ndo por meninas, Sd0 ou virdo a ser uma enorme barreira
na remediacdo desse problema. E significativa a minoria — ou mesmo maioria em certos
territérios — de meninos que consideram que homens sdo mais aptos do que mulheres a ocupar
posi¢cdes de poder (ver Figura 4.3 e Figura 4.4). Sendo assim, a grande prioridade deveria ser
combater essas crencas entre 0s meninos e homens.

Figura 4.4. Concordancia dos estudantes com esteredtipos de género relativos a
aspiragoes e lideranca, por territorio

Porcentagem de estudantes de 15 anos que concordam ou concordam muito com cada afirmacao, em
funcdo de género
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Nota: apenas as diferengas estatisticamente significativas em um limiar de p < 0,05 est&o indicadas pelo nome do territério. Os
territorios estdo em ordem decrescente de porcentagens de estudantes que concordam ou concordam muito que meninos s&o
mais ambiciosos do que meninas.

Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.2 e A4.4. StatLink 2 https://stat.link/vib7gm

Crencas de que mulheres sdo mais capacitadas para cuidar de criancas sao mais
presentes na Bulgéria, em Delhi (India) e Kudus (Indonésia) e menos na Espanha
e em Bogota (Colémbia)

O maior nivel de concordancia com esteredtipos explicitos entre os estudantes se deu em
afirmacdes segundo as quais meninos e meninas tém temperamentos diferentes no que diz
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respeito a sensibilidade, empatia e agressividade e mulheres sdo mais capacitadas para cuidar
de criancas. Praticamente metade dos estudantes (49%) concordaram que meninas sao mais
sensiveis do que meninos, ao passo que 43% afirmaram que meninas sao mais empaticas do
que meninos e 42%, que meninos sdo mais agressivos do que meninas (ver Figura 4.2). Uma
parcela similarmente alta dos estudantes (46%) concordou que mulheres sdo mais capacitadas
do que homens para cuidar de criangas.

A Figura 4.5 mostra a proporcao total de estudantes em cada territrio, assim como de meninos
e de meninas, que concordou que mulheres sdo mais capacitadas do que homens para cuidar
de criancas e que meninas sdo mais empaticas do que meninos. Os estudantes de Delhi (india)
e Kudus (Indonésia) tiveram os maiores niveis de concordancia com esses estereétipos — onde
72% e 75% deles, respectivamente, concordaram que mulheres sdo mais bem preparadas do
gue homens para cuidar de criancas. Na Bulgaria, foram 66% dos estudantes. Por outro lado,
essa crenca era sustentada por 26% dos estudantes na Espanha e por 25% em Bogota
(Colémbia).

Figura 4.5. Concordancia dos estudantes com estereétipos de género relativos ao cuidado
de criangas e a empatia, por territorio

Porcentagem de estudantes de 15 anos que concordam ou concordam muito com cada afirmagdo, em
funcdo de género
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Nota: apenas as diferengas estatisticamente significativas em um limiar de p < 0,05 est&o indicadas pelo nome do territério. Os
territorios estdo em ordem decrescente de porcentagens de estudantes que concordam ou concordam muito que mulheres s&o
mais bem preparadas do que homens para cuidar de criangas.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.2 e A4 .4.

StatLink 2 https://stat.link/jnsux3
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Na média dos territorios, mais meninos do que meninas afirmaram que mulheres sdo mais bem
preparadas do que homens para cuidar de criangas. Contudo, existem excec¢des e as diferencas
de género tenderam a ser menores para estere6tipos sobre mulheres em posicao de lideranca.
Nao ha diferencas de género significativas a respeito dessa crenca em Delhi (india), Gunma
(Japao) ou Sobral (Brasil), ao passo que na Bulgéria a concordancia foi maior entre as meninas
do que entre os meninos. As diferencas de género a esse respeito foram mais amplas em
Helsinque (Finlandia) e Jinan (China), onde cerca de metade dos meninos concordava 8que
mulheres sdo mais bem preparadas do que homens para cuidar de criancas, em comparacao
com 28% e 21% das meninas, respectivamente.

Acao de impacto: enfrentar os estereétipos de género nas
escolas

Crencas de que certos papéis ou competéncias sao mais importantes para homens ou mulheres pode
ser reforcada ou questionada nas escolas por meio do ensino e dos materiais didaticos. Revisfes de
livros didaticos chegaram a conclusdao de que mulheres e meninas sdo mais retratadas realizando
tarefas domésticas como limpar, cozinhar e cuidar de criangas, enquanto geralmente os homens sao
representados praticando esportes (Mihira et al., 2021j9). Os estere6tipos de género também podem
ser perpetuados por meio das novas ferramentas digitais, como no caso das varias inteligéncias
artificiais de assisténcia pessoal que tém nome e voz femininos. Como resposta, muitos sistemas
educacionais tém implementado programas com o objetivo de erradicar estereétipos dos materiais, e
diversas organizacdes tém produzido diretrizes com essa finalidade (Brussino and McBrien, 2022(10)).
Isso inclui, entre outras coisas, buscar uma representacdo equilibrada de homens e mulheres nas
ilustracbes e nos exemplos, assim como usar 0 género neutro no nome de profissGes
(UNESCO/EQUALS Skills Coalition, 201911)).

No entanto, a revisdo dos materiais didaticos pode ter menos impacto se os padrdes de género
tradicionais se conservarem nas crencas e nos comportamentos dos professores. As mulheres em
geral assumem maior responsabilidade pelo cuidado das criangas em casa e constituem, em média,
96% dos docentes de pré-primario e 83% dos docentes da educacao primaria nos paises-membros da
OCDE (OECD, 2024127). Aumentar a diversidade da forca de trabalho docente poderia auxiliar no
combate a estereétipos de género generalizados, e alguns sistemas tém implementado estratégias
para recrutar mais docentes do género masculino (UNESCO, 2022/13)). Entretanto, quando os homens
iniciam na profissdo docente, pressupfe-se que devam ocupar funcbes disciplinares e assumir a
responsabilidade pelo ensino de esportes, ciéncias ou matematica (Cruickshank et al., 201914)). Vé-
los assumir mais responsabilidades de cuidado, assim como ver mulheres conduzindo atividades
extracurriculares, como esportes, por exemplo, poderia modificar as perspectivas dos estudantes
guanto ao que consideram comportamentos apropriados para homens e para mulheres.

Estudantes com maior tolerancia e controle emocional sdo mais propensos a
discordar de estereo6tipos de género

Estudantes com niveis de desenvolvimento mais altos em tolerancia, caracterizada pela abertura
a pontos de vista diferentes e pela valorizacdo da diversidade, sdo mais propensos a discordar
de estere6tipos de género na maioria dos territérios (ver Figura 4.6). Embora sejam poucas as
intervencdes de aprendizagem socioemocional que visam especificamente a toleréncia, aquelas
que o fazem geralmente fortalecem a igualdade de género no escopo de a¢des mais amplas de
promocdo da diversidade e inclusdo (Steponavi€ius, Gress-Wright and Linzarini, 202315)).
Observou-se associagdo entre maior discordancia a esteredtipos de género e alto
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desenvolvimento em tolerdncia em todos os territdrios a excecdo de Bulgaria e Kudus
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(Indonésia), nos quais ndo se constatou relacdo, e de Delhi (india), onde a associacéo se deu
com niveis de desenvolvimento mais baixos em tolerancia. A auséncia de tal associa¢do, ou a
associacdo inversa, em determinados territérios sugere que as medidas de desenvolvimento da
tolerancia nesses sistemas ndo sao especialmente voltadas a igualdade de género. Ademais,
talvez seja mais dificil questionar as crencas dos estudantes nesses locais, ja que a concordancia
com estereotipos de género entre os estudantes € particularmente alta. Para transformar o ponto
de vista dos estudantes nesses territérios, provavelmente sera necesséaria uma mudanca cultural
mais ampla, que conte com a participacdo do corpo escolar, dos pais/responsaveis e da
sociedade em geral.

Figura 4.6. Associagao entre concordancia com estereétipos de género e competéncias
socioemocionais dos estudantes

Coeficientes de regresséo padronizados de competéncias individuais de estudantes de 15 anos em relagéo
ao indice de viés de género, em funcéo de género, na média dos territorios
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Nota: os coeficientes estatisticamente significativos no limiar de p < 0,05 estdo preenchidos com cor; os coeficientes ndo
significativos estdo contornados. Os coeficientes de género nédo estdo indicados nos casos em que a diferenca dos efeitos de
meninas e meninos ndo é significativa. O modelo controla por género, desempenho académico, condigdo socioecondmica e
antecedente de migragdo. Veja o Anexo A para saber como o indice de viés de género foi calculado. As competéncias
socioemocionais estdo em ordem de tamanho do efeito sobre o indice de viés/esteredtipos de género.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.5 e A4.6.

StatLink 2 https://stat.link/Ong9hv

Estudantes com niveis de desenvolvimento mais altos em controle emocional séo igualmente
menos propensos a concordar com esteredtipos de género. E o que se observa na maioria dos
territérios, muito embora a associacdo ndo se manifeste na Bulgaria, em Gunma (Japéo), em
Helsinque (Finlandia), em Turim (Italia) ou na Ucréania. O controle emocional costuma ser um
centro de interesse das intervencdes de aprendizagem socioemocional, cujas medidas
geralmente pretendem ajudar os estudantes a reconhecer e refletir sobre as proprias emocgdes
antes de reagir. Os estudantes com maior controle emocional utilizam estratégias eficazes para
regular seu temperamento, a raiva e a irritacdo em face de frustracdes, e existem evidéncias
sélidas de que tais medidas efetivamente reduzem a violéncia e os problemas de comportamento
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(Steponavi€ius, Gress-Wright and Linzarini, 2023p5)). Os resultados sugerem, assim, que
competéncias de regulacdo emocional contribuem também para que os estudantes rejeitem
crencas estereotipicas. E preciso conduzir mais estudos para compreender o mecanismo pelo
qual isso ocorre, porém é possivel que uma impulsividade abrandada e uma maior autorreflexdo
facam com que os estudantes considerem uma gama maior de perspectivas e possibilidades,
incluindo papéis menos rigidos para homens e mulheres.

Na maioria dos territérios, a discordancia com estereétipos de género esta associada com niveis
de desenvolvimento mais altos em curiosidade e criatividade entre meninas (ver Figura 4.7), o
que talvez sugira, de forma otimista, que a rejeicao a estereétipos de género alimenta aspiracfes
de carreira mais ambiciosas entre meninas, uma vez que ambas as competéncias estdo
relacionadas a uma maior participacdo em atividades de desenvolvimento profissional e a
expectativa de seguir carreira em tecnologia da informacao e comunicacéo, ciéncias e tecnologia
(OECD, 2024).

Figura 4.7. Associacao entre concordancia com esteredtipos de género e competéncias
socioemocionais dos estudantes, por territério

Coeficientes de regresséo padronizados de competéncias individuais de estudantes de 15 anos em
relacdo ao indice de viés de género, em funcdo de género
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Nota: os coeficientes estatisticamente significativos no limiar de p < 0,05 estdo preenchidos com cor; os coeficientes ndo
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antecedente de migragdo. Veja o Anexo A para saber como o indice de viés de género foi calculado. Os territorios estéo listados
em ordem alfabética.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.5 e A4.6.

StatLink 2 https://stat.link/4z90r;

Contudo, niveis de desenvolvimento mais altos em outras competéncias socioemocionais por
vezes estéo associados a uma maior concordancia com estere6tipos de género, especialmente
entre meninos. Isto €, estudantes que concordam com afirmagdes como “meninos sdo mais
ambiciosos do que meninas” e “mulheres sdo mais capacitadas do que homens para cuidar de
criangas” tendem a manifestar niveis de desenvolvimento mais altos em determinadas
competéncias do que estudantes que discordam delas. Em cerca de metade dos territérios,
meninos que concordam com estereétipos de género geralmente manifestam niveis de
desenvolvimento mais altos em otimismo do que aqueles que os rejeitam. Em certos territorios,
meninos que concordam com esteredtipos de género também tendem a ter niveis de
desenvolvimento mais altos em competéncias de engajamento com 0s outros (entusiasmo,
iniciativa social e assertividade) e em tolerancia ao estresse. Destaca-se que somente nos
territérios sul-americanos (Bogota [Coldmbia], Chile, Peru e Sobral [Brasil]) ndo ha, entre
meninos, competéncias positivamente associadas com concordéncia com esteredtipos de
género. Os resultados comp8em um quadro complexo em que uma minoria de meninos de
determinados territorios que sustentam uma vis&o tradicional dos papéis de género manifestam
niveis de desenvolvimento mais baixos em toleréncia e controle emocional, contudo, sdo mais
assertivos, sociaveis e/ou otimistas. Talvez a decifracao dessas associa¢des ajude os sistemas
a compreender melhor e a engajar os estudantes, particularmente meninos, que concordam com
esteredtipos de género.

O enfrentamento aos estere6tipos de género deveria ir além de mulheres e
meninas e incluir também homens e meninos, porém a forma como se fazisso é
determinante para o resultado

Determinados temas se manifestam entre os territdrios no que diz respeito as crencas de género
dos estudantes. Meninos sd0 mais propensos a sustentar crencas estereotipadas do que
meninas, com particular demarcacdo de género quando se trata de ideias sobre lideranca
feminina e acesso da mulher a recursos econdmicos. Percebe-se certa sobreposicdo entre
tolerancia e rejeicdo a estereotipos de género, e a maior tolerancia observada entre as meninas
talvez explique em parte as diferencas de género nas maneiras de pensar tais questdes.
Contudo, h& muita variagcdo entre os territérios, de modo que o contexto local deve ser levado
em conta no enfrentamento a esses problemas.

A Tabela 4.1 sintetiza os niveis de quatro crengas entre meninos e meninas nos territorios:
competéncias socioemocionais ndo sao igualmente relevantes para meninos e meninas; um
emprego bem remunerado ndo é igualmente relevante para homens e mulheres; homens e
mulheres nédo séo igualmente aptos para a lideranga politica; e homens e mulheres ndo sao
igualmente capacitados para cuidar de criancas. Trés territorios se destacam com as maiores
proporcdes tanto de meninos quanto de meninas que defendem essas crencas: Bulgéria, Delhi
(india) e Kudus (Indonésia). Ainda que os meninos tendam a manifestar niveis mais altos de
estereotipos de género do que meninas nos trés territérios, os esforcos para combater tais
crencas deveriam se voltar a ambos os grupos. Em outros territérios, os estereotipos de género
que dizem respeito a mulheres em posicdo de lideranca sdo muito pouco frequentes entre
meninas. Por outro lado, uma minoria de meninos os defende, como ocorre em Helsinque
(Finlandia), nos territérios italianos (Emilia-Romagna e Turim) e na Espanha. Nesses locais,
medidas voltadas especificamente a combater tais crencas entre os meninos podem se mostrar
mais eficazes.
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Tabela 4.1. Sumario das crengas sobre estereétipos de género e normas sociais, por
territério

Porcentagem de estudantes que sustentam cada crenga, em fungéo de género e por territdrio

Competéncias Um emprego bem
. R . Homens e mulheres Homens e mulheres
socioemocionais n&o remunerado n&o é o o
. . néo s&o igualmente ndo séo igualmente
sdo igualmente igualmente relevante : .
aptos para a lideranca capacitados para
relevantes para para homens e " . .
. . politica cuidar de criangas
meninos e meninas mulheres

Meninas | Meninos Meninas Meninos Meninas Meninos Meninas Meninos

Bugaa

Chil 6l 89 40 64 29
Peru 88 18 8,5 1,1 2,9 14,3

Espanha 9,1 11,4 42 83 35
Uotia o4 89 3
Bogota (Colombia) 49 6,7 3,0 34 2,0 12,2
Dol (da)
Dubal EAU) 80 122 52 e |
Emilia-Romagna (ltalia) 9,6 6,5 14,8 2,0
Gunma (Japao) 42 7,0 87 12,6
Helsinque (Finlandia) 105 10,4 47
Jinan (China) 46 11,0 53 13,2 VR 255 | 213 | 483 |
Kudus (ndonésia) | 419
Sobral (Brasil) 14,0 13,1 9,9 10,4 8,0
Turim (Italia) 8,9 13,3 57 134 3,0

Média 10,0 16,6 9,5 19,3 9,6 33,1 419 50,6

Nota: os niveis de cada crenga entre os estudantes estéo coloridos gradualmente de branco até azul-escuro com base nas
seguintes categorias: menos de 5%, entre 5% e 15%, entre 15% e 25%, entre 25% e 50% e acima de 50% dos estudantes. A
crenga segundo a qual competéncias socioemocionais ndo sdo igualmente relevantes para meninas e meninos consiste na média
de seis afirmacdes representativas de todos os dominios das competéncias socioemocionais.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.18 e A4.4.

StatLink 2 https:/stat.link/msg043

As normas sociais e estereétipos de género costumam ser alvo das intervengdes de promogéao
da igualdade de género. Uma medida educacional bastante utilizada com estudantes,
pais/responsaveis e professores é aquela em que se trabalha o conhecimento e a percepgao dos
participantes acerca de estere6tipos e convengdes restritivas, incluindo o que séo esteredtipos,
como identifici-los e como agir contra eles (Brussino and McBrien, 2022107). Embora 0s meninos
avaliados pela SSES tendam a manifestar visbes de género mais rigidas, um estudo recente
concluiu que apenas um quarto das avaliagdes de intervencao trabalhou especificamente com
homens e meninos (Stewart et al., 2021(g)).

Uma implicagdo importante dos resultados apresentados e das pesquisas em geral € que as
politicas e programas de enfrentamento aos estereottipos de género devem ir além de mulheres
€ meninas e incluir também homens e meninos. Mas como os formuladores de politicas deveriam
atacar essa questao? As medidas que se mostram mais bem-sucedidas em transformar o ponto
de vista de meninos geralmente envolvem aprendizado ou lideranga entre pares, como, por
exemplo, usar estudantes mais velhos para mentorear estudantes mais novos ou incluir homens
€ meninos no processo de concepcao das intervencdes (Stewart et al., 2021g)). Trabalhar com
coortes exclusivamente masculinas e ter intervencdes lideradas por homens pode ser outra
forma de alcancar bons resultados, porém existe o risco de refor¢ar uma visdo segundo a qual
homens ndo tém o que aprender com nem podem ser ensinados por mulheres. Destaca-se que
as interven¢des costumam produzir resultados discrepantes, e séo poucas as medidas que foram
testadas em diferentes contextos. Sendo assim, para evitar reforcar estereétipos ou outras
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consequéncias indesejadas e avaliar os efeitos das medidas tomadas, os sistemas educacionais
devem considerar com cautela as especificidades do contelddo de cada programa.

Responsabilidade pelas tarefas domeésticas

Embora a maior parte das mulheres em idade ativa dos paises-membros da OCDE esteja
empregada, os papéis de género nos trabalhos domésticos e de cuidado tém se mantido
notavelmente inalterados (OECD, 2017[16)). Na média dos paises da OCDE, as mulheres gastam
duas vezes mais tempo do que os homens em tarefas ndo remuneradas, como limpar, cozinhar
e cuidar dos filhos (OECD, n.d.u7;). Por outro lado, homens dedicam uma parcela
consideravelmente maior de seu tempo ao trabalho remunerado e ao 6cio na comparagao com
mulheres. Nesta sec¢éo, investiga-se 0 encargo pelas responsabilidades domésticas segundo a
perspectiva dos estudantes, assim como a relagédo entre a divisdo do trabalho nos lares se
relaciona com as competéncias socioemocionais dos estudantes e os niveis de esteredtipos de
género dos jovens.

Quando os dois pais/responsaveis participam das tarefas domésticas, os
estudantes sdo menos propensos a concordar com estereétipos de género

Estudantes que vivem em lares nos quais ambos 0s pais/responsaveis S80 responsaveis pelas
tarefas domésticas concordam menos com estereétipos de género em comparacdo aqueles
cujas familiares mulheres sdo as principais responsaveis, em média (ver Figura 4.8). Nota-se
que as vezes esse efeito € mais acentuado para meninos, isto é, a tendéncia de que eles
concordem, por exemplo, que meninos sdo mais ambiciosos do que meninas ou que homens
sdo melhores lideres politicos do que mulheres pode ser ainda menor nos casos em que 0S
parentes do género masculino e do género feminino participam igualmente das tarefas
domésticas.
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Figura 4.8. Associagao entre uma distribuigdo menos equitativa das tarefas domésticas
na prépria casa e concordancia com estereétipos de género

Coeficientes de regressdo da concordancia de estudantes de 15 anos com esteredtipos de género em
relacdo ao indice de papel de género no lar, em fungéo de género, na média dos territorios
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Nota: os coeficientes estatisticamente significativos em um limiar de p < 0,05 estdo preenchidos com cor; os coeficientes ndo
significativos estdo contornados. Os coeficientes de género ndo estdo indicados nos casos em que a diferenga dos efeitos de
meninas e meninos ndo é significativa. O modelo controla por género, desempenho académico, condi¢do socioecondmica e
antecedente de migragdo. Veja o Anexo A para saber como o indice de papel de género no lar foi calculado. Os vieses/esteredtipos
de género estdo em ordem de tamanho do efeito sobre o indice de papel de género no lar.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.19 e A4.20.

StatLink 2 https://stat.link/jqy3k2

As parentes mulheres dos estudantes costumam ser mais responsaveis pelas
tarefas domésticas do que os parentes homens

Foi muito mais comum em todos os territérios que os estudantes afirmassem que as parentes
mulheres, e ndo os homens, eram as principais responsaveis pelas tarefas domésticas (ver
Figura 4.9). Na média dos territorios, 45% dos estudantes afirmaram que as familiares do género
feminino eram as principais responséveis por preparar as refei¢cdes, 40% afirmaram que elas
eram as responsaveis por limpar a casa e 33% afirmaram que elas eram responsaveis por cuidar
de criancas, ao passo que menos de 5% afirmaram que tais responsabilidades cabiam aos
familiares do género masculino. No entanto, observa-se uma consideravel variagao entre os
territdrios. No Chile, na Espanha, em Bogota (Coldmbia) e em Jinan (China), pelo menos 60%
dos estudantes afirmaram que a responsabilidade pelo cuidado das criancas, pelo preparo das
refeicBes e pela limpeza eram divididas entre os familiares homens e mulheres, engquanto em
Helsinque (Finlandia) essa parcela ficou acima de 70%. Por outro lado, na Bulgéaria, em Delhi
(india), em Dubai (EAU), em Gunma (Jap&o) e em Kudus (Indonésia), foi mais comum que a
responsabilidade tanto pela limpeza quanto pelo preparo das refei¢cdes recaisse exclusivamente
sobre as parentes mulheres em vez de serem divididas; nos territorios italianos (Emilia-Romagna
e Turim), o mesmo foi observado para a tarefa de limpeza.
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Figura 4.9. Distribui¢cao das responsabilidades pelas tarefas domésticas, por territério

Porcentagem de estudantes de 15 anos que concordaram que o seguinte grupo é responsavel por cada
tarefa doméstica
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Nota: os territérios estdo em ordem decrescente de porcentagens de estudantes que concordam que o cuidado com as criangas é
uma tarefa a ser dividida por homens e mulheres.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A4.9.

StatLink 2 https:/stat.link/jvs2c4

Os resultados da SSES sugerem que uma divisdo mais igualitaria das responsabilidades
domésticas pode promover nos estudantes crengas mais equitativas em relagdo aos papéis de
género. No entanto, ainda que haja uma reducdo nos esteredtipos de género entre os estudantes
que vivem em lares mais igualitarios, eles ndo foram erradicados. Uma explicacdo para tanto €
que, mesmo nas casas em que as tarefas domésticas sdo uma responsabilidade dividida, é
comum que caiba as mulheres a maior parcela de tais tarefas (OECD, 20231g)). As normas
sociais ndo s6 podem ser transformadas como de fato o séo. O ingresso da mulher no mercado
de trabalho e seu acesso ao direito de propriedade nas mais diversas areas do mundo sdo
apenas dois dos muitos exemplos. Ainda assim, no que diz respeito as tarefas domésticas, as
mudancas nas crencas relacionadas a papeis de género tém se dado lentamente, do que decorre
que uma grande quantidade de mulheres é obrigada a arcar com tal responsabilidade
simultaneamente ao trabalho remunerado (Cookson et al., 2023[19)).

A SSES revela que, em uma pequena quantidade de sistemas com dados disponiveis (Bogota
[Coldmbia], Peru e Ucrénia), os estudantes com pais/responsaveis que discordam de
esteredtipos de género sdo mais propensos a fazé-lo também (ver Tabelas A4.25 e A4.26).
Ademais, observa-se algumas relacdes entre os esteredtipos de género dos pais/responsaveis
e as competéncias socioemocionais dos filhos. Por exemplo: a discordancia parental com a
afirmacdo “meninas sdo mais empaticas do que meninos” estabelece ligacdo com niveis de
desenvolvimento mais altos em tolerancia entre meninos nos trés territérios, enquanto a
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discordancia com essa mesma afirmagao ou com “meninas sao mais sensiveis do que meninos”
estd associada a niveis de desenvolvimento mais altos entre meninas em curiosidade,
assertividade ou ambas nos trés sistemas (ver Tabelas A4.27 e A4.28). O exemplo parental
claramente € um mecanismo fundamental de desafiar os estere6tipos de género, especialmente
para meninos (Giménez-Nadal, Mangiavacchi and Piccoli, 201920). Nao obstante, as escolas
também tém o poder de desafiar as essas normas sociais. Uma area em que 0s sistemas
educacionais podem exercer influéncia é o engajamento com 0s pais/responsaveis. Existem
expectativas por parte da escola, como buscar uma crianca doente ou se voluntariar para
eventos, que se traduzem em demandas para as familias, e essas demandas geralmente caem
desproporcionalmente sobre as maes (Buzard, Gee and Stoddard, 20232y;; Fleischmann and de
Haas, 2016(22)). Um claro indicador disso fornecido pelos dados da SSES é aquele segundo o
qgual 80% dos respondentes do questionario dos pais/responsaveis nos oito territérios em que
ele foi aplicado eram mulheres. A pandemia de coronavirus (covid-19) tornou ainda mais evidente
essa questdo ja que, enquanto as escolas e demais servicos estavam fechados, sobrou para as
mulheres a responsabilidade de cuidado com as criangas (OECD, 202123}; Alon et al., 2020247).
Além disso, os estudos em geral mostram que o0 envolvimento ativo e regular dos
pais/responsaveis com os filhos € preditor de uma série de consequéncias positivas, entre elas
a reducao de problemas comportamentais em meninos e de problemas psicoldgicos em jovens
mulheres (Sarkadi et al., 200725)). Frisa-se, assim, a importancia de favorecer a participacéo dos
pais na educacéo escolar dos filhos e de promover uma distribuicdo mais igualitaria das tarefas
parentais.

Estudantes de familias em que a responsabilidade pelas tarefas domésticas é
dividida entre homens e mulheres tendem a manifestar niveis de
desenvolvimento mais altos nas competéncias socioemocionais

Estudantes que vivem em casas nas quais a responsabilidade pelas tarefas domésticas — como
limpar, cozinhar e cuidar das criancas — € dividida entre os homens e as mulheres tendem a
manifestar niveis de desenvolvimento mais altos em todas as competéncias socioemocionais
quando comparados aqueles que vivem em casas nas quais tais tarefas cabem principalmente
as mulheres (ver Figura 4.10).
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Figura 4.10. Associagao entre distribuigao menos igualitaria das tarefas domésticas na
propria casa e competéncias socioemocionais dos estudantes

Coeficientes de regressdo padronizados do indice de papéis de género no lar de estudantes de 15 anos
em relagdo a competéncias individuais, em fun¢do de género, na média dos territorios
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Nota: os coeficientes estatisticamente significativos em um limiar de p < 0,05 estdo preenchidos com cor; os coeficientes néo
significativos estdo contornados. Os coeficientes de género nao estdo indicados nos casos em que a diferenga dos efeitos de
meninas e meninos n&o € significativa. O modelo controla por género, condi¢&o socioecondmica e antecedente de migragéo. Veja
0 Anexo A para saber como o indice de papel de género no lar foi calculado. As competéncias socioemocionais estdo em ordem
de tamanho do efeito sobre o indice de papéis de género no lar.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.14 e A4.16.

StatLink 2 https://stat.link/qeQi1n

De acordo com a SSES, geralmente as meninas manifestam niveis de desenvolvimento piores
em competéncias de regulagdo emocional (controle emocional, tolerdncia ao estresse e
otimismo), confianga e entusiasmo, ao passo que meninos tendem a ter niveis de
desenvolvimento mais baixos em tolerancia e empatia. No entanto, por tras dessas médias ha
uma enorme variacédo, e 0 ambiente doméstico dos estudantes a explica em parte. Nos lares em
que as responsabilidades domésticas sao divididas, tanto meninos quanto meninas apresentam
niveis de desenvolvimento mais altos em tolerdncia na média dos territorios, contudo esse
aumento tende a ser mais pronunciado nos meninos em diversos territrios (Chile, Espanha,
Bogota [Colémbia], Sobral [Brasil] e Turim [Italia]). A divisdo das responsabilidades domésticas
esta associada a aumentos acentuados em empatia entre meninos do que entre meninas na
Bulgaria, na Espanha, em Bogotéa (Coldmbia), em Dubai (EAU), na Emilia-Romagna (Itdlia) e em
Gunma (Japdo). Similarmente, a associacdo positiva entre uma divisdo mais igualitaria das
tarefas domésticas e as competéncias de regulacao emocional, confianga e entusiasmo entre as
meninas é maior do que entre os meninos no Peru, na Ucrania, em Bogota (Colémbia), em Delhi
(india), em Dubai (EAU) e na Emilia-Romagna (Italia) para pelo menos uma das competéncias
mencionadas. Esses resultados séo promissores na medida em que sugerem que ambientes
domeésticos nos quais homens e mulheres dividem tarefas como limpar e cozinhar poderiam
contribuir para reduzir as disparidades de género nas competéncias socioemocionais. Contudo,
estamos falando de um entre vérios fatores que exercem efeito sobre as disparidades de género,
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portanto ndo se trata aqui de uma solucdo milagrosa. As disparidades de género nessas
competéncias se mostraram mais amplas em Helsinque (Finlandia) e nos territérios italianos
(Emilia-Romagna e Turim) (OECD, 20241), porém a propor¢éo de estudantes nesses territorios
que afirmaram que as responsabilidades domésticas eram dividias entre homens e mulheres foi
similar a média ou superior a ela. O dado sugere que, muito embora a equidade nos lares deva
ser um objetivo a perseguir com o proposito de promover uma série de efeitos positivos, as
estratégias de reducao das disparidades de género nas competéncias socioemocionais precisam
ser multifacetadas.

Um fator que talvez confunda a associacdo observada entre responsabilidades domésticas e
competéncias socioemocionais dos estudantes € a estrutura familiar. E provavel que os
estudantes que vivem com apenas um dos pais/responsaveis atribuam as tarefas domésticas
aquele com quem convivem a maior parte do tempo, e € mais comum que seja a mée do que o
pai. Utilizando dados do questionario dos pais/responsaveis da SSES relativos a Bogota
(Colémbia), Peru e Ucrania, o efeito pode ser corrigido. A Figura 4.11 apresenta a associacao
entre iniquidade nas responsabilidades domésticas e competéncias dos estudantes antes e
depois do controle para lares sem a presenca do pai nesses territorios. Ainda que a for¢ca da
associagcdo se reduza um pouco para algumas competéncias nos territérios mencionados, a
maior parte se mantém parecida, e a associa¢do continua sendo consistente.

Figura 4.11. Associagao entre distribuicao menos equitativa das tarefas domésticas no
préprio lar e competéncias socioemocionais dos estudantes antes e depois do controle
para lares sem o pai em um subconjunto de territorios

Coeficientes de regresséo padronizados do indice de papéis de género no lar de estudantes de 15 anos
em relacdo a competéncias individuais, em fungdo de género, na média de Bogota (Colémbia), Peru e
Ucrénia
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Nota: os coeficientes estatisticamente significativos em um limiar de p < 0,05 estéo preenchidos com cor; os coeficientes néo
significativos estdo contornados. O modelo controla por de género, condi¢do socioecondmica e antecedente de migragéo. Veja o
Anexo A para saber como o indice de papel de género no lar foi calculado. As competéncias socioemocionais estdo em ordem do
tamanho do efeito sobre o indice de papéis de género no lar ajustado para lares sem o pai.

Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.14 e A4.15. StatLink 2 https:/stat.link/4b02xe
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Meninos s&o mais propensos do que meninas a afirmar que os familiares
homens sédo responsaveis pelarenda da casa, mesmo quando ambos 0s
responsaveis tém emprego de tempo integral

Mais meninos do que meninas afirmam que os parentes do género masculino sdo responsaveis
pela renda da casa (ver Figura 4.12), o que sugere que meninas por vezes conferem maior
reconhecimento a contribuicdo das familiares mulheres as financas familiares; que meninos
tendem a conferir menor reconhecimento; ou ambos. Na média dos territorios, 32% dos meninos
atribuem a responsabilidade pela renda da casa aos familiares homens, em comparacao a 24%
das meninas. As diferencas de género nas perspectivas dos estudantes a esse respeito sdo mais
acentuadas na Bulgaria, em Delhi (india), em Helsinque (Finlandia) e em Jinan (China), ao passo
que em Gunma (Japédo) ndo houve diferenca.

Figura 4.12. Membros da familia responsaveis por diferentes tarefas domésticas

Porcentagem de estudantes de 15 anos que relatam que membros homens ou mulheres da familia séo
responsaveis por diferentes tarefas em casa, em fungéo de género, na média dos territdrios
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Nota: as porcentagens de género ndo estdo indicadas nos casos em que a diferenga entre meninas e meninos ndo é
estatisticamente significativa em um limiar de p < 0,05.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.9 e A4.10.

StatLink 2 https://stat.link/tb49xg

Embora menos meninas e meninos afirmem que séo os familiares homens os responsaveis pela
renda familiar quando ambos os pais/responsaveis tém emprego de tempo integral, ainda se
observa diferencas de género semelhantes nas respostas. Na média dos territérios, 14% das
meninas que vivem em lares nos quais ambos os pais/responsaveis trabalham em periodo
integral afirmam que os familiares homens sdo os principais responsaveis pela renda familiar,
em comparacao a 23% dos meninos (ver Tabela A4.12).

Comparando-se com a renda familiar, as diferencas de género nas perspectivas dos estudantes
acerca de tarefas como preparar as refeicdes e limpar a casa foram mais variaveis. Na média
dos territorios, cerca de metade tanto das meninas quanto dos meninos afirmou que a
responsabilidade pelo preparo das refeicdes era dividida entre familiares homens e mulheres.
Entretanto, foram observadas diferencas de género em alguns sistemas. Em Helsinque
(Finlandia), mais meninos do que meninas (27% dos meninos contra 14% das meninas)
afirmaram que o preparo das refei¢cdes era uma responsabilidade das familiares mulheres, e ndo
dos homens, e diferencas de género semelhantes séo observadas no que diz respeito a suas
perspectivas das responsabilidades pelas tarefas de limpeza da casa e de cuidado com as
criancgas. Por outro lado, vé-se o oposto em Bogota (Colémbia), Gunma (Japéo) e Sobral (Brasil),
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onde as meninas sdo mais propensas do que os meninos a afirmar que as obrigacdes
domésticas séo responsabilidade principalmente das familiares mulheres.

Que fatores contribuiriam para as diferentes perspectivas? Talvez em alguns territérios os
pais/responsaveis estimulem em suas filhas, mais do que nos filhos, a ideia de que as tarefas
domésticas sao divididas; em outros, é possivel que as préprias meninas participem mais das
tarefas de casa do que os meninos, de modo que sejam mais propensas a considera-las uma
responsabilidade das mulheres. Embora o mecanismo nao esteja claro e sejam necessarios mais
estudos, os resultados mostram que as perspectivas de meninos e de meninas diferem entre si
nao apenas em relacdo a questdes mais hipotéticas, mas também em relacdo a questdes
aparentemente objetivas, como a de quem realiza quais tarefas em sua prépria casa.

As escolas podem contestar os esteredtipos de género, porém envolver 0s
pais/responsaveis e outros cuidadores nessa tarefa é também fundamental

Sao muitas as formas pelas quais as escolas podem fomentar a igualdade de género e
guestionar os estered6tipos de género, como, por exemplo, incluir a promog¢éo da igualdade de
género entre as metas curriculares; revisar os materiais de ensino e aprendizagem com vista a
remover representacdes estereotipadas de homens e mulheres; preparar o corpo escolar para
perceber e tomar providéncias em relacdo a vieses de género (Brussino and McBrien, 202210j).
Ainda assim, uma vez que as familias tém papel importante na formacéo de estereétipos de
género, trabalhar em conjunto com pais/responsaveis e outros cuidadores é fundamental. Alguns
sistemas fornecem aos pais/responsaveis recursos praticos a fim de ajuda-los a compreender as
guestdes que giram em torno da igualdade de género e promover mudangas em casa. A propria
SSES é um recurso que poderia ser utilizado para ajudar os pais/responsaveis a refletir sobre
questdes relevantes e implicacdes. Entre os resultados que poderiam instigar tais conversas,
temos as crencas dos estudantes acerca dos papéis de homens e mulheres e as disparidades
de género nas competéncias socioemocionais, assim como o envolvimento dos estudantes em
bullying, os indicadores de salde e bem-estar e as aspira¢des de carreira.

Os dados dos pais/responsaveis de trés territérios (Bogota [Coldmbia], Peru e Ucrania) deixam
claro que a absoluta maioria deles considera que as competéncias socioemocionais s&o
importantes para o desenvolvimento e o bom sucesso dos filhos, a ponto de competéncias como
persisténcia e controle emocional serem mais valorizadas do que o letramento e a alfabetizacdo
matematica (ver Figura 4.13). Nos trés territérios, praticamente todos os pais/responsaveis
concordam que sao responsaveis pelo desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos
estudantes (96% na média dos trés territérios), mais até do que outros grupos, incluindo os
préprios estudantes (87%) e os professores (73%) (ver Figura 4.14). Os resultados sugerem que,
nesses territorios, talvez seja mais eficaz para o engajamento de pais/responsaveis focar na
contribuicdo que a promoc¢ao da igualdade de género oferece as competéncias socioemocionais
dos estudantes, em vez da associa¢cdo com o desempenho académico. Entretanto, nota-se que
a maioria dos respondentes do questionario dos pais/responsaveis nesses territorios era formada
pelas maes/responsaveis dos estudantes, de modo que ndo esta claro se os padrdes de
respostas seriam outros entre 0s pais/responsaveis homens.
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Figura 4.13. Concordancia dos pais/responsaveis sobre a importancia das competéncias
para o desenvolvimento e bom sucesso dos filhos, em um subconjunto de territorios

Porcentagem de pais/responsaveis de estudantes de 15 anos que classificaram cada competéncia como
importante ou muito importante para o desenvolvimento e bom sucesso dos filhos, na média de Bogota
(Colémbia), Peru e Ucrania
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Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A4.29.
StatLink 2 https:/stat.link/u7ez94

Figura 4.14. Visoes dos pais/responsaveis a respeito de quem é responsavel pelo
desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos estudantes, em um subconjunto
de territorios

Porcentagem de pais/responsaveis de estudantes de 15 anos que concordaram que cada grupo deveria
ser responsavel por desenvolver as competéncias socioemocionais dos estudantes, na média de Bogota
(Coldémbia), Peru e Ucrania
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Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A4.30.
StatLink 2 https:/stat.link/alzigx
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Quadro 4.1. Estereétipos de género e bullying

Comportamentos de bullying contra estudantes que nédo se conformam aos esteredétipos de género é
uma das maneiras pelas quais as imposi¢cdes de género tradicionais se perpetuam nas escolas.
Meninos que ndo se conformam aos padrdes de género estereotipicos tendem a sofrer mais bullying
do que meninas. Na média dos territorios, 34% dos estudantes concordaram que, em suas escolas, 0s
meninos que manifestam caracteristicas ou comportamentos em desconformidade com os
estereotipos de género séo alvo de ridicularizagdo, ao passo que 24% afirmaram o mesmo em relagéo
as meninas.

Ao mesmo tempo que a ndo conformidade a esteredtipos de género pode ser um fator de risco quanto
a ser vitima de bullying, uma alta conformidade com papéis de género estereotipicos esta associada a
perpetragdo de bullying entre meninos (Loverno et al., 2020z2¢)). Ambientes escolares em que o0s
estudantes classificam certas competéncias como masculinas ou femininas ou em que sentem que
podem sofrer bullying por expressar caracteristicas ou comportamentos ndo conformes aos padrdes
de género podem desfavorecer seu desenvolvimento socioemocional.

Figura 4.15. Concordancia com a afirmacao de que estudantes que manifestam caracteristicas
nao conformes aos estereétipos de género sao ridicularizados na escola, por territério

Porcentagem de estudantes de 15 anos que concordam ou concordam muito que estudantes que manifestam
caracteristicas ndo conformes aos padrdes de género sdo ridicularizados na escola
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Nota: os territorios estdo em ordem decrescente de porcentagens de estudantes que concordam ou concordam muito que estudantes
zombam de meninos que expressam caracteristicas ou comportamentos tidos como femininos.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A4.33.

StatLink 2 https://stat.link/1jy6nr

Expectativas de carreira dos estudantes

Os esteredtipos de género, seja em casa, ha escola ou na sociedade em geral, influenciam nas
escolhas de estudo e de carreira de meninos e meninas (Master, 2021p7; Ellemers, 20182¢7). No
gue diz respeito as expectativas de carreira, os padrées de género se fazem evidentes mesmo
em criancas muito novas: meninas de 5 anos de idade sdo mais propensas a expressar
aspiracbes em funcdes criativas ou de cuidado, ao passo que meninos de 5 anos tendem a
aspirar empregos nos setores de transporte ou construcao (OECD, 20207). A influéncia exercida
pelos esterettipos de género sobre as escolhas de carreira pode enraizar ainda mais a
desigualdade, uma vez que profisses que sao associadas a papéis de género tradicionalmente
tidos como femininos, como a docéncia ou o cuidado, costumam ser mais mal remuneradas.
Esta secdo examina as expectativas de carreira de estudantes com competéncias
socioemaocionais similares e a relacdo entre estereétipos de género e aspiracoes.

Entre estudantes com niveis de desenvolvimento similarmente altos em
curiosidade e competéncias matematicas, mais meninos pretendem seguir
carreira na area de TIC, ciéncias e tecnologia, enquanto mais meninas
pretendem seguir carreira na area de saude

No mundo inteiro, mulheres e meninas sdo sub-representadas nas profissdes pertencentes as
areas de ciéncias, tecnologia, engenharia e matematica (STEM, na sigla em inglés) (OECD,
201729)), 0 que tem efeito em seu potencial de remuneracao, ja que 0s empregos nesses setores
estdo entre os mais bem pagos. As disparidades de género nas escolhas ocupacionais também
podem tornar as mulheres — sobrerrepresentadas em fun¢g8es administrativas e de servi¢o e sub-
representadas em cargos gerenciais seniores — mais vulneraveis a demissdes provocadas pelo
avanco da automacdo. Da mesma forma, a influéncia feminina em tecnologias como a
inteligéncia artificial, que vem moldando a sociedade em ritmo acelerado, acaba sendo reduzida,
e a auséncia de diversidade na forca de trabalho é potencialmente prejudicial para a inovagéo e
a produtividade (Gomez and Bernet, 2019(30)). Por sua vez, homens s80 menos propensos a
ingressar em profissdes como a docéncia e a enfermagem. A escassez de homens em fun¢des
de cuidado pode reforcar estereotipos de género segundo os quais elas sé@o proprias de
mulheres.

Mulheres e meninas possuem as competéncias necessarias para ter éxito nas carreiras em
STEM (Charlesworth and Banaji, 201931;)). Na média dos territérios, 8% das meninas tém
desempenho alto em matematica e niveis de desenvolvimento altos em curiosidade, contra 6%
dos meninos (classificados no quartil superior das duas competéncias em seu territério).
Contudo, considerando os estudantes com altos niveis nas duas competéncias, as meninas que
manifestam a expectativa de seguir carreira em TIC, ciéncias ou engenharia totalizam cerca de
metade dos meninos (ver Tabela 4.2). Ao mesmo tempo, 0S meninos com as mesmas
competéncias que pretendem trabalhar na area de salde totalizam mais da metade das meninas.
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Tabela 4.2. Expectativas futuras de carreira entre estudantes com altos niveis de
curiosidade e alto desempenho em matematica, por territorio

Entre os estudantes no quartil superior tanto de curiosidade quanto
de desempenho em matematica:

Estudantes no quartil superior
tanto de curiosidade quanto de  Pretende seguir carreira em TIC,  Pretende seguir carreira na area
desempenho em matematica em ciéncias ou engenharia de saude
seu territrio

Meninas ~ Meninos Djf' de Meninas = Meninos Djf' de Meninas = Meninos Djf' de
género género género
% % % dif. % % % dif. % % % dif.
Bulgaria 7,6 42 34 22,1 26,0 -4,0 27,5 8,3 19,3
Chile 5,1 23 28 16,5 32,3 -15,8 46,3 245 21,9
Peru a a a a a a a a a
Espanha a a a a a a a a a
Ucrénia 10,5 6,2 43 16,8 43,0 -26,3 17,2 6,6 10,6
Bogota (Coldmbia) 72 6,1 1,1 242 43,5 -19,3 294 12,6 16,7
Delhi (india) 8,5 71 1,4 45 19,3 -14,8 33,0 1,8 31,1
Dubai (EAU) 9,3 6,9 24 30,4 441 =187 33,1 21,0 12,1
Emilia-Romagna (Italia) a a a a a a a a a
Gunma (Jap&o) a a a a a a a a a
Helsinque (Finlandia) 72 6,2 1,0 9,0 18,3 -9,3 29,1 17,3 11,8
Jinan (China) 6,8 11,6 -4.8 26,9 26,1 0,8 15,7 85 72
Kudus (Indonésia) a a a a a a a a a
Sobral (Brasil) 6,2 6,3 -0,1 45 14,3 -9,8 51,1 242 26,9
Turim (ltalia) a a a a a a a a a
Média 7,6 6,3 1,3 17,2 29,7 -12,5 31,4 13,9 17,5

Nota: os setores de TIC, ciéncias e tecnologia correspondem aos codigos 21, 25, 31 e 35 da Classificagao Internacional Uniforme
de Ocupagdes (Ciuo). O setor de saude corresponde aos codigos 22, 32 e 2634 da Ciuo. As diferengas estatisticamente
significativas (p < 0,05) entre meninas e meninos estdo em negrito.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabela A4.22.

StatLink 2 https://stat.link/ms3lwc

Mais meninas do que meninos afirmam que suas notas e disponibilidade de
apoio financeiro e as oportunidades de formacao e emprego exercem importante
influéncia em sua escolha de carreira

Possuir as competéncias necessérias € apenas um fator que influencia na escolha de carreira
dos estudantes. Estes também precisam se interessar pela area escolhida e sentir confianca nas
proprias habilidades. Questfes de ordem pratica ou estrutural, como a disponibilidade de
formagdo e as oportunidades de emprego, também podem impactar. Perguntou-se aos
estudantes qudo importante era uma série de influéncias (como notas escolares e expectativas
dos pais/responsaveis) em seus planos de carreira. Na média dos territdrios, mais de 75% tanto
das meninas quanto dos meninos afirmaram que as oportunidades de emprego existentes, seus
proprios talentos, a pretensao salarial e as op¢des disponiveis de formagédo académica ou técnica
foram fatores importantes ou muito importantes em sua escolha (ver Tabela A4.23).

Observou-se algumas diferencas de género nas influéncias de carreira dos estudantes. Em todos
os territorios a excecdo de Gunma (Japao), mais meninas afirmaram que suas notas foram um
importante fator para a escolha (83% das meninas na média dos territérios, em comparacao a
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74% dos meninos), ao mesmo tempo que mais meninas afirmaram que consideracdes praticas
como disponibilidade de opcdes de formacdo académica ou técnica, auxilio financeiro e
oportunidades de emprego tiveram relevancia.

A alta proporcao de estudantes, na maioria dos territérios, que citam notas, talentos e hobbies
como fatores relevantes sublinha a importdncia que os interesses e a avaliacdo que o0s
estudantes fazem das préprias habilidades tém na escolha de carreira. Na maior parte dos
territérios, as meninas que pretendem seguir carreira em TIC, ciéncias ou tecnologia se
mostraram mais propensas a afirmar que seus hobbies ou talentos foram fatores importantes em
sua escolha de carreira do que aquelas que pretendem trabalhar na area de saude (ver Tabela
A4.24). Foi o caso das meninas da Bulgaria, do Chile, de Dubai (Emirados Arabes Unidos), da
Emilia-Romagna (Itdlia), de Gunma (Japao), de Jinan (China), de Kudus (Indonésia), do Peru,
da Espanha e da Ucrénia no que diz respeito a hobbies, a talentos ou a ambos. Por outro lado,
na maioria dos territorios ndo se nota diferenga na importancia conferida aos talentos ou hobbies
para a escolha de carreira entre meninos que pretendem trabalhar nesses setores. O dado
sugere que desenvolver hobbies relacionados e reconhecer os préprios talentos pode ter sido
particularmente formativo para meninas que pretendem trabalhar em TIC, ciéncias ou tecnologia.

A discordancia com estere6tipos de género esta associada a expectativas de
carreira menos género-normativas em uma pequena minoria de territérios

Os esteredtipos de género podem perpetuar ideias segundo as quais profissées em STEM séo
para homens ou fun¢Bes de cuidado sdo para mulheres. Tais crengcas podem influenciar na
percepcdo dos estudantes das préprias competéncias e na busca por hobbies em éarea
relacionadas. A crenca de que meninos sdo melhores em matematica, por exemplo, pode afetar
negativamente a autoefichcia das meninas e limitar os horizontes de carreira que elas
consideram |hes estar abertos (Zander et al., 202032;). Na média dos territérios, 24% dos
estudantes concordavam que meninos sdo melhores em tecnologia do que meninas (ver
Figura 4.16). Os maiores niveis dessa crenga entre os estudantes foram observados na Bulgaria,
em Kudus (Indonésia) e na Ucrania. Ela também foi mais comum entre meninos do que entre
meninas em todos os territorios a exce¢do de Gunma (Japao). Na média dos territérios, 35% dos
meninos concordavam que meninos séo melhores em tecnologia, contra 14% das meninas. As
diferencas de género mais amplas em relacdo a essa crenca se deram em Dubai (Emirados
Arabes Unidos), Helsinque (Finlandia) e Ucrania. Como discutido anteriormente neste capitulo,
crengas segundo as quais mulheres sdo mais aptas para tarefas de cuidado podem influenciar
nas aspiracdes de carreira dos estudantes em areas como enfermagem e docéncia.

Meninas que concordaram que meninos sdo melhores em tecnologia se mostraram menos
propensas a manifestar a expectativa de trabalhar em TIC, ciéncias ou engenharia no Peru, na
Espanha e na Ucrania na comparacdo com aquelas que discordaram, enquanto nos demais
territdrios ndo houve diferencas (ver Tabela A4.21). Meninos que discordaram que meninas sédo
mais empaticas do que meninos manifestaram a mesma probabilidade de trabalhar na area de
salde do que meninos que concordaram com tal afirmagdo, menos na Bulgéaria, onde a
concordancia com ela foi associada a maiores aspiracbes nessa carreira. Na Espanha e em
Turim (Itdlia), meninos que discordavam que mulheres sdo mais capacitadas do que homens
para cuidar de criangas se mostraram mais propensos a pretender trabalhar na area de saude
do que outros meninos. A auséncia de associagfes entre crencas estereotipicas e aspirages
de carreira na maioria dos territérios talvez seja um reflexo de que preconceitos explicitos entre
os proprios estudantes exercam uma influéncia relativamente pequena em suas escolhas de
carreira. E possivel que os estudantes sustentem, por exemplo, que diversas ocupacdes s&o
préprias para homens e mulheres ao mesmo tempo que tomam decisdes de carreira em
consonéancia com o0s estere6tipos sociais. A maior concordancia com uma série de estere6tipos
entre 0s meninos, incluindo que meninos sdo melhores em tecnologia, também sugere que
crencas desse tipo constatadas entre homens e meninos podem exercer maior influéncia do que
quando constatadas entre mulheres e meninas.
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Os resultados indicam que, para ajudar os estudantes a considerar uma gama maior de opc¢fes
de carreira, os sistemas educacionais precisam fazer mais do que somente enfrentar os
esteredtipos de género explicitos. Programas de intervencao voltados a aumentar a diversidade
em diversas profissdes sdo uma das ferramentas utilizadas para combater as disparidades,
principalmente para atrair meninas a carreiras na area de STEM. Possibilitar aos estudantes
oportunidades de desenvolver e praticar suas competéncias e expb-los a modelos de conduta
(via mentoria, oportunidades de networking etc.) estdo entre os recursos mais comuns dessas
intervencdes (Palid etal.,, 202333). Medidas assim podem contribuir para que meninas
desenvolvam autoeficacia em ciéncias e matematica, especialmente nos territérios em que 0s
vieses de género explicitos entre as meninas ja nao sdo frequentes. Outra acdo que as escolas
podem tomar é favorecer o acesso igualitario e a participacdo em atividades extracurriculares
relevantes. Amplos estudos encontram que meninos participam muitos mais de clubes de
computacdo — por exemplo, de programacéo e codificacdo — do que meninas e passam uma
parte maior de seu tempo livre em atividades relacionadas (OECD, 20244; Dabney et al.,
201235)). Nos locais em que a participagdo em tais atividades € voluntaria, o envolvimento das
meninas pode sofrer influéncia das imposi¢c6es de género vigentes na escola e na sociedade em
geral. Existem algumas evidéncias de acdes que estdo tendo efeitos positivos. Tanto em
Helsinque (Finlandia) quanto em Bogota (Colémbia), mais meninas afirmaram pretender
trabalhar em TIC, engenharia ou tecnologia em 2023 em comparac¢éo a 2019, o que reduziu a
discrepéancia de género nessas expectativas (OECD, 2024y). Por outro lado, ndo houve nesses
territdrios nenhuma alteragdo significativa nas diferencas de género no que diz respeito a
expectativa de trabalhar nas &areas de salde ou educacdo entre 2019 e 2023. Como ficou
demonstrado neste capitulo, meninos frequentemente sustentam ideologias de género mais
tradicionais do que meninas, e as expectativas de carreira dos meninos ndo sdo menos tipicas
em paises caracterizados por crencas mais igualitarias. Destaca-se que disparidades de género
no desejo de atuar com a docéncias sédo frequentemente maiores em paises com crencas de
género mais igualitarias (Han, Borgonovi and Guerriero, 2020i36)). Se nao forem colocadas em
pratica politicas e interven¢des com o objetivo explicito de ampliar as expectativas de carreira de
meninos, a caréncia de representacdo em determinadas profissdes podera gerar disparidades
ainda maiores dada a auséncia de modelos masculinos.
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Figura 4.16. Concordancia com a afirmacao de que meninos sao melhores em tecnologia
do que meninas, por territério

Porcentagem de estudantes de 15 anos que concordam ou concordam muito com o estere6tipo de género
a sequir, em fungéo de género

Todosos .
~ estudantes ©Meninas ® Meninos

Bulgaria 30 e—1+H—¢
Ucrania (19 de 27 regides) -36 e———
Espanha 20 @1
Chile 1 e
Peru 14 @@

Kudus (Indonésia) 18 e1—
Delhi (India) 18 o1
Dubai (EAU) 38 @—I—@
Helsinque (Finlandia) S e——
Gunma (Jap#o) ®
Média 21 o1
Jinan (China) 26 —1—@
Emilia-Romagna (ltalia) 21 —1—¢
Turim((ltalia) 23 —1—&
Sobral (Brasil) 11 @@
Bogoté (Colémbia) 4 ote

% 0 10 20 30 40 50 60 7O 80 90

Diferenca de género
(meninas - meninos)

Nota: apenas as diferengas estatisticamente significativas em um limiar de p < 0,05 estdo indicadas pelo nome do territério. Os
territorios estdo em ordem decrescente de porcentagens de estudantes que concordam ou concordam muito que meninos séo
melhores em tecnologia do que meninas.
Fonte: OCDE, base de dados da SSES 2023, Tabelas A4.2 e A4 4.

StatLink 2 https:/stat.link/d9fqr1

Principais acdes para fomentar aigualdade de género

Os capitulos anteriores deste volume delinearam maneiras pelas quais as politicas, as praticas
e 0s ambientes escolares podem nutrir o crescimento socioemocional. De igual modo, como se
discutiu no presente capitulo, as escolas estédo em posigéo favoravel para contestar estereétipos
de género e promover um desenvolvimento das competéncias socioemocionais que seja mais
equitativo. Contudo, os ambientes domésticos dos estudantes também exercem influéncia
central na aprendizagem socioemocional e na formacao de padrdes de género. Sendo assim,
para alcangar progressos ainda maiores, sdo necessarias politicas e intervengdes que se voltem
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tanto para o ambiente escolar quanto para o doméstico — incluida ai uma divisédo mais equitativa
das responsabilidades domésticas ndo remuneradas — e favorecam um compromisso positivo
entre escolas e familias. Promissoramente, a aprendizagem socioemocional pode fornecer uma
base de apoio para o envolvimento familiar e, com isso, proporcionar discussdes mais amplas
com pais e responsaveis sobre os pontos fortes e os pontos a desenvolver de seus filhos. Os
resultados da SSES analisados neste capitulo também mostram que, se por um lado os esforgos
para fomentar a igualdade de género aparentemente geraram efeitos positivos na crenca das
meninas acerca dos papéis e direitos da mulher, por outro é necessario priorizar o envolvimento
dos meninos, 0s quais costumam manifestar crencas mais estereotipicas.

A aprendizagem socioemocional se da em todos os &mbitos da vida dos estudantes, e todos os
estudantes devem ter oportunidades, seja na escola, em casa ou na sociedade, de desenvolver
e expressar suas competéncias socioemocionais, sem o empecilho de imposi¢des e expectativas
estereotipicas. Em ultima andlise, o desenvolvimento e a avaliagdo dessas competéncias, entre
as quais persisténcia, tolerancia ao estresse, empatia e cooperacéo, podem contribuir para que
0s estudantes atinjam seu pleno potencial e construam sociedades mais prosperas, igualitarias
e coesas.
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Anexo 4.A. Tabelas do Capitulo 4

As tabelas disponiveis on-line podem ser acessadas pelo StatLink.

Tabela 4.3. Tabelas do Capitulo 4 - Fomentando a igualdade de género

3. Tabela | 4. Titulo

Tabela A4.1 Vieses/esterettipos de género

Tabela A4.2 Vieses/estereotipos de género (agregado)

Tabela A4.3 Vieses/estereotipos de género, em fungao de género

Tabela A4.4 Vieses/esterettipos de género, em fungdo de género (agregado)

Tabela A4.5 Associagdo entre vieses/esteredtipos de género e competéncias socioemocionais

Tabela A4.6 Associagdo entre vieses/esteredtipos de género e competéncias socioemocionais, em fungéo de género

Tabela A4.7 Expectativas socioemocionais de género

Tabela A4.8 Expectativas socioemocionais de género, em fungéo de género

Tabela A4.9 Papéis de género no lar

Tabela A4.10 Papéis de género no lar, em fungdo de género

Tabela A4.11 Papéis de género no lar — Estudantes que vivem em casas nas quais ambos os pais/responsaveis trabalham em
periodo integral

Tabela A4.12 Papéis de género no lar — Estudantes que vivem em casas nas quais ambos os pais/responsaveis trabalham em
periodo integral, em fungao de género

Tabela A4.13 Papéis de género no lar, em fungdo de caracteristicas dos estudantes

Tabela A4.14 Associacéo entre papéis de género no lar e competéncias socioemocionais

Tabela A4.15 Associagdo entre papéis de género no lar e competéncias socioemocionais — Estudantes que vivem em casas
apenas com a mae

Tabela A4.16 Associacéo entre papéis de género no lar e competéncias socioemocionais, em fungéo de género

Tabela A4.17 Expectativas de género gerais

Tabela A4.18 Expectativas de género gerais, em fungédo de género

Tabela A4.19 Associacdo entre papéis de género no lar e vieses/esteredtipos de género

Tabela A4.20 Associacéo entre papéis de género no lar e vieses/esteredtipos de género, em fungéo de género

Tabela A4.21 Associago entre vieses de género e aspiragdes de carreira em ciéncias e tecnologia ou no setor de salde, em
funcdo de género

Tabela A4.22 Disparidades de género no potencial e na expectativa de seguir carreira em ciéncias, tecnologia e engenharia

Tabela A4.23 Razdes para escolher carreiras em fungao de género

Tabela A4.24 Razdes para escolher carreiras em fungao de género e aspiragdes de carreira em ciéncias e tecnologia ou no
setor de salde

Tabela A4.25 Associagdo entre pais/responsaveis e estereotipos de género dos estudantes — Meninas séo mais empéticas do
que meninos —, em fungao de género

Tabela A4.26 Associagdo entre pais/responsaveis e esterettipos de género dos estudantes — Meninas sdo mais sensiveis do
que meninos —, em fungéo de género

Tabela A4.27 Associacdo entre esteredtipos de género dos pais/responsaveis e competéncias socioemocionais, em fungéo de
género — Meninas sdo mais empaticas do que meninos

Tabela A4.28 Associacéo entre esteredtipos de género dos pais/responsaveis e competéncias socioemocionais, em fungéo de
género — Meninas s&o mais sensiveis do que meninos

Tabela A4.29 Importancia das competéncias socioemocionais/cognitivas — Questionario dos pais/responsaveis

Tabela A4.30 Responsabilidade pelo desenvolvimento de competéncias socioemocionais/cognitivas — Questionario dos
pais/responsaveis

Tabela A4.31 Estudantes que vivem em casas nas quais ambos o0s pais/responsaveis trabalham em periodo integral

Tabela A4.32 Violéncia de género

Tabela A4.33 Violéncia de género (agregado)

StatLink 2 https://stat.link/mptvs4
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Anexo A. Informacoes técnicas

A OCDE gostaria de reconhecer e agradecer ao Instituto Ayrton Senna (Sao Paulo, Brasil) por
seu apoio nos estagios de desenvolvimento do trabalho psicométrico da avaliacdo e a 2E
Estudios y Evaluaciones, que conduziu o processamento e escalonamento dos dados para a
avaliacdo principal da SSES 2023.

Construcao das escalas de avaliagdo de competéncias socioemocionais

As escalas de competéncias socioemocionais utilizadas na SSES sdo dimensionadas para se
ajustarem a distribuicBes aproximadamente normais com média de cerca de 500 e desvio padrédo
de cerca de 100. Assim, em termos estatisticos, uma diferenca de 1 ponto em uma escala de
competéncias corresponde a um tamanho de efeito (d de Cohen) de 0,01; e uma diferenca de
10 pontos, a um tamanho de efeito de 0,10.

A SSES, como todas as avalia¢des, € suscetivel a diversos possiveis erros de medida. Apesar
dos enormes investimentos empreendidos pela SSES no monitoramento do processo de
traducdo, na padronizacéo da aplicacéo da avaliacéo, na selecdo das questdes e na analise da
qualidade dos dados, nem sempre se pode garantir a comparabilidade absoluta entre paises e
subpopulag@es. Ainda que questionarios de autorrelato sejam um método bem estabelecido para
medir competéncias socioemocionais, eles estdo sujeitos a interpretacdo que o respondente faz
de cada item. Medidas de autorrelato séo suscetiveis a uma multiplicidade de vieses: ao viés de
desejabilidade social, em que o estudante fornece respostas que julga ser mais aceitaveis
socialmente; ao viés de grupo de referéncia, em que o estudante se compara ao grupo que o
rodeia enquanto preenche o questionario (e o grupo de referéncia pode variar de um estudante
para outro e de uma escola para outra); ao viés de estilo de resposta, em que estudantes de
culturas diferentes fornecem diferentes padrdes de resposta, como, por exemplo, respostas mais
extremas ou mais modestas.

A SSES reconhece 0s possiveis vieses e atua para minimizar seus efeitos nas variaveis e nas
relagBes entre variveis apresentadas neste relatério. Para tanto, ela controla as tendéncias de
resposta aquiescente nas competéncias socioemocionais dos estudantes. Em 2019, a SSES
utilizou vinhetas de ancoragem para analisar vieses de grupo de referéncia e avaliou as
competéncias socioemocionais dos estudantes por via direta (questionario do estudante) e
indireta (questionéarios dos pais e dos professores) (OECD, 20211). O padréo de resultados se
mostrou similar para as avaliagBes direta e indireta das competéncias, e, diferentemente dos
ajustes por aquiescéncia, as vinhetas de ancoragem em geral ndo aperfeicoaram a avaliacédo
para além do que ja havia sido obtido. Sendo assim, apenas a avaliacdo direta das competéncias
socioemaocionais via autorrelatos dos estudantes foi usada em 2023, e as respostas foram
controladas por aquiescéncia.

Estilo de resposta aquiescente

A aquiescéncia diz respeito a tendéncias do respondente de apresentar sua concordancia ou
discordancia a diferentes enunciados afirmativos e negativos sem levar em conta o contetdo, a
redacdo e o sentido destes, os quais podem resultar em medidas enviesadas. Tais estilos de
resposta podem resultar em medidas tendenciosas e o calculo de um indice de aquiescéncia foi
sugerido como uma forma de modelar tais tendéncias de resposta para itens do tipo Likert (Primi
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et al., 2020p2). Uma forma de controlar a aquiescéncia é usar, para cada construto, uma escala
balanceada que possua um conjunto de pares semanticos formados por itens positivos e
negativos. A avaliacdo da SSES foi projetada de modo que cada escala possui tanto itens
positivos quanto negativos para medir o construto avaliado. No entanto, os itens ndo eram
exatamente balanceados. Para derivar um indice de aquiescéncia, foram selecionados 25 pares
de itens dentre todas as escalas. Para controlar os estilos de resposta aquiescente, os modelos
de Analise Fatorial Confirmatéria de Grupos Mdltiplos (MGCFA, na sigla em inglés) foram
estimados usando os indices de aquiescéncia como variaveis de controle como parte de modelos
de mudltiplos indicadores e mudltiplas causas (MIMIC, na sigla em inglés), que geralmente
mostraram melhor ajuste do modelo e niveis mais elevados de invariancia da medida.

Escalas de tendéncia

Alguns itens foram substituidos por novos entre a SSES 2019 e a SSES 2023 com o objetivo de
refinar a avaliacdo de competéncias socioemocionais. Em sua maior parte, a andlise das
competéncias socioemocionais contida neste relatério se baseou nas “escalas principais”,
constituidas por todos os itens da avaliacdo de competéncias da SSES 2023. Em todas as
analises que abrangem os paises e entidades subnacionais (chamados de “territorios”)
participantes da SSES 2019 e da SSES 2023, foram utilizadas “escalas de tendéncia”,
construidas com base apenas nos itens em comum entre os dois anos (“itens de tendéncia”), de
modo a possibilitar a comparacdo dos resultados dos territérios participantes das duas rodadas.
As escalas de tendéncia s6 foram usadas na analise nos casos em que itens de tendéncia ou
indices relativos ao ambiente escolar ou doméstico estivessem disponiveis — por exemplo, o
indice de senso de pertencimento dos estudantes foi medido em 2019 e 2023. A competéncia
determinacao foi medida na SSES 2019 como “competéncia adicional”, constituida por itens que
avaliavam outras competéncias (OECD, 20211). Na SSES 2023, a determinagc&o é medida por
meio de um conjunto novo formado por itens especificos. Por tal razéo, ndo foi possivel calcular
uma escala de tendéncia para determinacéo.

Comparabilidade de escalas de avaliacdo socioemocional entre territérios

O Relatério Técnico da SSES 2019 (OECD, 20213)) e o Relatério Técnico da SSES 2023 (OECD,
forthcomingps)) explicam em detalhes os procedimentos de escalonamento e validagéo de todas
as escalas. A presente sec¢do traz uma sintese das andlises realizadas a fim de validar a
comparabilidade entre territérios das escalas de avaliacdo de competéncias socioemocionais
usadas neste relatério. A consisténcia interna dos indices escalonados, a analise fatorial para
avaliar a dimensionalidade dos construtos e a invariancia dos parametros dos itens sdo os trés
métodos utilizados pela SSES 2019 e pela SSES 2023 para averiguar a comparabilidade entre
territérios dos indices escalonados. Todos os indices investigados neste relatério obedecem aos
critérios estipulados com base nesses trés métodos. A consisténcia interna diz respeito ao grau
de inter-relacéo dos itens que comp&em um indice. Foi usado o Alpha de Cronbach para verificar
a consisténcia interna de cada escala em cada territério e para compara-las entre diferentes
territdrios. O coeficiente de Alpha de Cronbach vai de 0 a 1, e um valor mais alto indica uma
consisténcia interna maior. Assim, valores elevados e similares em diferentes territérios indicam
confiabilidade na medi¢é@o entre estes. Os valores de corte mais amplamente aceitos sdo: 0,9
para uma consisténcia interna excelente; 0,8 para uma consisténcia interna boa; e 0,7 para uma
consisténcia interna aceitavel. A confiabilidade de cada uma das escalas de avaliacdo de
competéncias socioemocionais foi superior a 0,7 para cada territério e cada escala
(concretamente, 178 de 225), com as seguintes exce¢des na SSES 2023:

determinacéo: Delhi (0,65);

assertividade: Bogota (0,66), Delhi (0,42), Kudus (0,60), Sobral (0,67);
criatividade: Delhi (0,58);

curiosidade: Delhi (0,69), Kudus (0,66);
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controle emocional: Delhi (0,63);
empatia: Bogota (0,68), Delhi (0,53), Kudus (0,60), Sobral (0,65);

entusiasmo: Bulgaria (0,67), Bogota (0,68), Delhi (0,40), Kudus (0,64), Sobral (0,60), Ucrania
(0,67);

otimismo: Delhi (0,53), Kudus (0,68);
persisténcia; Delhi (0,60), Kudus (0,69);
responsabilidade: Delhi (0,59), Sobral (0,68);

autocontrole: Bulgaria (0,61), Bogota (0,66), Delhi (0,51), Kudus (0,47), México (0,69), Peru
(0,69), Sobral (0,62), Ucréania (0,64);

iniciativa social: Delhi (0,66), Kudus (0,68);
tolerancia ao estresse: Bogota (0,69), Delhi (0,42), Kudus (0,51), Sobral (0,65);

tolerancia: Bogota (0,64), Delhi (0,56), Kudus (0,61), México (0,69), Sobral (0,66), Ucrania
(0,64);

confianca: Bulgaria (0,69), Delhi (0,50).

As excecgdes relativas a SSES 2019 constam do Relatorio Técnico da SSES 2019 (OECD,
20213).

As andlises dos dados da SSES compreenderam uma série de modelagens e etapas analiticas
iterativas. Essas etapas incluiram a realizag&o de andlise fatorial confirmatéria (AFC) para avaliar
0s construtos e uma analise fatorial confirmatodria de multiplos grupos para revisar a invariancia
da medida entre diferentes grupos (género, coortes de idade e territorios). Para avaliar a
equivaléncia métrica das escalas de tendéncia da SSES, comparou-se 0s grupos das diferentes
rodadas (Rodada 1 e Rodada 2). Além disso, os modelos MGCFA foram estimados usando-se
conjuntos de respostas de aquiescéncia como variaveis de controle como parte de modelos de
multiplos indicadores e causas multiplas (MIMIC), que geralmente mostraram melhor ajuste do
modelo e niveis mais elevados de invaridncia de medida.

Todos os itens estavam em formato do tipo Likert com cinco categorias e compreendiam tanto
afirmativas de polo positivo quanto negativo. As cinco categorias eram as seguintes: “discordo
muito”, “discordo”, “ndo concordo nem discordo”, “concordo” e “concordo muito”. A pontuagao de
cada item ia de 0 a 4 para os enunciados afirmativos e seguia a dire¢cdo inversa para 0s

negativos.

Em Delhi (india), em Helsinque (Finlandia), no México e na Ucrania, a aplicacdo dos
questionarios do estudante ocorreu no outono de 2023, de modo que eles ndo compdem o0s
dados usados para estimar os parametros de escalonamento da avaliagéo direta dos estudantes.

Na testagem da invariancia da medida, trés modelos diferentes foram especificados e
comparados:

Ainvariancia configural corresponde ao modelo menos restritivo. Neste modelo, admite-se
que os itens que medem o construto latente subjacente tém igual valor em todos os
grupos de referéncia (os territorios, por exemplo). Dado que a for¢ca das associacdes
entre os grupos € igual, presume-se que o construto latente tem igual significado para
todos os grupos (isto €, a estrutura do construto € a mesma). A invariancia configural
permitiria, assim, averiguar se a estrutura fatorial geral estipulada pelas medidas
apresenta compatibilidade com todos os grupos da amostra. No entanto, nas escalas que
atingem invaridncia configural, nem as pontuacfes nem as associacdes podem ser
comparadas diretamente entre 0s grupos.

O nivel métrico de invariancia é obtido quando a estrutura do construto € a mesma para
os diferentes grupos (isto €, quando a invariancia configural é atingida) e a for¢a da
associagdo entre construto e itens (cargas fatoriais) € igual para os grupos. A invariancia
métrica possibilitaria comparar associacdes intragrupais entre varidveis de diferentes
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grupos (por exemplo, correlagdes ou regressao linear), mas ndo possibilitaria comparar
pontuacdes médias de escala.

A invaridncia de nivel escalar é obtida quando se atinge a invaridncia métrica e os
interceptos/ limiares sé@o equivalentes para todos os itens de todos os grupos. Quando a
invariancia escalar é atingida, admite-se que as diferencas nas médias escalares entre
0s grupos sdo isentas de qualquer viés intergrupal. Neste nivel de equivaléncia da
medida, é possivel comparar as pontuacdes de escala diretamente entre os grupos.

A Tabela A.1 apresenta os resultados da analise fatorial confirmatéria de multiplos grupos. Por
fim, o modelo de créditos parciais generalizados (GPCM, na sigla em inglés), da teoria de
resposta ao item (TRI), foi utilizado a fim de escalonar os itens e gerar as pontuagoes.

Tabela A.1. Niveis de invariancia da medida para escalas de competéncias
socioemocionais

5. 6. . Coortes de 7. Género 8. Territorios
idade

Curiosidade Métrica Métrica Métrica
Tolerancia Métrica Escalar Métrica
Criatividade Escalar Escalar Métrica
Responsabilidade Métrica Escalar Métrica
Autocontrole Métrica Escalar Métrica
Persisténcia Métrica Escalar Métrica
Determinagéo Métrica Escalar Métrica
Iniciativa social Métrica Escalar Métrica
Assertividade Escalar Escalar Métrica
Entusiasmo Métrica Métrica Métrica
Empatia Métrica Métrica Métrica
Confianga Métrica Escalar Métrica
Tolerancia ao estresse Escalar Métrica Métrica
Otimismo Escalar Escalar Métrica
Controle emocional Escalar Métrica Métrica

Construcao dos indices de questionario

Vérias das medidas da SSES exprimem indices que sintetizam as respostas dos estudantes,
diretores e professores a uma série de perguntas afins. Ha trés tipos diferentes de indice:

Os indices simples séo construidos por meio de uma transformacao aritmética ou de uma
recodificagcdo de um ou mais itens que é executada exatamente da mesma maneira para
todas as avaliacdes. Neste caso, as respostas aos itens servem de base para calcular
variaveis significativas, como a recodificacdo dos coédigos de quatro digitos da
Classificacao Internacional Uniforme de Ocupacdes 2008 (Ciuo-08) no indice de maximo
status socioecondmico de pais e responsaveis (HISEI, na sigla em inglés).

Os indices compostos complexos se baseiam em uma combinagdo de dois ou mais
indices. O indice de status econdémico, social e cultural (ESCS) € uma pontuagdo
composta derivada de trés indicadores relacionados ao contexto familiar.

Os indices de escala séo construidos por meio da combinagdo de multiplos itens projetados

para medir um construto latente subjacente. Os indices foram escalonados utilizando-se
0 GPCM, salvo indicagdo em contrario.
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indices simples

Idade do estudante

A idade do estudante (Age_Std) equivale a idade em meses no momento da aplicacdo do
guestionario, ou seja, corresponde a diferenca entre a data de aplicacdo do questionario do
estudante e sua data de nascimento. A idade do estudante foi derivada das informacdes relativas
a sua data de nascimento e da data de efetivo inicio da aplicacdo do questionario do estudante.
Em geral, deu-se prioridade aos dados dos formularios de rastreio de estudantes (STF, na sigla
em inglés) sobre as informagBes fornecidas pelos proprios estudantes no preenchimento do
guestionario.

Género

Uma variavel de género do estudante (Gender_Std) foi computada com base em codigos validos
(isto é, ndo ausentes) obtidos da variavel STQM00401 STF (1 para meninas; 2 para meninos; 3
para outros), do questionario do estudante. Nos casos em que o valor de Gender_Std era
ausente, usou-se o STF_Gender do Formulario de Rastreio de Estudantes.

Notas

A SSES coletou informag8es de notas escolares relativas a trés componentes curriculares: leitura
(Sgrade_Read_Lang), matemética (Sgrade_Math) e arte (Sgrade_Arts). Como cada territério
tem um sistema préprio de classificacéo, todas as notas foram convertidas em uma escala de 1
a 50.

Antecedente de migracao

Foram coletadas também informacdes sobre o pais de nascimento dos estudantes e de seus
pais. A base de dados inclui trés varidveis especificamente relacionadas a pais: pais de
nascimento do estudante, pais de nascimento de sua méae e pais de nascimento de seu pai
(STQM11901, STQM11902 e STQM11903). As variaveis indicam se o estudante, sua méae ou
seu pai nasceram no pais de aplicacdo da avaliagdo ou em um pais diferente. O indice de
antecedente de migracdo (IMMBACK) é calculado com base nessas varidveis e organizado nas
duas categorias a seguir: 1) estudantes nativos, isto é, estudantes que nasceram no pais em que
ocorreu a avaliacao e cujo um dos pais, pelo menos, hasceu no pais em que ocorreu a avaliacéo;
e 2) estudantes ndo nativos, isto é, estudantes que nasceram no estrangeiro e/ou cujos pais
nasceram ambos no estrangeiro. Nos casos em que ndo havia resposta a respeito ou do
estudante ou de ambos os pais, atribuiu-se valor ausente a variavel.

Grau de escolaridade dos pais/responséaveis

No questionéario do estudante, perguntou-se aos respondentes qual era o grau de escolaridade
mais elevado de seus pais/responsaveis; a pergunta foi formulada em termos apropriados para
cada pais segundo o esquema da Classificacao Internacional Normalizada da Educacéo (ISCED,
em inglés) (UNESCO, 2017s). Pediu-se aos respondentes que selecionassem um dentre dez
niveis, que iam do ensino de nivel 1 do ISCED (ensino fundamental — anos iniciais) incompleto
ao ensino de nivel 8 do ISCED (doutorado ou equivalente) completo. Derivou-se um indice
(HISCED) com base no grau de escolaridade mais alto de cada um dos pais tal como informado
no questionario do estudante. Nos casos em que s6 havia informacéo disponivel sobre um dos
pais/responsaveis, este foi 0 dado computado como o grau de escolaridade mais alto.
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Maximo status ocupacional dos pais/responsaveis

Os dados ocupacionais foram coletados com base em perguntas abertas feitas nos questionarios
dos estudantes (STQMO011-STQMO014). As respostas foram codificadas em cédigos Ciuo de
quatro digitos e depois foi feita a correspondéncia com o indice socioeconémico internacional de
posicdo ocupacional (ISEl, na sigla em inglés) (Ganzeboom and Treiman, 2003p)). O status
ocupacional maximo dos pais/responsaveis (HISEI) corresponde a maior pontuacao ISEI entre
os dois pais/responsaveis ou a Unica pontuacao ISEI disponivel, quando s6 ha dado relativo a
um dos pais/responsaveis. Uma pontuacédo ISEl mais alta indica um status ocupacional mais
elevado.

Visdo compartilhada sobre o impacto das competéncias socioemocionais

Classificou-se como escolas com visdo compartilhada entre o corpo escolar acerca dos efeitos
das competéncias socioemocionais aquelas em que todos os professores e o diretor
concordavam (muito) com um efeito positivo especifico das competéncias socioemocionais. A
categorizagcdo foi feita de maneira separada para cada item das escalas de impacto das
competéncias socioemocionais (TCQM10601/PRQM11801-TCQM10610/PRQM11810). Os
resultados devem ser interpretados com cautela, pois a quantidade de escolas e de professores
de cada escola participantes da SSES 2023 varia de acordo com o territério (ver
Tabela T2_avgteachsch_mean).

Visdo compartilhada sobre a responsabilidade pelo desenvolvimento das
competéncias socioemocionais

Classificou-se como escolas com visdo compartilhada entre o corpo escolar acerca da
responsabilidade pelo desenvolvimento das competéncias socioemocionais aquelas em que
todos os professores e o diretor responderam “sim” para a responsabilidade de um grupo em
particular (por exemplo, “professores da escola em geral’, “pais ou responsaveis”). A
categorizacgao foi feita de maneira separada para cada item das escalas de responsabilidade
pelo desenvolvimento de competéncias socioemocionais (PRQM11901/TCQM10701-
PRQM11907/TCQM10707). Os resultados devem ser interpretados com cautela, pois a
gquantidade de escolas e de professores de cada escola participantes da SSES 2023 varia de
acordo com o territério (ver Tabela T2_avgteachsch_mean).

indices de escala

Perpetracéo de bullying

Para medir o envolvimento dos estudantes em bullying na posicdo de perpetrador

” o«

(ST_BULLYPERP), perguntou-se a eles com que frequéncia (“Nunca ou quase nunca”, “Algumas

vezes por ano”, “Algumas vezes por més”, “Uma vez por semana ou mais”) haviam tido os
seguintes comportamentos nos ultimos 12 meses: “Eu ridicularizei outros estudantes”, “Eu

espalhei boatos maldosos sobre outros estudantes”, “Eu deixei outros estudantes de fora de

atividades e brincadeiras de propdsito”, “Eu ameacei outros estudantes”, “Eu tomei ou destrui
objetos que pertenciam a outros estudantes” e “Eu agredi fisicamente ou provoquei outros
estudantes” (itens STQM15801-STQM15806). Quanto mais alta a ocorréncia indicada pelo

estudante, maior a pontuacao dele na escala.

Vitimagao de bullying

Para medir o envolvimento dos estudantes em bullying na posicdo de vitima (ST_BULLY),

perguntou-se a eles com que frequéncia (“Nunca ou quase nunca”, “Algumas vezes por ano”,

“Algumas vezes por més”, “Uma vez por semana ou mais”) haviam passado pelas seguintes
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situagbes dentro dos ultimos 12 meses: “Outros estudantes me ridicularizam”, “Outros
estudantes espalharam boatos maldosos sobre mim”, “Outros estudantes me deixam de fora de
atividades intencionalmente”, “Fui ameagado por outros estudantes”, “Outros estudantes
tomaram ou quebraram objetos que pertenciam a mim” e “Fui agredido fisicamente ou provocado
por outros estudantes” (itens STQM15701-STQM15706). Quanto mais alta a ocorréncia indicada

pelo estudante, maior a pontuacéo dele na escala.

Emocdes na escola

Os estudantes classificaram a frequéncia com que sentiram determinadas emoc¢des na escola

dentro do ultimo ano (“Nunca ou quase nunca”, “Menos da metade do tempo”, “Cerca de metade

do tempo”, “Mais da metade do tempo”, “Todo ou quase todo o tempo”). Para compor o indice
de emocdes positivas (ST_ POSEMOT), foram utilizados quatro itens do STQM155 referentes a
emocgodes positivas (por exemplo, “confiante”, “motivado”, “feliz”). Para compor o indice de
emocdes negativas na escola (ST_NEGEMOT), foram utilizados trés itens referentes a emocdes
negativas (por exemplo, “ansioso”, “chateado” ou “irritado”). Quanto maior a frequéncia de

emocdes positivas ou negativas na escola, maior a pontuagéo na escala.

Participacdo em atividades extracurriculares

Para medir a participacdo dos estudantes em atividades extracurriculares (ST_EXTRACUR),
perguntou-se a eles com que frequéncia participavam em uma série de atividades
extracurriculares (por exemplo, “Apresentacao de teatro ou musical escolar’, “Atividades de
voluntariado ou de assisténcia”). As respostas aos 11 itens (STQM15901-STQM15911), com
opcdes de resposta em escala de 4 pontos (“N&o participo”, “Uma vez por més”, “Uma vez por
semana”’, “Mais de uma vez por semana”), foram escalonadas de acordo com o indice de
ST_EXTRACUR. Quanto mais alta a frequéncia de atividades extracurriculares indicada pelo

estudante, maior a pontuacao na escala.

Esteredtipos e vieses de género

Os estudantes avaliaram sua concordancia com o0s seguintes estereo6tipos e vieses de género:

“Meninos sao mais ambiciosos do que meninas”, “Homens sao mais aptos a lideranga politica
do que mulheres”, “Meninos sdo melhores em tecnologia do que meninas”, “Meninos sdo mais
agressivos do que meninas”, “Mulheres sdo mais capacitadas do que homens para cuidar de
criangas”, “Meninas sdo mais empaticas do que meninos”, “Mulheres sdo melhores do que
homens em artes visuais” e “Meninas sao mais sensiveis do que meninos” (itens STQM14601-
STQM14608). Cada um dos itens incluidos na escala tinha cinco opgdes de resposta (“Discordo
muito”, “Discordo”, “N&o concordo nem discordo”, “Concordo” ou “Concordo muito”). Maiores
pontuacdes na escala de estereétipos e vieses de género (ST_GENBIAS) indicam maior a

concordancia com estes; menores pontua¢des indicam maior discordancia.

Papéis de género no lar

Para medir a distribuicdo das tarefas domésticas na residéncia dos estudantes, perguntou-se a
eles se sao os familiares homens, as familiares mulheres ou ambos os principais responsaveis
pelas tarefas domeésticas a seguir: preparar as refei¢cdes, cuidar dos filhos, limpar a casa e cuidar
de familiares enfermos (itens STQM14901, STQM14903, STQM14905 e STQM14907). Uma
pontuacdo mais alta na escala de papéis de género no lar (ST_HOMGEN) indica que as
familiares mulheres sé@o as principais responsaveis pelas tarefas; uma pontuacdo mais baixa
indica que as tarefas sédo divididas entre os familiares de ambos o0s sexos.
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Impacto das competéncias socioemocionais

Professores e diretores avaliaram sua concordancia com a tese de que as competéncias
socioemaocionais influem em uma série de consequéncias positivas (por exemplo, “Redugéo do
absenteismo e da evasao escolar”, “Aumento da participacédo e do envolvimento discente na
escola”, “Melhora do bem-estar dos estudantes). As escalas TC_SESIMPAC e PR_SESIMPACT
foram compostas pelos mesmos dez itens respondidos por diretores e professores
(TCQM10601-TCQM10610 e PRQM11801-PRQM11810). Cada um dos itens incluidos na escala
tinha cinco opgdes de resposta (“Discordo muito”, “Discordo”, “Nao concordo nem discordo”,
“Concordo” ou “Concordo muito”). Todos os itens da escala eram constituidos de enunciados
afirmativos. Quanto maior a indicac&o de impacto das competéncias socioemaocionais, relatados

por professores e diretores, maior a pontuacao nas escalas.

Inclusdo da aprendizagem socioemocional na formacéo docente

Perguntou-se aos professores se algum dos tépicos listados a seguir fez parte de sua formacao
docente, programa de formacdo continuada, formacfes voltadas a outras qualificacfes
profissionais ou atividades de desenvolvimento profissional. Eles deveriam escolher entre as
opcdes de resposta a seguir: “Fez parte da minha formacao profissional ou de programas de
formacao continuada ou de formacgdes voltadas a outras qualificagdes profissionais”, “Fez parte
das atividades de desenvolvimento profissional de que participei dentro dos ultimos 12 meses”
ou “Nao foi abordado”. Foram elaboradas duas escalas com base nas respostas dos professores
aos oito itens (TCQM10801-TCQM10808). Os professores que obtiveram pontuacdes mais altas
na escala de inclusédo da aprendizagem na formacao docente (TC_SESITE1) foram aqueles que
receberam maior formacao nos oito itens relativos ao ensino socioemocional, fosse nos ultimos
12 meses ou em formagdes anteriores. Os professores que obtiveram pontuagfes mais altas na
escala de inclusdo da aprendizagem socioemocional na formacdo docente recente
(TC_SESITE?2) foram aqueles que receberam maior formag&o nos oito itens relacionados ao
ensino socioemocional dentro dos ultimos 12 meses.

Oportunidades de desenvolvimento das competéncias socioemocionais dos
estudantes

Perguntou-se aos professores com que frequéncia eles promoviam uma série de competéncias
ou caracteristicas em sua turma de referéncia (“Nunca”, “Em algumas aulas”, “Na maioria das
aulas” ou “Em todas as aulas”). Os itens faziam referéncia a competéncias de cada um dos
dominios avaliados na matriz da SSES 2023, incluindo “Ser assertivo, sociavel e entusiasmado
na presencga de outras pessoas” (engajamento com os outros) ou “Ser persistente, responséavel
e autodisciplinado” (desempenho de tarefas). Os sete itens (TCQM11601-TCQM11607) na
escala de oportunidades de desenvolvimento de competéncias socioemocionais criadas pelo(a)
docente (TC_OPPODEV) eram constituidos de enunciados afirmativos. Quanto maior a
quantidade de oportunidades de desenvolvimento de competéncias socioemocionais
proporcionadas em sala de aula, maior a pontuacgéo.

Relacionamentos estudante-estudante

A questdo STQM151 compilou o grau de concordancia ou discordancia dos estudantes com as
afirmacdes acerca de seus relacionamentos na escola (por exemplo, “Meus colegas de classe
sdo respeitosos comigo”, “Se eu chegar a aula chateado, meus colegas vao ficar preocupados
comigo”). Foram usados seis itens para escalonar as respostas dos estudantes no indice de
ST_STUCLASS. Cada um dos seis itens incluidos na escala tinha quatro op¢bes de resposta
(“Discordo muito”, “Discordo”, “Concordo” ou “Concordo muito”). Um dos itens na escala tinha
enunciado negativo e foi codificado reversamente antes do escalonamento. Quanto melhor o

relacionamento entre o estudante e seus colegas de classe, mais alta a pontuacdo na escala.
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Fomento da aprendizagem socioemocional

Perguntou-se aos diretores de que formas o desenvolvimento das competéncias
socioemocionais dos estudantes era promovido em suas escolas (por exemplo, “O
desenvolvimento dessas competéncias € uma das metas que comp&em o plano educacional da
escola”, “A implementagdo do desenvolvimento dessas competéncias faz parte dos regimentos
disciplinares da escola”). Oito itens (PRQM1201-PRQM1208) foram incluidos na escala
(PR_SESPRO), com duas opcdes de resposta (“Nao” ou “Sim”). Quanto maior o nivel indicado
pelos diretores de promoc¢éo da aprendizagem socioemocional na escola, maior a pontuagéo na

escala.

Senso de pertencimento

A escala ST_BELONG foi constituida por seis itens da questdo STQM154, trés dos quais tinham
enunciado afirmativo (“Eu faco amizades com facilidade na escola”) enquanto os outros trés
tinham enunciado negativo (“Eu me sinto deslocado [ou excluido das atividades] na escola”).
Cada um dos seis itens incluidos na escala tinha quatro opgdes de resposta (“Discordo muito,
“Discordo”, “Concordo” e “Concordo muito”). Quanto maior o sentimento de pertencimento
indicado pelos estudantes, maior a pontuagdo na escala.

Competéncias e ensino online e remoto

Perguntou-se aos professores que indicaram terem dado aulas online ou remotamente dentro do
ultimo ano (TCQM12001) o quanto, em sua opinido, o desenvolvimento das diferentes
competéncias ou caracteristicas era prejudicado ou favorecido pelo ensino online ou remoto
(“Muito prejudicado”, “Um pouco prejudicado”, “Nao ha diferenga”, “Um pouco favorecido” ou
“Muito favorecido”). Os seis itens (TCQM12301-TCQM12307) faziam referéncia a cada uma das
competéncias avaliadas na SSES 2023, como, por exemplo, “controlar as proprias emogoes,
cultivar otimismo e lidar com estresse” (regulagdo emocional) ou “Estabelecer altos parametros
para si mesmo e esforgar-se para cumpri-los” (determinagéo). Todos os itens eram constituidos
de enunciados afirmativos. Quanto mais forte a viséo dos professores de que o ensino online e
remoto pode favorecer, em vez de prejudicar, a aprendizagem socioemocional, maior a
pontuacao no indice.

Relacionamento estudante-professor

Construiu-se um modelo de andlise fatorial confirmatéria (AFC) com itens relativos a percepgao
dos estudantes acerca de seus professores. Na primeira dimensdo, ST _RELTEACH, os
estudantes classificaram sua concordancia ou discordancia com alguns enunciados sobre as
préprias percepcdes do relacionamento entre estudantes e professores. Entre os enunciados,
havia: “Os professores da minha escola demonstram respeito por mim” ou “Os professores da
minha escola sdo simpaticos comigo”. Seis itens foram usados para escalonar as respostas dos
estudantes no indice. Cada um dos seis itens tinha quatro opgdes de resposta (“Discordo muito”,
“Discordo”, “Concordo” ou “Concordo muito”). Um dos itens apresentava enunciado negativo e
foi codificado reversamente antes do escalonamento. PontuacBes mais altas na escala
correspondem a melhores relacionamentos com os professores tais como percebidos pelos
estudantes.

Estratégias de enfrentamento dos professores

A questdo TCQM128 solicitou aos professores que estimassem a frequéncia com que faziam
uso de certas estratégias de enfrentamento ao estresse relacionado ao trabalho (por exemplo,
“Preservar o senso de humor” ou “Praticar boas competéncias de relacionamento humano”). O
indice TC_COPING, baseado em nove itens, foi construido com as respostas a uma escala de
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quatro pontos (“Nunca”, “Pouco”, “Com moderada frequéncia” e “Com muita frequéncia”).
Pontuacdes mais altas na escala correspondem a uma maior quantidade de estratégias de
enfrentamento ao estresse no trabalho. Todos os itens na escala tinham enunciado afirmativo.

Eficacia docente

Pediu-se aos professores para indicar o quanto se consideravam aptos a realizar uma série de
tarefas pedagégicas na turma de referéncia (“Nem um pouco”, “Um pouco”, “Moderadamente” e
“Muito”). Os itens da escala de eficacia abrangiam tarefas relativas a eficacia percebida para
estimular o envolvimento dos estudantes (por exemplo, “Ajudar os estudantes a valorizar a
aprendizagem”) e ao gerenciamento da turma (“Fazer com que os estudantes sigam as regras
da sala de aula). Além disso, a escala inclui tarefas relacionadas ao ensino socioemocional
(“Compreender os sentimentos e emogdes dos estudantes”). Todos os itens da escala tinham
enunciado afirmativo.

Trés escalas foram construidas com base nos 11 itens (TCQM11801-TCQM118011). O indice
de eficacia docente geral (TC_SELFEFF) foi derivado de todos os itens, e duas outras escalas
foram construidas, cada uma com base em quatro itens, para medir a eficacia docente no
envolvimento dos estudantes (TC_STSELFEFF) e a eficacia docente no gerenciamento da turma
(TC_CLSELFEFF). Pontuagbes mais altas na escala correspondem a maiores niveis de eficacia
docente geral tal como percebida, efichcia no envolvimento dos estudantes ou eficicia no
gerenciamento de turma.

Feedback docente

Para medir o feedback fornecido pelos professores (ST_FEEDBACK), perguntou-se aos
estudantes com que frequéncia ocorriam os seguintes fatos em sua escola (STQM15201-
STQM15203): “O professor me da feedback dos meus pontos fortes”, “O professor me fala os
pontos que ainda tenho a melhorar’ e “O professor me diz como eu posso melhorar o meu
desempenho”. Estavam disponiveis as seguintes opgdes de resposta, com uma escala de
frequéncia de quatro pontos: “Nunca ou quase nunca”, “Em algumas aulas”, “Em muitas aulas”
e “Em todas ou quase todas as aulas”. Trés itens com enunciado afirmativo foram utilizados no

indice. Quanto maior o feedback docente relatado pelos estudantes, maior o valor no indice.

Escalonamento relativo ao indice de condicdo socioecondmica

Uma medida da condigdo socioeconémica dos pais/responsaveis foi derivada em cada territério
com base em trés indices: maxima posi¢ao ocupacional dos pais/responsaveis (HISEI), maximo
grau de escolaridade dos pais/responsaveis (PARED) e bens domésticos (HOMEPOS). O indice
de bens domésticos (HOMEPQS) consiste nas posses do lar, nos recursos presentes no lar e na
quantidade de livros existentes no lar. O HOMEPOS é um indice que sumariza todas as posses
e itens familiares (STQM130, STQM131, e STQM1334 e STQM134). Para fins de cédmputo, no
caso de respondentes que ndo forneceram dado para uma das variaveis do indice, foram
atribuidos aos valores ausentes os valores preditos somados a um componente randdémico
baseado na regressao de duas outras variaveis do indice no respectivo territério. Nos casos em
que havia dado faltando para mais de uma variavel de indice, o indice ndo foi calculado e foi
atribuido valor ausente. Apés o processo de atribuicdo, cada um dos trés indices foi padronizado
de modo a ter média O e desvio padrao 1 em todos os territérios participantes. Por fim, o ESCS
foi constituido com base na média aritmética dos trés indicadores apos imputacdo e
padronizacéo.
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Itens simples

Além dos indices listados anteriormente, foram usados neste relatério os seguintes itens simples:

importancia das competéncias socioemocionais e das competéncias cognitivas, segundo os
pais (PAQM12101-PAQM12107);

responsabilidade pelo desenvolvimento das competéncias socioemocionais, segundo
professores, diretores e pais (PRQM11901/TCQM10701/PAQM12201-
PRQM11907/TCQM10707/PAQM12207);

educacéo socioemocional na escola (PRQM12101 e PRQM12104);
experiéncia docente com o ensino online/remoto (TCQM12001);
fontes de informacao dos professores (TCQM11701-TCQM11707);
carga horaria dos professores (TCQM10401-TCQM10409).

Comparabilidade de escalas de avaliagcdo socioemocional entre territorios

O Relatério Técnico da SSES 2019 (OECD, 2021p3)) e o Relatério Técnico da SSES 2023 (OECD,
forthcomingis)) explicam em detalhes os procedimentos de escalonamento e a validacdo de todos
os dados do questionario contextual; ja a presente secdo fornece um sumario das analises
efetuadas a fim de validar a comparabilidade entre territérios dos principais indices escalonados
usados neste relatério. A consisténcia interna dos indices escalonados, a analise fatorial para
avaliar a dimensionalidade dos construtos e a invariancia dos parametros de item séo os trés
métodos utilizados pela SSES para averiguar a comparabilidade entre territérios dos indices
escalonados. Todos os indices investigados neste relatdrio obedecem aos critérios estipulados
com base nesses trés métodos.

A consisténcia interna diz respeito ao grau de inter-relacdo dos itens que comp&em um indice.
Foi usado o Alpha de Cronbach para verificar a consisténcia interna de cada escala em cada
territério e para compara-las entre diferentes territérios. O coeficiente de Alpha de Cronbach vai
de 0 a 1, e um valor mais alto indica uma consisténcia interna maior.

Assim, valores elevados e similares em diferentes territorios indicam confiabilidade na medig&o
entre estes. Os valores de corte mais amplamente aceitos séo: 0,9 para uma consisténcia interna
excelente; 0,8 para uma consisténcia interna boa; e 0,7 para uma consisténcia interna aceitavel.

Para as amostras de estudantes de 15 anos, seus professores e diretores, a confiabilidade média
de cada um dos indices de escala mencionados anteriormente foi superior a 0,7, assim como
para cada territorio a ndo ser pelas exce¢des a segulir:
perpetracéo de bullying: Gunma (Japéo) (0,67);
participacdo em atividades extracurriculares: Gunma (Japao) (0,38), Espanha (0,67), Ucrania
(0,70);
emocdes na escola (positivas): Delhi (india) (0,65);
emocdes na escola (negativas): Gunma (Japéo) (0,65), Peru (0,60), Espanha (0,66), Turim
e Emilia-Romagna (ltalia) (0,69);
papéis de género no lar: Delhi (india) (0,65), Dubai (Emirados Arabes Unidos) (0,69), Kudus
(Indonésia) (0,63), Turim e Emilia-Romagna (ltalia) (0,66), Ucrania (0,64);
relacionamentos estudante-estudante: Delhi (india) (0,65);
senso de pertencimento: Bulgaria (0,69), Delhi (india) (0,56);
estratégias de enfrentamento docentes: Bulgaria (0,64), Chile (0,67), Gunma (Jap&o) (0,69),
Turim e Emilia-Romagna (Itélia) (0,66);
eficacia docente no envolvimento dos estudantes: México (0,67), Peru (0,55);
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eficacia docente no gerenciamento de turma: Peru (0,69);
feedback docente: Delhi (india) (0,62).

Para as amostras de estudantes de 10 anos, seus professores e diretores, a confiabilidade média
de cada um dos indices de escala mencionados anteriormente foi superior a 0,7, assim como
para cada territério a ndo ser pelas exce¢des a seguir;

emocdes na escola (negativas): Bogota (Colémbia) (0,69), Sobral (Brasil) (0,67);
Estereétipos e vieses de género: Sobral (Brasil) (0,69);

papéis de género no lar; Kudus (Indonésia) (0,68), Ucrania (0,69);

relacionamentos estudante-estudante: Kudus (Indonésia) (0,69), Sobral (Brasil) (0,68);

senso de pertencimento: Bogota (Colémbia) (0,62), Kudus (Indonésia) (0,54), Sobral (Brasil)
(0,62), Ucrania (0,48);

estratégias de enfrentamento docentes: Bogota (Coldmbia) (0,69), Helsinque (Finlandia)
(0,68);

eficacia docente no envolvimento dos estudantes: Bogota (Colémbia) (0,67);
feedback docente: Sobral (Brasil) (0,62), Ucrania (0,69).

As excecgdes relativas & SSES 2019 constam do Relatorio Técnico da SSES 2019 (OECD,
2021;3).

As analises dos indices das escalas contextuais também compreenderam uma série de
modelagens iterativas e etapas analiticas. Os itens de todas as escalas foram inicialmente
estimados mediante uma analise fatorial exploratéria (AFE). Entdo uma analise fatorial
confirmatéria (AFC) foi realizada nas escalas, apenas com os itens aceitaveis da AFE, para
avaliar os construtos. Em geral, a estimacdo de méxima verossimilhangca e as matrizes de
covariancia ndo sdo adequadas para a andlise de itens categéricos porque fazem com que 0s
itens sejam tratados como se fossem continuos. Sendo assim, a analise da SSES se utilizou do
meétodo de estimacao robusto de minimos quadrados ponderados (WLSMV, na sigla em inglés)
(Muthén, du Toit and Spisic, 19977; Flora and Curran, 2004s) para a realizacdo da analise
fatorial confirmatdria.

Para facilitar a interpretagédo, todos os itens constituidos de enunciado negativo foram codificados
reversamente, de modo que o valor mais alto de cada item representasse um atributo mais alto.

Em Delhi (india), em Helsinque (Finlandia), no México e na Ucrania, a aplicacdo dos
questionarios do estudante ocorreu no terceiro trimestre de 2023, de modo que eles ndo
compdem os dados usados para estimar os parametros de escalonamento do questionario
contextual do estudante. Ademais, uma analise fatorial confirmatéria de multiplos grupos
(MGCFA, na sigla em inglés) foi utilizada para testar a invariancia da medida. No caso do
questionario do estudante, a MGCFA foi estimada para os seguintes grupos: género, coortes de
idade e territorios.

No teste de invariancia da medida, trés modelos diferentes foram especificados e comparados:
modelo configural, modelo métrico e modelo escalar (ver descri¢cdo no subitem “Comparabilidade
de escalas de avaliagdo socioemocional entre territorios”).

Os resultados da MGCFA s&o apresentados na Tabela A.2. Por fim, os itens foram escalonados
mediante uso do Modelo de Crédito Parcial Generalizado (GPCM, na sigla em inglés).
InformacgBes mais detalhadas sobre a invaridncia das escalas relativas aos questionarios
contextuais podem ser encontradas no Capitulo 14 do Relatério Técnico da SSES 2019 (OECD,
20213)) e no Relatério Técnico da SSES 2023 (OECD, forthcomingpa).

Tabela A.2. Niveis de invariancia da medida - escalas nos questionarios do estudante, do
professor e do diretor
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9. 10. Coorte de idade 1. Género 12. Territdrio
Perpetragdo de bullying Escalar Escalar Escalar
Vitimagao de bullying Escalar Escalar Escalar
Emogdes na escola Escalar Escalar Métrica

Participagdo em atividades

) Escalar Escalar Métrica
extracurriculares
Papéis de género no lar Métrica Escalar Escalar
Esterettipos e vieses de L o o
N Né&o invariante Né&o invariante Né&o invariante
género
Impacto das competéncias
socioemocionais, segundo Né&o invariante - Né&o invariante
os professores
Impacto das competéncias
socioemocionais, segundo Escalar - Né&o invariante
os diretores
Inclus&o na formagao .
Escalar - Né&o invariante
docente
Inclus@o em formagdes i
Escalar - Né&o invariante
docentes recentes
Oportunidades para
desenvolver competéncias Escalar - Escalar
socioemocionais
Relacionamentos -
Escalar Escalar Métrica
estudante-estudante
Senso de pertencimento Né&o invariante Né&o invariante Né&o invariante
Relacionamentos
estudante-professor e Escalar Escalar Métrica
feedback docente
Estratégias de . .
9 Né&o invariante - Né&o invariante

enfrentamento docentes
Eficacia docente (geral) Escalar - Né&o invariante
Eficacia docente no

. Escalar - Métrica
gerenciamento de turma
Eficacia docente no
envolvimento dos Escalar - Métrica
estudantes
Competéncias e ensino i
online Escalar - Né&o invariante

Nota: nos casos em que havia apenas trés itens para escalonamento (feedback docente e emogdes negativas), os modelos
indicaram um ajuste perfeito € ndo puderam ser estimados devido a quantidade limitada de graus de liberdade. Por isso, estimou-
se uma MGCFA com base em uma combinag&o dessas escalas com escalas relacionadas, por meio de modelos multidimensionais.

Descricao do territorio, definicdo da populacdo-alvo e observacdes

A populacao-alvo, isto é, o grupo de estudantes que se espera que seja representado pelos
resultados da avaliacdo, apresenta pequenas diferengas entre os territérios. O questionario foi
respondido por uma amostra aleatéria dentro dessa populagéo-alvo. A Tabela 3 traz os territorios
que participaram da SSES 2023, a respectiva populacao-alvo e quaisquer adverténcias que
devam ser levadas em conta ha interpretacao de seus dados. A populacdo-alvo varia de territério
para territério, e tais diferengcas devem ser consideradas nas analises.

Tabela A.3. Descrigao do territorio, definigao da populagao-alvo e observagdes sobre os
participantes da SSES 2023

13. Descricdo  do
territorio

A Bulgaria é um pais | Estudantes de 15 anos de escolas publicas e | Nenhuma.
candidato a ades@o a OCDE | privadas.

localizado na Europa.

14, Definicdo da populagéo-alvo 15. Adverténcia
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13. Descricdo  do

e 14. Defini¢do da populagéo-alvo 15. Adverténcia
territorio
Listou 57.373 estudantes elegiveis para
participar da SSES, distribuidos entre 1.091
escolas.
O Chile & um pais-membro | Estudantes de 15 anos de escolas publicas e | Nenhuma.

da OCDE localizado na
Ameérica do Sul.

O México é um pais-membro
da OCDE localizado na
América do Norte.

O Peru é um pais candidato
aades&o a OCDE localizado
na América do Sul.

A Espanha é um pais-
membro da OCDE
localizado na Europa.

A Ucrania é um membro
potencial da OCDE
localizado na Europa.

Bogotd €& a capital da
Colémbia, um pais-membro
da OCDE.

Delhi ¢ a capital da India, um
parceiro  estratégico da
OCDE.

Dubai é wuma cidade
localizada nos Emirados
Arabes Unidos, pais ndo
pertencente a OCDE.

Emilia-Romagna é uma
regido localizada no norte da

privadas.
Listou 229.026 estudantes elegiveis para
participar da SSES, distribuidos entre 5.753
escolas.

Estudantes de 15 anos de escolas publicas.
Listou 633.576 estudantes elegiveis para
participar da SSES, distribuidos entre 16.284
escolas; no entanto, essa estimativa ndo é
consistente com a do Pisa 2022.

Estudantes de 15 anos de escolas publicas e
privadas.
Listou 543.882 estudantes elegiveis para
participar da SSES, distribuidos entre 16.977
escolas.

Estudantes de 15 anos de escolas publicas e
privadas.

Listou 487.622 estudantes elegiveis para
participar da SSES, distribuidos entre 7.876
escolas.

Estudantes de 10 e 15 anos de escolas publicas
e privadas de 19 das 27 regides ucranianas.
Listou uma coorte de 415.927 estudantes mais
jovens elegiveis para participar da SSES,
matriculados em 11.963 escolas, e uma coorte
de 289.953 estudantes mais velhos elegiveis
para participar da SSES, matriculados em
11.038 escolas.

Estudantes de 10 e de 15 anos de escolas
publicas e privadas.

Listou uma coorte de 87.501 estudantes mais
jovens elegiveis para participar da SSES,
matriculados em 1.679 escolas, e uma coorte de
91.501 estudantes mais velhos elegiveis para
participar da SSES, matriculados em 1.146
escolas.

Estudantes de 15 anos de escolas publicas
controladas pela Diretoria de Educagdo do
Governo do Territério da Capital Nacional de
Delhi.

Listou 244.856 estudantes elegiveis para
participar da SSES, distribuidos entre 964
escolas.

Estudantes de 15 anos de escolas privadas.
Listou 18.100 estudantes elegiveis para
participar da SSES, distribuidos entre 170
escolas privadas.

Estudantes de 15 anos de escolas publicas e
privadas.

Os dados ndo sdo plenamente representativos da
populagdo-alvo e apresentam desvios importantes
em relagao a diversos critérios técnicos. Por esse
motivo, os dados do México foram excluidos da
média internacional e relatados em separado.

Nenhuma.

Nenhuma.

Devido a invaséo russa a Ucrania, uma parte das
regides ucranianas nao foi contemplada por falta
de seguranga para realizar a pesquisa. Os dados
sdo representativos de 19 das 27 regides do pais.
Por essa razéo, os dados ucranianos estéo
identificados com o rétulo “Ucrénia (19 de 27
regides)”.

Além disso, os proprios efeitos da guerra
influenciaram as taxas de participagdo dos
estudantes.

Os dados dos estudantes de 10 anos de idade
devem ser interpretados com cautela, pois a taxa
de resposta nesse grupo foi mais baixa (72%) do
que o esperado.

Os dados dos estudantes de 15 anos de idade
devem ser interpretados com cautela, pois a taxa
de resposta nesse grupo foi muito mais baixa
(57%) do que o esperado.

Nenhuma.

Os dados devem ser interpretados com certa
cautela, pois a taxa de resposta dos estudantes foi
mais baixa (72%) do que o esperado.

Nenhuma.

Nenhuma.
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13. Descricdo  do

e 14. Defini¢do da populagéo-alvo 15. Adverténcia
territorio
Itdlia, um pais-membro da | Listou 22.594 estudantes elegiveis para
OCDE. participar da SSES, distribuidos entre 172
escolas.
Gunma € um distrito = Estudantes de 15 anos de escolas publicas e | Nenhuma.

localizado na regido central
do Jap&o, um pais-membro
da OCDE.

Helsinque é a capital da
Finlandia, um pais-membro
da OCDE.

Jinan ¢ a capital da provincia
de Shandong, no leste da
China, um parceiro
estratégico da OCDE.

Kudus €& wuma cidade
localizada na provincia de
Java Central, na Indonésia,
um parceiro estratégico da
OCDE.

Sobral é um municipio no
estado do Ceard, na regido
Nordeste do Brasil, um
parceiro  estratégico da
OCDE e candidato a
acessdo a membro pleno.

Turim é uma cidade
localizada no norte da Italia,
um pais-membro da OCDE.

privadas.
Listou 14.757 estudantes elegiveis para
participar da SSES, distribuidos entre 79
escolas.

Estudantes de 10 e 15 anos de escola publicas.
Listou uma coorte de 5.883 estudantes mais
jovens elegiveis para participar da SSES,
matriculados em 96 escolas publicas, e uma
coorte de 4.090 estudantes mais velhos
elegiveis para participar da SSES, matriculados
em 68 escolas publicas.

Estudantes de 10 e 15 anos de escolas publicas
e privadas.

Listou uma coorte de 105.510 estudantes mais
jovens elegiveis para participar da SSES,
matriculados em 708 escolas, e uma coorte de
71.167 estudantes mais velhos elegiveis para
participar da SSES, matriculados em 338
escolas.

Estudantes de 10 e 15 anos de escolas publicas
e privadas.

Listou uma coorte de 13.716 estudantes mais
jovens elegiveis para participar da SSES,
matriculados em 570 escolas, e uma coorte de
10.470 estudantes mais velhos elegiveis para
participar da SSES, matriculados em 207
escolas.

Estudantes de 10 e 15 anos de escolas publicas.
Listou uma coorte de 2.339 estudantes mais
jovens elegiveis para participar da SSES,
matriculados em 55 escolas, € uma coorte de
2.586 estudantes mais velhos elegiveis para
participar da SSES, matriculados em 34 escolas.
Estudantes de 15 anos de escolas publicas e
privadas.

Listou 14.647 estudantes elegiveis para
participar da SSES, distribuidos entre 150
escolas.

Os dados dos estudantes de 15 anos de idade
devem ser interpretados com certa cautela, pois a
taxa de resposta nesse grupo foi mais baixa (70%)
do que o esperado.

Nenhuma.

Os dados tanto dos estudantes de 10 anos quanto
dos estudantes de 15 anos devem ser
interpretados com cautela, pois as amostras
podem ndo ser plenamente representativas da
populacao-alvo. Estima-se que os dados sejam
representativos de 9.199 estudantes de 10 anos e
de 4.697 estudantes de 15 anos de Kudus.

Nenhuma.

Nenhuma.
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