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RESUMO

DUARTE, P. M. As competéncias e habilidades socioemocionais necessarias
aos professores do século XXI: Um estudo a luz da ética, da exceléncia e do
engajamento. 2021. 163 f. Dissertacao (Mestrado), Universidade de Sao Paulo, 2021.

A presente dissertacdo busca compreender quais sdo as competéncias e habilidades
socioemocionais necessarias aos professores do século XXI. Buscando associar 0s
principios da Etica, da Exceléncia e do Engajamento (GARDNER et al. 2010) —
também conhecido como os 3 E’s, esse estudo propde um modelo de Bom professor
considerando além desses principios, as habilidades socioemocionais do século XXI
conhecidas como 4 C’s — Criatividade, Resolucao de Problemas, Pensamento Critico
e Trabalho em Grupo — (colaboragéo) (P21, 2009) que seriam identificados em fatores
pessoais, do campo, sendo influenciado pelo cenario de cultura e sociedade e,
portanto, em dialogo continuo com a sociedade. Nesse contexto, a presente
dissertacdo assume o Método de procedimento historico (LAKATOS e MARCONI,
2003) para buscar, por meio de pesquisa bibliogréfica, elaborar um referencial teérico
gue possa definir competéncia, habilidade, bem como as diversas nomenclaturas que
frequentemente vém sendo utilizadas a partir do século XXI. Posto isto, visando
contextualizar a nossa discussao no mundo real, apresentaremos 0 que viria a ser um
Bom trabalho partindo da experiéncia pratica desenvolvida pelos pesquisadores
Horward Gardner, William Damon e Mihaly Csikszentmihalyi no The Good Project,
sendo por nés apresentado o “The Good Work”, uma das linhas de pesquisa do Project
Zero da Universidade de Harvard. Por meio das contribuicbes tedricas de
Csikszentmihalyi (1988; 1999), Araujo (2005), Arist6teles (2009), Damon (2009),
Gardner et al. (2004;2009;2010), Rathman (2010), Bronk (2010) e Gardner (2011),
demonstramos os elementos de um Bom trabalho, bem como elaboramos um modelo
grafico com os principais elementos esperados em um Bom professor. Os resultados
dessa pesquisa puderam elucidar os conceitos e definicbes de competéncias e
habilidades, bem como estabeleceram marcos tedricos a respeito do uso de
nomenclaturas como habilidades socioemocionais, habilidades nao cognitivas,
habilidades do século XXI, habilidades para a vida e soft skills. A partir das evidéncias
cientificas encontradas nesta etapa, também pudemos sugerir quais seriam as

competéncias e habilidades socioemocionais necessarias aos professores do século



XXI que em conjunto com os 3 E’s, podem contribuir com a construcdo do que viria a
ser um Bom professor preparado para enfrentar a complexidade e as mudancas
propostas com o advento do século XXI.

Palavras-chave: Competéncias. Habilidades Socioemocionais. Bom trabalho.



ABSTRACT

DUARTE, P.M. The socio-emotional competences and skills needed by 21st
century teachers: A study in the light of ethics, excellence and engagement.
2021. 163 p. Master’s degree — School of Education of University of Sdo Paulo, Séo
Paulo, 2021.

This master's dissertation seeks to understand what are the socio-emotional
competences and skills needed by 21st century teachers. Seeking to associate the
principles of Ethics, Excellence and Engagement (GARDNER et al. 2010) - also known
as the 3 E’s, this study proposes a Good Teacher model considering in addition to
these principles, the socioemotional skills of the 21st century known as The 4 C's -
Creativity, Problem Solving, Critical Thinking and Group Work - (collaboration) (P21,
2009) that would be identified in personal factors, from the field, being influenced by
the culture and society scenario and, therefore, in continuous dialogue with the society.
In this context, the present dissertation assumes the Method of historical procedure
(LAKATOS and MARCONI, 2003) to search by means of bibliographic research, to
elaborate a theoretical referential that can define competence, ability as well as the
several nomenclatures that are frequently used since the beginning. XXI century. That
said, aiming to contextualize our discussion in the real world, we will present what
would become a Good Work based on the practical experience developed by
researchers Horward Gardner, William Damon and Mihaly Csikszentmihalyi in The
Good Project, being presented by us “The Good Work”, one of the research lines of
Project Zero from Harvard University. Through the theoretical contributions of
Csikszentmihalyi (1988; 1999), Araujo (2005), Aristotle (2009), Damon (2009),
Gardner et al. (2004; 2009; 2010), Rathman (2010), Bronk (2010) and Gardner (2011),
we demonstrate the elements of a Good job as well as we elaborate a graphic model
with the main elements expected in a Good teacher. The results of this research were
able to elucidate the concepts and definitions of competences and skills as well as
establish theoretical frameworks regarding the use of nomenclatures such as socio-
emotional skills, non-cognitive skills, 21st century skills, life skills and soft skills. From
the scientific evidence found in this stage, we were also able to suggest what are the
socio-emotional competences and skills needed by 21st century teachers who,

together with the 3 E's, can contribute to the construction of what would become a



Good Teacher prepared for face the complexity and changes proposed with the advent

of the 21st century.

Keywords: Competence. Socio-emotional skills, Good work.
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l. INTRODUCAO

Ao longo de minha vida académica, ainda como aluno do curso de licenciatura
em Ciéncias Sociais, convivi com algumas inquietacbes que, mais tarde, como
professor no ensino basico, me provocaram a ir além. Os quatros anos de vivéncia
sociologica e filoséfica na graduacdo me fizeram compreender que as relacdes
diversas entre os individuos e o0 meio, na maioria das vezes, seriam complexas. A esta
altura, a influéncia de Morin (2007) estava latente em minha vida académica. N&o
obstante, em sala de aula, vivenciando as mais diversas realidades das comunidades
escolares, seja a dos alunos, seja a dos profissionais da carreira docente, senti que
precisava compreender: O que o mundo real espera dos individuos do século XXI?
Quais competéncias e quais habilidades devo desenvolver como professor para que
eu também possa auxiliar meus alunos nesse percurso?

Talvez, naquele momento, o meio social fosse meu maior campo de captacéo
de influéncias. Estadvamos em 2017. Diversas entidades, escolas, ONGs, revistas
educacionais e sistemas de ensino proferiam um discurso que parecia unissonante:
no século XXI, sé sera “bem-sucedido” aquele que possuir habilidades
socioemocionais.

Confesso que o0 uso palavra “bem-sucedido” (que insisto em utilizar entre
aspas) me incomodou tanto quanto ndo compreender, naquele momento, o que viriam
a ser essas habilidades. Como disse, minha vivéncia como aluno de graduacgéo nas
Ciéncias Sociais ndo me permitia relativizar o ser humano reduzindo-o apenas a
esperanca de, um dia, ser “bem-sucedido”. Indo além, esse cenario me provocou a
compreender, em sua esséncia, 0 que viriam a ser essas habilidades e mais: de um
lado, refletia sobre os jovens - seriam apenas essas habilidades suficientes para que
um individuo pudesse sair do ensino médio e ingressar no mundo do trabalho? De
outro, refletia a minha prépria carreira docente enxergando a minha realidade e a dos
demais colegas — seriam essas habilidades necesséarias também aos professores?
Seriam elas suficientes para que pudéssemos realizar um Bom trabalho docente?

Ainda em 2017, Dalcin e Carlotto (2017) publicaram no periodico Psicologia em
revista um artigo intitulado Sindrome de Burnout em professores no Brasil:

consideracOes para uma agenda de pesquisa. Em suas consideracdes, as autoras
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constataram que dentre a populacdo mais propensa ao Burnout estavam o0s
professores que estavam “convivendo com ruidos no ambiente, [...] além da exigéncia
de uma variedade de habilidades”. (DALCIN e CARLOTTO, 2007, p. 757)

Tendo lido esse artigo e notando que muitos colegas de profissao que estavam
a beira de um afastamento, sem Engajamento na carreira, com atitudes muitas vezes
antiéticas e sem prezar pela Exceléncia em suas atividades, comecei a perceber que,
antes de pensar em como 0s jovens, futuros profissionais do amanha poderiam
desenvolver essas habilidades, havia a necessidade de compreender quais eram
essas habilidades, e por consequéncia, quais eram necessarias primeiramente aos
professores (profissionais responsaveis pela formagcdo dos jovens) e como elas
poderiam auxiliar esses profissionais em suas carreiras. Embora soubesse que
estudos Psicolégicos, por tradicdo fossem mais dedicados a investigacdo de
patologias, inspirado pela leitura do artigo de Seligman e Csikszentmihalyi (2000) e
pela Psicologia Positiva, optei por tentar compreender essa probleméatica por outra

perspectiva ja que, nesse sentido:

essa atencdo quase exclusiva a patologia negligencia o individuo realizado e

a comunidade préspera. O objetivo da psicologia positiva € comecar a
catalisar uma mudanca no foco da psicologia de preocupacdo apenas com
consertar as piores coisas da vida para também construir qualidades
positivas. (SELIGMAN e CSIKSZENTMIHALY]I, 2000, p. 5, tradugdo nossa.)

Na sequéncia, decidi que o primeiro passo para que pudesse compreender
essas tais habilidades, bem como o que se esperava de um Bom professor, seria
debrucar-me sobre o discurso que estava sendo empregado muitas vezes pelo senso
comum, para que a partir dai, pudesse estabelecer um percurso teérico para
compreender o que viriam a ser essas habilidades e como inseri-las em um contexto
que pudesse propiciar Engajamento, Exceléncia e atitudes Eticas no meio profissional.

Ainda tentando responder as perguntas iniciais, o que € competéncia e o que
€ habilidade? constatei que ndo havia unanimidade a respeito dessas defini¢des.
Acrescentando o sufixo “socioemocionais”, o resultado acabou alcancando dimensdes
diversas. Economistas, Psicologos, Administradores e Educadores estavam
construindo definigcbes teoricas distintas e, no Brasil, ndo havia um referencial que
fosse isento de interesses (como as definicdes elaboradas por ONGs e sistemas de
ensino) e que pudesse esclarecer essa miscelanea de posicdes teodricas e

expectativas futuras.
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Representando o Mundo da Educacdo, estava a Organizacdo das NacOes
Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO (2015, 2016, 2017) e Delors
et al. (1996), que como economista atuando a servi¢o da Educacdo, ja viria a anunciar

um outro grupo de pesquisadores economistas que, representando o Mundo da
Economia e sendo amparados pela Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico - OECD (2018), como é o caso de Chernyshenko et al.
(2018a, 2018b), revistaram teorias do Mundo da Psicologia. Debrucados em teorias
da personalidade de Allport (1937), Messick (1979), John e Srivastava (1999),

economistas como Heckman (2008) construiram um arcabouco tedrico amplo e que

exigiu e exige de nos, pesquisadores ligados ao Mundo da Educacéo e da Psicologia,
muita cautela na interpretacéo.

Por outro lado, inspirado em Machado (2006), compreendi que ndo haveria
como falar de competéncias e de habilidades sem que tivesse como ponto de partida
a consideracao realizada por este autor. Para Machado (2006), quem é competente,
€ competente em algo ou em alguma coisa. Nao existe competéncia “solta”, sem que
esteja a servigo. Logo, tornou-se mais que necessario investigar também o Mundo do
trabalho.

Também nao faria sentido falar em Mundo do trabalho se nédo fosse para tentar
compreendé-lo por uma perspectiva ampla. Contudo, ainda trazia comigo uma visao
filoséfica do trabalho que havia conhecido ainda na graduacdo. Aranha e Martins
(2003), ao buscarem uma definicdo para o trabalho, constataram que a etimologia
desta palavra esta ligada ao vocabulo latino tripaliare e ao substantivo tripalium, um
aparelho de tortura formado por trés paus, ao qual eram atados os condenados e que
também servia para manter presos 0s animais. Logo, a associacdo do trabalho com
tortura, sofrimento e pena, naquela época, parecia ser a Unica definicdo possivel.

Entretanto, ndo era essa a minha relagdo com o trabalho. Ndo me sentia
torturado. Muito pelo contrario. A atividade docente sempre me propiciou momentos
anicos. Mas, sem fechar os olhos para a realidade, compreendia que néo havia
unanimidade na relacdo de outros individuos com a atividade laboral. E isso era
perceptivel ndo apenas na carreira docente, mas sim em todas as carreiras. Afinal,
todos nGs conhecemos alguém ou algum profissional que ndo esta satisfeito com sua
profissdo ou com o seu trabalho.

Por conseguinte, buscando outras perspectivas que fossem especialmente

psicoldgicas, por recomendacdo de meu orientador, optei por debrugar-me sobre 0s
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estudos de Horward Gardner, William Damon e Mihaly Csikszentmihalyi. Conhecidos
mundialmente por suas contribuicdes ao Mundo da psicologia, cada qual com uma
perspectiva tedrica, em 1994 resolveram se unir para discutir o trabalho ou, o que viria
a ser um Bom trabalho. Assim, nasceu o The Good Project, que € uma das linhas de
pesquisa que estdo amparadas pelo Project Zero da Harvard Graduate School of
Education. As diversas linhas de pesquisa incluidas neste projeto: natureza da
inteligéncia, criatividade, ética e outros aspectos humanos deram origem a outros
projetos dentre os quais, um dedicado exclusivamente ao trabalho: o The Goodwork
gue traduziremos aqui como O Bom trabalho. (THE GOOD PROJECT, 2020)

Com o The Goodwork, o didlogo entre a Etica, a Exceléncia e o Engajamento
pareciam tomar corpo e minha inquietacdo em descobrir se poderia haver um dialogo
entre esses trés aspectos parecia ter comecado a ser esclarecida. Embora as
pesquisas de Gardner et al. (2010) ndo sejam dedicadas exclusivamente ao
entendimento da carreira docente e nem apenas a juventude, os resultados dos anos
de pesquisa por eles realizadas sdo relevantes e amplamente divulgados na
comunidade académica internacional.

Ademais, o0 préximo passo agora seria definir um problema de pesquisa. Para

este passo, recorremo-nos a Gil (2002), que a esse despeito salienta:

Fica claro que o levantamento bibliografico é de fundamental importancia
para a formulacdo do problema de pesquisa. Todavia, por si so, ele é
insuficiente. Requer-se a reflexao critica acerca dos assuntos estudados, de
forma tal que seja possivel identificar controvérsias entre os diferentes
autores, identificar abordagens tedricas relevantes para o estudo de
fenbmeno e, se possivel, optar por uma abordagem tedrica capaz de
fundamentar o trabalho. (GIL, 2002, p. 63)

Em seguida, atentos ao que Gil (2002) enfatizou e tendo realizado o
levantamento bibliografico prévio, bem como as inquietacBes iniciais que

apresentamos nos paragrafos anteriores, definimos o problema de pesquisa a seguir:

> Quais sédo as competéncias e habilidades necesséarias ao bom Professor do

século XXI para que possa realizar um Bom trabalho?

O préximo passo seria definir o Método de procedimento, que para Lakatos e
Marconi (2003):

seriam etapas mais concretas da investigacdo, com finalidade mais restrita
em termos de explicacdo geral dos fenbmenos e menos abstratas. Dir-se-ia
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até serem técnicas que, pelo uso mais abrangente, se erigiram em métodos.
Pressup8em uma atitude concreta em relacéo ao fendmeno e estéo limitados
a um dominio particular. (LAKATOS e MARCONI, 2003, p. 106)

Assim, para que pudéssemos preencher a lacuna existentes em pesquisas a
respeito do desenvolvimento de competéncias e habilidades, bem como as diferentes
perspectivas tedricas, conceitos distintos, contextos culturais e mudangas ocorridas
nas definicdes ao longo do tempo), optamos por utilizar o método de abordagem

historico que:

consiste em investigar acontecimentos, processos e instituicbes do passado
para verificar a sua influéncia na sociedade de hoje, pois as instituicdes
alcancaram sua forma atual através de alteracdes de suas partes
componentes, ao longo do tempo, influenciadas pelo contexto cultural
particular de cada época. [...] o método histérico preenche os vazios dos fatos
e acontecimentos, apoiando-se em um tempo, mesmo que artificialmente
reconstruido, que assegura a percepcdo da continuidade e do
entrelacamento dos fendmenos. (LAKATOS e MARCONI, 2003, p. 107)

Adiante, tendo delineado o nosso método de pesquisa, teriamos que definir
nossa técnica de pesquisa. Nesse sentido, optamos por adotar a documentacao
indireta (MARCONI e LAKATOS, 2003; SEVERINO, 2014), sendo o levantamento de
dados realizado por meio de pesquisa bibliografica. (GIL, 2002; LAKATOS e
MARCONI, 2003; SEVERINO, 2014)

Para Severino (2014):

a pesquisa bibliografica é aquela que se realiza a partir do registro disponivel,
decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros,
artigos, teses etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas ja trabalhados
por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se
fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir das
contribuicBes dos autores dos estudos analiticos constantes dos textos.
(SEVERINO, 2014, p. 106)

Como dissemos anteriormente, com a lacuna de pesquisas que tivessem sido
desenvolvidas anteriormente a respeito de competéncias e habilidades classificadas
como socioemocionais, optamos por seguir essa técnica de pesquisa por
concordarmos com Gil (2002) quando este constatou a necessidade dos
pesquisadores se dedicarem a elaboracao de referenciais que, no futuro, possam ser
fonte de pesquisa para outros pesquisadores e, por isso, também “ha pesquisas

desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliograficas.” (GIL, 2002, p. 44)
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Desse modo, no decorrer desta dissertacdo, o leitor podera conhecer o
arcabouco teorico que foi construido com a finalidade de estabelecer um dialogo
cientifico e que pudesse clarificar nossas inquietacdes. Por este motivo, alicercados
em Gil (2002), que afirma que “boa parte dos estudos exploratérios pode ser definida
como pesquisas bibliograficas”, e em Severino (2014), consideramos ser esta
pesquisa de natureza exploratéria (HERNANDEZ SAMPIERI et al., 2013). Como
estavamos buscando observar conhecer o que viriam a ser competéncias, habilidades
para entdo conseguir inferir sobre quais seriam as que seriam necesséarias a um Bom
professor, optamos por definir a nossa pesquisa como sendo de natureza exploratéria

ja que para Severino (2014):

A pesquisa exploratéria busca apenas levantar informagBes sobre um
determinado objeto, delimitando assim um campo de trabalho, mapeando as
condi¢des de manifestacdo desse objeto. (SEVERINO, 2014, p. 107)

Destarte, a fim de participar, construir e dialogar com esse cenario que

expusemaos, apresentaremos 0S n0ssos objetivos.

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivos gerais

> Conhecer as diferentes definicbes de competéncia e habilidade que
foram elaborados por teodricos oriundos das diversas areas do
conhecimento (Administracdo, Economia, Educacéo e Psicologia), seus
interesses e perspectivas assumidas ao tratar desta tematica, bem como
as nomenclaturas que vem sendo utilizadas para se referir as
habilidades;

> Contribuir com a ampliacdo dos referenciais tedricos nos campos da
Educacdo e da Psicologia no que diz respeito as habilidades

classificadas como socioemocionais.
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> Verificar se a Etica, a Exceléncia e o Engajamento podem ser

consideradas como principios necessarias a um Bom professor.

1.2.2 Objetivos especificos

> Mapear as perspectivas tedricas e apresentar os diferentes pontos de vista
envoltos nos referenciais elaborados por Administradores, Economistas,
Educadores e Psicélogos, bem como os que foram publicados por
organizacdes de representatividade internacional como a UNESCO e a OECD
em que seja possivel encontrar a visdo e a perspectiva dessas organizacfes

para desenvolvimento de competéncias e habilidades;

> Elencar quais sédo as habilidades necessarias ao professor do século XXI;

> |dentificar se os principios da Etica, da Exceléncia e do Engajamento,
propostos nas pesquisas desenvolvidas por Gardner et al. (2010) no projeto
“The Goodwork” como pilares de um Bom trabalho podem ser aplicaveis aos

profissionais da carreira docente, os professores brasileiros do século XXI;

> Construir um modelo grafico com os principais elementos esperados em um

Bom professor.

1.3 Justificativa

Estabelecemos como primeiro objetivo geral deste trabalho contribuir com a

ampliacdo dos referenciais tedricos nos campos da Educacao e da Psicologia, no que

diz respeito a competéncias, habilidades e as diversas nomenclaturas que estdo

sendo empregadas, bem como a respeito das reflexdes que vém sendo realizadas do

gue viria a ser um Bom trabalho por termos constatado ja na etapa de levantamento
bibliografico prévio e identificacdo de obras relevantes (LAKATOS e MARCONI, 2003)

uma dificuldade em compreender os conceitos, seja por diferencas de ordem

semantica, linguistica (traducdes diversas) seja pela diversidade perspectivas tedricas
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que produziram referencial para conceituar competéncias, habilidades e até mesmo
0s atributos de um bom trabalhador.

Além disso, constatamos que, no Brasil, ainda h& caréncia de trabalhos
cientificos (principalmente nas areas da Educacéo e da Psicologia) que tenham como
objeto de estudo competéncias, habilidades ou, que tratem exclusivamente das novas
nomenclaturas que, como disse, foram objeto de minha inquietacdo em 2017 mas que
tomaram corpo em meados da segunda década do século XXI — habilidades
socioemocionais, habilidades do século XXI entre outras que apresentaremos com
mais detalhes no decorrer desta dissertacdo. Embora houvesse um trabalho que fora
desenvolvido por Santos e Primi (2014) em parceria com o Instituto Ayrton Senna e
que este tenha bastante coeréncia e relevancia, este foi elaborado como parte de
pesquisas desenvolvidas na area da Economia, reforcando a nossa pretensao inicial
de contribuir com as pesquisas nas grandes areas do conhecimento dentro das quais
esse trabalho se insere: Educacéo e Psicologia. Para enfatizar a necessidade desse
objetivo, realizamos uma busca por trabalhos anteriores que envolvessem essa
tematica no portal “Teses USP”, local onde estdo disponiveis todas as teses e
dissertacdes elaboradas por alunos desta instituicao, utilizando como “palavra-chave”
a sentenca habilidade. Dentre os 65 trabalhos encontrados, apenas 2 tratavam de
habilidades socioemocionais: a dissertacdo de mestrado de Paciéncia (2016), que
avaliou os instrumentos de mensuracao dessas habilidades e a de Oliani (2016), que
buscou associar a reducdo da violéncia com o desenvolvimento das habilidades
socioemocionais de alunos do ensino médio, sendo ambas pertencentes a grande
area de concentracdo da Economia. Assim, ao atender esse objetivo, esperamos
ampliar o acesso aos futuros pesquisadores que vierem a se interessar por essa

tematica.

Nosso segundo objetivo geral, conhecer as diferentes linhas tedricas gque

possuem constructos teoéricos solidos (Administracdo, Economia, Educacdo e

Psicologia), seus interesses e perspectivas assumidas ao tratar da tematica

competéncias, habilidades, bem como as nomenclaturas gue vem sendo utilizadas

para se referir a essa ultima foi estabelecido por também termos constatado na etapa

de levantamento bibliografico prévio e identificacdo de obras relevantes (LAKATOS e
MARCONI, 2003), que embora houvessem defini¢cdes diversas, ndo havia um tragado
histérico capaz de credenciar este ou aquele tedrico aquela ou esta perspectiva

tedrica. Na Economia, por exemplo, grande parte dos tedricos elaboraram suas
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definicbes valendo-se de conceitos da Psicologia da Personalidade como o Big Five
(JOHN; SRIVASTAVA, 1999).
Por fim, estabelecemos o terceiro objetivo geral, verificar se a Etica, a

Exceléncia e o0 Engajamento podem ser considerados como caracteristicas

necessarias _a um_Bom_professor, por compreendemos que, embora sejam

caracteristicas esperadas a qualquer profissional, pouco se conhece a respeito de
cada um desses principios “a servigo”, ou seja, como parte de individuo profissional
no exercicio de suas funcfes. Para Machado (2004), um dos autores que contribuiu
com o nosso referencial, ao tratarmos o desenvolvimento de competéncias, devemos
contemplar também a integridade pessoal. Nesse sentido, ser integro, contempla
considerar o quadro de valores que cada individuo possui quanto por também
pressupor que este mesmo individuo possa se integrar com outras pessoas e com um
grupo em que possa partilhar os mesmos valores, crencas e habitos. Por isso, por
entendermos assim como Machado (2004) ndo ser possivel caracterizar um individuo
como competente apenas pelo seu desempenho profissional e por sua técnica,
manifestamos o interesse de compreender se os principios de Etica, Exceléncia e o
Engajamento presentes nas pesquisas de Gardner et al. (2010), que embora nao
sejam competéncias e nem habilidades, na visdo desses autores, podem ser

consideradas como caracteristicas de um Bom trabalho.

1.40rganizac¢éo do Estudo

A estrutura dessa dissertacao de mestrado foi concebida de forma a apresentar
e introduzir o tema nesse primeiro capitulo.

O segundo capitulo, que chamamos de Competéncias e habilidades: Definicbes,

conceitos e perspectivas tedricas, trara os significados e os conceitos envoltos pelas

palavras competéncia (2.1) e habilidade (2.2) e, de forma individual, a partir dos
subtopicos de 2.2.1. até 2.2.7, trataremos das particularidades envolvidas no uso e na
aplicacao das nomenclaturas que usualmente sdo utilizadas quando nos referimos as
habilidades socioemocionais do século XXI em pesquisas das areas da Administracao
e da Economia e das areas da Educacéao e da Psicologia.

No terceiro capitulo, intitulado As habilidades socioemocionais do século XXI e o

mundo real: The Good Work Project — Etica, Exceléncia e Engajamento como pilares




24

necessarios ao mundo do trabalho e a carreira docente, apresentaremos aspectos do

cenario atual no topico 3.1. Os constructos teoéricos da Etica, da Exceléncia e do
Engajamento, bem como resultados de pesquisas desenvolvidas por Gardner et al.
(2004;2009;2010) no The Good Project estarao no topico 3.2. Nos subtopicos 3.2.1 e
3.2.2 apresentaremos o0s elementos de um Bom trabalho e os elementos necessarios
a um Bom professor respectivamente.

Por fim, as consideragfes finais serdo apresentadas ao término do terceiro

capitulo.
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Il. Competéncias e habilidades: Definicbes, conceitos e perspectivas
teoricas.

Neste capitulo, o leitor poder4 encontrar as definicbes de competéncias e
habilidades que encontramos partindo do Iéxico e da etimologia dessas palavras até
apresentarmos as definicdes tedricas a partir de tedricos oriundos das diferentes
areas do conhecimento: Economia e Administra¢éo, Educagéo e Psicologia.

Partindo da definicho de competéncia e de habilidade, abordaremos as
diversas nomenclaturas e pressupostos tedricos que estao por tras de cada uma das
nomenclaturas que estao sendo utilizadas.

Faremos esse percurso para que possamos tentar compreender como
podemos propiciar o desenvolvimento de competéncias e habilidades nos individuos

e para compreender como elas podem ser observadas nos diferentes contextos.

2.1 Competéncia e habilidades: tecendo significados

Neste tdpico inicial, trataremos de desvelar o conceito de competéncias e
habilidades que vem sendo constantemente empregado nas décadas recentes. E
importante conceituarmos bem estes termos, pois a significacdo é ampla e transita em
diversas areas do conhecimento, havendo pontos de convergéncia ou nao, a
depender do contexto.

Podemos dizer que, de certa forma, as grandes organizacdes, pensando na
oferta de individuos para assumir postos de trabalho, esperam que os individuos
desenvolvam competéncias e habilidades que as possibilitem construir vantagens que
as diferenciem positivamente das demais. Podemos notar tal expectativa, por
exemplo, no mundo do trabalho. Se consultarmos os anais do Forum Econdmico
Mundial (WORLD ECONOMIC FORUM, 2016), encontraremos no relatério “The
Future of Jobs Employment, Skills and Workforce Strategy for the Fourth Industrial
Revolution” as competéncias que seriam mais acionadas até o ano de 2020 (WORLD
ECONOMIC FORUM, 2016, p. 20, grifo nosso). Este relatério mostra que, a demanda
pela habilidade de resolver problemas complexos, por exemplo, poderia crescer em
até 40% nos segmentos da indUstria — isto porque ocorre uma mudanca no ambiente
dos negdcios, que passou principalmente pela informatizacdo, tornando o trabalho

cada vez mais agil, dindmico e analitico.
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Na ultima atualizacédo deste relatério em outubro de 2020, além da habilidade
em resolver problemas, o relatério acrescentou dentre outras, pensamento critico,
pensamento analitico, criatividade, aprendizagem ativa e capacidade de trabalhar em
grupo como as habilidades que serdo mais necesséarias aos individuos até 2025.
(WORLD ECONOMIC FORUM, 2020)

E interessante notar que no mundo da educacdo, o documento da UNESCO
(2017) intitulado Declaracdo de Incheon para Educacdo 2030 é claro quanto a
necessidade de se dar énfase ao desenvolvimento de algumas habilidades, trazendo
também a resolucdo de problemas como uma das habilidades mais importantes para
0 século XXI.

Da mesma forma, instituicées e pesquisadores ligados ao mundo da economia,
dentre as quais destacamos a Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OECD, 2018), também adentraram com muita forca neste campo,
visando criar um cenario propicio e condicfes para que jovens e adultos possam
adquirir competéncias e habilidades. (CHERNYSHENKO et al. 2018a; FREEMAN,;
HAWKINS, 2017; SANTOS e PRIMI, 2014)

Apesar de termos tomado o cuidado de nos referir a essas instituicbes
separando-as seus respectivos “mundos” — Trabalho, Educacéo e Economia — alguns
autores como Canario (2003) e Terraséca, Caramelo e Medina (2011) entendem que
por estarem a servico do mercado de trabalho, suas escolhas acabam influenciando
0s caminhos e as decisdes da humanidade especialmente por estarem endossadas
pela UNESCO.

Entretanto, apenas se nos atermos as particularidades nos aprofundando nos
estudos realizados por cada uma dessas instituicbes, associando também o olhar
atento e a contribuicdo de pesquisadores da area da Psicologia, perceberemos que
ha um cenario imenso a ser explorado e que este nos possibilita, inclusive, participar
dessas discussbes, entendendo e dialogando com os diferentes conceitos e
posicionamentos envoltos nos discursos de cada uma dessas referéncias. Seguir
nessa direcdo € tdo importante quanto o entendimento de que as palavras
competéncia e habilidade trazem consigo particularidades que passam por variacdes
linguisticas, diferengcas de nomenclatura e também de conceitos, tomando como base
0 cenario cultural sob a qual se manifestam.

Cabe entédo questionar: como contribuir nessa esfera diante de um mundo cada

vez mais inclinado a busca incessante por individuos competentes e com um maior
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namero de habilidades? Se ja sabemos que o mundo exigira em um futuro muito
préximo que as pessoas, sejam elas jovens ou adultos experientes, possuam uma
gama de habilidades, talvez fosse melhor nos debrugarmos apenas em defini-las,
criando uma espécie de “manual das competéncias” ou “guia das habilidades”.
Contudo, nossa inquietacdo vai além e ndo nos permitiria adentrar nessas discussées
de forma superficial. E por isso que buscamos entender qual o é papel das
competéncias e habilidades na vida dos individuos, o que elas podem desempenhar
em seu cotidiano e até mesmo como elas podem contribuir com a realiza¢cdo de um
Bom trabalho. Seria a busca por competéncias e habilidades caracteristicas mais
importantes do que a esséncia e os valores dos proprios individuos? Ou elas podem
figurar como parte de um conjunto complexo que agrupe valores, projetos e
intencdes?

Por isso, levando em conta as diferentes aplicacbes para as palavras
competéncia e habilidade e buscando fugir do senso comum de que elas possuem o
mesmo significado, passaremos a defini-las para que, por fim, possamos estabelecer
os recortes e as definicdes que serdo adotados nesta dissertagao.

2.1.1 Competéncia: significado

Buscando entender o termo competéncia, apresentaremos o significado — sua
origem etimolégica e as definicdes do léxico — bem como o0s conceitos, reflexdes
tedricas que foram elaboradas por diferentes autores ao longo da segunda metade do
século XX. Consideramos este passo importante por notarmos que as discussfes em
torno dessa palavra se dédo de forma equivocada e por vezes, prevalece a sensagao
de que tanto o significado quanto o conceito sejam unicos. Alids, essa sensacao €
perceptivel principalmente quando nos deparamos com definicbes em peridédicos
cientificos escritos na lingua inglesa. (COULET, 2011).

Partindo da origem etimolégica da palavra competéncia, encontramos a palavra
em latim competere, que significa “pedir, lutar ou procurar junto com os outros, buscar
junto com os outros, desejar ou projetar”, conforme salienta Machado (2004, p. 140).

Ao buscar no léxico, na lingua portuguesa, encontramos no dicionario online

Aulete (2020), o significado da palavra competéncia como sendo: “capacidade de



28

realizar algo de modo satisfatorio; APTIDAOY e “conjunto de conhecimentos,
capacitacoes, habilidades etc.”

Ja na lingua inglesa, € possivel encontrar registros tanto do uso do termo
competence quanto competency. De maneira geral, competence é definido pelos
dicionarios online Cambridge e Collins com o mesmo significado: “capacidade de fazer
algo bem ou de forma eficaz” (CAMBRIDGE, 2020; COLLINS 2020, tradugao nossa).
Por outro lado, o termo competency no dicionério online Cambridge (2020, tradugéo
nossa.) significa “uma habilidade importante que é necessaria para fazer um trabalho”.
Discordando que haja distincdo entre essas palavras, o dicionario on line Collins
(2020) ndo apresenta diferencas entre 0s termos competence e competency:
“‘competency means the same as competence”.

Buscando outros significados e entendendo a importancia de trabalhos
cientificos realizados sobre essa tematica em escala mundial e que usualmente séo
publicados na lingua inglesa, devemos destacar que, nessa lingua, como assinalamos
no paragrafo anterior, ha uma distincdo que € perceptivel principalmente por
percebermos em trabalhos desses autores que as palavras “competence” e
“‘competency” sdo empregadas em contextos diferentes para dar significado ao termo
competéncia, conforme constataram Le Deist e Winterton (2005).

Na pratica, realizando buscas em periddicos cientificos e em plataformas
internacionais, encontraremos pesquisas que facam uso de ambas as palavras:
competence e competency. A esse despeito, a analise contida nos trabalhos de
Teodorescu (2006) buscou contextualiza-las.

Na visdo deste autor, a palavra competence é empregada por pesquisadores
que entendem a competéncia como um conjunto de caracteristicas necessarias para
que um individuo possa executar fun¢ces ou tarefas especificas acrescentando as
praticas e as habilidades que sdo exigidas para se realizar alguma tarefa.
Corroborando Teodorescu, Le Deist e Winterton (2005), acrescentam que a palavra
competence também pode demonstrar caracteristicas (habilidades, conhecimentos)

‘job-related” (que traduziremos como relacionadas a uma profissdo) e que, portanto,

1 Ao olhar para a acep¢éo APTIDAO, ndo podemos deixar de referenciar Perrenoud (2000, 2002),
socidlogo suico que possui vasta pesquisa em torno do estudo das competéncias. A aptiddo, no
contexto definido por ele, é necessaria para que se possa dominar um conjunto de situacfes e de
processos complexos.
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englobam e reconhecem a interagdo complexa de pessoas, habilidades e até mesmo
de tecnologias.

Jé a palavra competency, nesta mesma pesquisa, € identificada por Le Deist e
Winterton (2005) como parte do vocabulario presente principalmente em artigos e
livros de autores behavioristas? para definir apenas o que se espera no quesito
comportamento: atributos dos individuos.

Essas divergéncias e diferentes significados na acepcdo da palavra
competéncia (principalmente na lingua inglesa) nos mostram uma prévia do que
encontraremos ao nos debrucarmos sobre as pesquisas cientificas que ja foram
realizadas. Devemos alertar que, além da pluralidade de concepcbes, nao
encontraremos consensos. Pelo contrdrio, as pesquisas que trazem o termo
competéncia muitas vezes partem de definicdes divergentes (COULET, 2011). Por
isso, para iniciarmos as discussdes a respeito dos conceitos, optamos por estabelecer
como ponto de partida em nossa busca por definicdes cientificas: Os periodos

moderno e pos-moderno, iniciando pelos estudos de White (1959).

2.1.2 Competéncia: conceitos

No tépico anterior, buscamos trazer o significado da palavra competéncia
partindo de sua origem etimoldgica e buscando seu significado no dicionario na lingua
portuguesa e em dicionérios da lingua inglesa. Tivemos que partir do significado para
que pudéssemos prosseguir com mais profundidade na busca por conceitos.

Optamos por apresentar 0s conceitos organizando 0s tedricos e suas
definicbes em ordem cronoldgica agrupando-os por décadas. Estabelecemos como
ponto de partida a segunda metade do século XX, (década de 60) prosseguindo até
chegarmos as pesquisas e conceitos contemporaneos que vém sendo realizadas
durante o século XXI.

Partindo da década de 60, consideramos que a formulacao tedrica do psicologo

Robert White (1959), foi a primeira a elaborar um conceito de competéncia. White,

2 O behaviorismo surgiu no inicio do século XIX como uma das correntes da psicologia. Para John
Watson, psic6logo norte-americano a quem se atribui a autoria dessa perspectiva tedrica, “a psicologia,
na visao do behaviorista, € um ramo experimental puramente objetivo da ciéncia natural. Seu objetivo
tedrico é a previsdo e o controle do comportamento.” (WATSON, 1913, p. 158, tradugéo nossa)
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buscando entender a relacdo entre o individuo e o ambiente, concluiu que a
competéncia é a “capacidade que um organismo tem para interagir efetivamente com
0 seu ambiente” (WHITE, 1959, p. 297, traducdo nossa). Aprofundando-se nas raizes
biolégicas do conceito, percebeu ainda que essa capacidade de interagir com o
ambiente (competéncia) é alcancada de forma lenta e que por isso, haveria a
necessidade de se compreender as motivacdes que cada individuo precisa para que
haja seu pleno desenvolvimento. Por motivacao, White (1959), amparado nos estudos
de Woodworth (1958), entendia a forma como o individuo se relaciona com o meio
ambiente ou seu comportamento. Adicionando essa caracteristica ao seu conceito,
um individuo competente além de interagir efetivamente com o seu ambiente como

dissemos, deveria, portanto, ser capaz de fazé-lo “de_maneira afetuosa” (WHITE,

1959, p. 329, traducao e grifo Nn0sso).

Seguindo 0 nosso percurso, na década de 70, outro conceito de competéncia
surgiu apods a publicacdo do artigo “Testing for Competence RatherThan for
"Intelligence"” de McClelland (1973). Fruto de um questionamento aos intelectuais que
promoviam a aplicagdo dos testes de inteligéncia de Binet e Simon (1905) e da
psicometria de Guilford (1959), o trabalho de McClelland parte do pressuposto que,
por trds da valorizacdo da inteligéncia estavam os interesses de organizacfes
empresariais norte americanas.

Questionando estes testes e o impeto por “medir” a inteligéncia, McClelland
afrmava que se, de fato, esses testes tivessem validade, “[...] as pontuacdes
mudariam a medida em que a pessoa crescesse em experiéncia, sabedoria e
capacidade para executar efetivamente as varias tarefas que a vida Ilhe apresenta”
(MCCLELLAND, 1973, p. 8, traducao nossa).

Ao reconhecer o percurso realizado pelo individuo ao longo de sua vida, o fruto
desse questionamento, trés anos depois, se tornaria originario do conceito de
competéncia adotado pelo autor em substituicdo ao discurso que vigorava na época
e gque dava relevancia e destaque a mensuracao da inteligéncia. Assim, competéncia
para McClelland (1976) refere-se as “capacidades alcangadas” e é definida como um
conjunto de caracteristicas sdo socialmente construidas e que, portanto, (exercendo
a critica assertiva sobre os testes de inteligéncia) sé poderiam se manifestar se
houvesse um cenario real e contextualizado. (MCCLELLAND, 1976)

Nesta mesma década, na Europa, havia um cenario distinto do Norte

Americano. Em uma perspectiva distinta, o psicélogo francés Henry Pierdn (1973), em
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sua obra/dicionario “Vocabulaire de la psychologie”, deixou de contemplar a palavra
em francés compétence ja que o conceito de competéncia que vigorava na Europa,
especialmente na Franga, de forma reducionista, estava mais ligado a qualification
(qualificacao).

Embora Pierén ndo tenha incluido em seu dicionario a palavra competéncia e
tenha se dedicado apenas em definir qualificacdo, mais tarde, Crozier e Friedberg
(1977), por sua vez, ndo so o fizeram como também foram os responsaveis por trazer
a tona a importancia de se considerar outros aspectos nos individuos além da
qualificacdo. Neste contexto, a definicAo de competéncia destes autores, embora
ainda muito ligada aos interesses corporativos, buscou relacionar o fato do ser
humano ser Unico detentor do savoir-faire 2ou know-how. Logo, na acepcéo deles, um
individuo competente era aquele que possuia (além da qualificacéo) a “experiéncia do
contexto que lhe permitia resolver alguns problemas cruciais para as organizagoes.”
(CROZIER e FRIEDBERG, 1977, p. 84, traduc&o nossa.)

Adiante, na década de 80, se ao final da década anterior entediamos que a
qualificagcdo ndo seria sindbnimo de competéncia, as dificuldades econémicas que
Franca passou nesse periodo foram cruciais para que houvesse a construcao de um
novo conceito de competéncia que novamente, buscou atender os interesses das
grandes organizacdes.

De Landsheere (1988), assinala que, com as demissdes e aposentadorias de
empregados experientes, as empresas francesas sofreram por ndo terem apostado
no “saber-fazer” dos seus funcionarios. Havia individuos qualificados, mas nédo havia
individuos que estivessem inseridos na realidade das empresas. As dificuldades
impostas as empresas no cenario francés fizeram vir a tona problemas como “perda
de conhecimentos” ou “problemas que um novo funcionario ndo sabia mais tratar”.
Embora houvesse pessoas qualificadas, o cenario francés estava carente de
profissionais competentes.

Diante desse cenéario, a formulacdo tedrica de De Landsheere (1988) sobre
competéncia, aléem de reforcar o que Crozier e Friedberg (1977) ja haviam dito, traz
um aspecto que ainda ndo havia sido constatado e que tornou-se a expressao do
conceito de competéncia que vigorou na década de 80: a necessidade de que haja

combinacdo de varias capacidades que, mobilizadas em uma situacdo particular,

8 Savoir-faire, seria a capacidade para executar algo ou apenas o “saber fazer” caracteristico de cada
individuo. (AULETE, 2018)
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possam permitir ao individuo expressa-la por meio de uma interacdo e articulacao
dindmica entre capacidades cognitivas, afetivas e psicomotoras.

Burgoyne (1988), vivendo e observando esse periodo e tendo como campo de
pesquisa os Estados Unidos, criticou a ideia de “ser competente”. Na concepcéo do
autor, “ser” implicava, necessariamente, atender exclusivamente a demandas de
organizacdes e, portanto, estaria mais para a esfera de atingir um bom desempenho
do que para competéncia. Assim, Burgoyne reforcou o conceito de De Landsheere
(1988) substituindo o verbo “ser’ pelo verbo “ter”. “Ter competéncia” significava,
portanto, saber mobilizar conhecimentos e as habilidades em situacdes especificas.

Com o advento da década de 90, surge também o periodo em que a exploracao
do termo competéncia se d4 em meio a um cenario de confuséo na aplica¢éo do termo
que envolveu contextos diversificados. Além de pesquisas ligadas a Psicologia,
pesquisas em Administracdo e em Educacdo comecam a ganhar corpo e se interessar
a desenvolver trabalhos voltados a compreensdo da competéncia em contextos
distintos. (CARR, 1993)

A comecar por Spencer e Spencer (1993) temos o desdobramento de um
conceito de competéncia que, apresentado pelos autores valendo-se de uma
metafora, o explicavam utilizando como exemplo um iceberg. Assim como um iceberg,
apenas uma parte da competéncia seria visivel: Os conhecimentos e habilidades. A
parte invisivel e, portanto, que os autores consideram a maior, as motivacdes e 0
autoconhecimento estariam fora do nosso campo de visédo. A seguir, ilustraremos na

figura 1 este modelo.
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Figura 1: Modelo de competéncia de Spencer e Spencer

Visivel

Valores e atitudes
Nao visivel

Autoconhecimento

Caracteristicas do carater

Fonte: Spencer e Specer, 1993, adaptado pelo autor.

A obra de Spencer e Spencer (1993), embora tenha notado fatores que até
entdo ndo estavam sendo considerados por autores que o antecederam e tenha sido
um marco no que diz respeito aos conceitos e desdobramentos dos estudos sobre
competéncia na década de 90, deixou de contemplar um aspecto importante, mas que
Hyland (1993), por sua vez, foi enfatico: A critica a um modelo ou conceito de
competéncia que tivesse como finalidade elaborar uma viséo tecnicista e redutora do
ser humano.

Alias, a critica de Hyland (1993) surgiu em um momento de conflito entre as
formas de se conceituar competéncia: De um lado, vigorava a visao teérica que
reduzia a competéncia apenas como desempenho e a servico das organizacdes. De
outro, a visdo que chamaremos aqui de “visdo holistica” que passou a conceber
competéncia observando caracteristicas em termos pessoais relevantes:
Conhecimento, habilidades e um termo até entdo ainda ndo empregado em pesquisas
realizadas nas décadas passadas, a atitude. (HAGER e GONCZI, 1996)

Como dissemos anteriormente, o cenario de pesquisas académicas da década
de 90 foi marcado pela presenca de autores tanto da Psicologia quanto da
Administracéo e da Educacéo. Logo, buscando direcionar nosso campo conceitual de
forma que contribua com essa dissertacao, a partir das conceituagdes que trouxemos

desde a década de 60 até a primeira metade da década de 90, optamos por prosseguir
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buscando dialogar com trabalhos académicos que possuam relevancia no campo da
Educacdo.

Assim, de forma muito ampla, na segunda metade da década de 90, no ano de
1996, a pedido da UNESCO e organizado por Jacques Delors (ex-ministro de Estado
da Franca) a publicacdo do documento intitulado relatério “Educagao: um tesouro a
descobrir” de Delors et al. (1996) foi, de fato, o marco historico no que diz respeito a
aplicacdo de uma visdo holistica de competéncia (embora ndo haja nesta obra uma
definicdo explicita do termo competéncia).

Ainda que tenha sido um marco histérico ocorrido na década de 90, o relatorio
de Delors partiu de conceitos que ja haviam sido criados pelo francés Edgar Faure e
pelos seus colaboradores em outro relatério intitulado “Aprendendo a Ser”. Escrito em
um periodo distinto, também a pedido da UNESCO, o relatdrio de Faure et al. (1972)
nao se preocupou em desvelar um conceito de competéncia. De forma paradoxal,
enveredou-se NOs processos anteriores a constru¢cao de um conceito de competéncia
ja que partiram do pressuposto que um individuo competente, antes de se tornar
competente, precisa ser um aprendiz.

Valendo-se dessa concepc¢do, entendendo que a aprendizagem € uma
atividade humana inevitavel desde o nascimento até a velhice, a comissao dirigida por
Delors partiu do pressuposto que a Educacéo deveria ser “uma das chaves de acesso
ao século XXI” (DELORS et al., 1996, p. 12) e que, portanto, as a competéncias a
serem desenvolvidas em instituicdes de ensino deveriam preparar os individuos para
enfrentar situacdes desconhecidas tanto na vida pessoal como na vida profissional.
Logo, para atender esses objetivos, os processos educativos do século XXI deveriam

estar fundamentados em quatro grandes pilares: aprender a conhecer, aprender a

fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

No primeiro pilar - aprender a conhecer - estédo reunidas a preocupacdo com a
valorizagdo de um cenario educacional amplo e capaz de propiciar conhecimentos
complexos com a necessidade desse cenario apresentar 0os assuntos (mateérias,
conteudos) de forma sucinta, visando possibilitar aos alunos a habilidade de “aprender
a aprender”, o que so seria possivel se as oportunidades oferecidas pela educagao
pudessem beneficiar os alunos por também estarem incorporadas em suas vidas
(DELORS et al., 1996 p. 31).

Por conseguinte, a ideia contida no segundo pilar - aprender a fazer - embora

traga a o verbo “fazer” de forma imperativa, ndo se apresenta de forma restrita a uma
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qualificacdo profissional. Contrariando essa perspectiva, o relatério descreve este
conceito como uma “competéncia que torna a pessoa apta a enfrentar numerosas
situagdes e a trabalhar em equipe”. (DELORS et al., 1996 p. 31) Logo, € nesse pilar
que percebemos uma preocupac¢do no sentido de que o cenério educacional seja
capaz promover a contextualizacdo do ensino e das experiéncias sociais com 0
mundo do trabalho.

Entretanto, € no terceiro pilar — aprender a conviver — que verificamos uma
contribui¢do significativa quando os autores enfatizam a necessidade de a educagéo
ir além no sentido de torna-los alunos competentes por serem aptos a desenvolverem
projetos comuns, gerenciarem conflitos, exercendo a “compreensdo do outro”
(DELORS et al, 1996, p.31). Alis, Delors e seus colegas conferiram relevancia a esse
pilar justamente por entendé-lo como uma das bases da Educacado, jA que o
consideram como um caminho para que haja o desenvolvimento de valores,
conhecimento a respeito da histéria e das diferencas culturas tdo importantes para
gue haja o desenvolvimento de outras competéncias.

Ja no ultimo pilar, aprender a ser, percebemos o entrelagamento do que foi
proposto nos anteriores principalmente quando notamos a pretensdo de que a
educacdo seja capaz de desenvolver a autonomia e a responsabilidade pessoal,
levando “em consideracdo todas as potencialidades de cada individuo: memoria,
raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-se”.
(DELORS et al., 1996 p. 31).

Tendo descrito os pilares da Educacao propostos por Delors et al. (1996),
acreditamos que, embora muitos autores tenham se esforcado em conceituar
competéncia, se ndo considerarmos o papel da Educacédo na vida dos individuos,
estaremos apenas reproduzindo o conceito tedrico de competéncia de forma
reducionista. Por essa razéo, a publicacdo deste relatorio acabou se tornando um
marco tanto para as pesquisas em Educacao quanto para as pesquisas em Psicologia
gue deram corpo e solidez a visao holistica de competéncia.

Cumpre-nos alertar que, assim como do ponto de vista linguistico nenhum
discurso é neutro, Faure, Delors e seus colaboradores representavam o interesse da
UNESCO e que ndo ha na academia consenso a respeito dos interesses diversos que
estéo por tras das publicacées e documentos por ela publicados. (DUARTE, 2001)

Cientes dessa ressalva, devemos reconhecer a influéncia destes trabalhos,

principalmente do relatério elaborado por Delors et al. (1996) nas pesquisas que foram
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publicados nos anos seguintes pelo corpo de tedricos que defendiam a visdo holistica
de competéncia.

Foi assim com Kirschner et al. (1997) que, partindo de conceitos que foram
elaborados pelos tedricos antecessores, também entendiam competéncia como um
conjunto de conhecimentos e habilidades. No entanto, de forma pratica e ja
contemplando os aspectos descritos nos pilares de Delors et al. (1996), afirmavam
que, de fato, um individuo competente ndo € aquele que consegue sé-lo apenas em
situagdes ou comportamentos previstos. Por isso, o lidar com o inesperado surge
como uma carateristica importante de tal forma que pdde ser visto na definicdo de

competéncia de Kirchner et al. (1997) como sendo:

a capacidade de tomar decisdes satisfatérias e eficazes em uma situacéo especifica
além de realizar acGes eficazes e apropriadas em circunstancias desconhecidas,
gue envolva julgamentos, valores, autoconfianca para assumir riscos e o
compromisso de aprender com a experiéncia. (KIRCHNER et al., 1997, p. 155,
traducdo nossa.)

Assim, entendemos que os aspectos que foram incorporados ao conceito de
competéncia na década de 90 foram decisivos para que pudéssemos chegar ao
século XXI jA com uma definicdo complexa que passou a considerar saberes, praticas,
conhecimentos, valores, habilidades e a atitude como parte do corpo (todo) do
individuo.

Mas devemos alertar que, essa néo é definicdo predominante entre os tedricos
gue estudam competéncias. No campo da Administracdo e da Gestao de Pessoas,
por exemplo, o apelo e o uso do termo “Gestao por Competéncias” que vem sendo
utilizado por algumas empresas, muitas vezes acaba por se resumir a uma tentativa
de apenas aprimorar ou “enfeitar” a nomenclatura que anteriormente era utilizada:
postos de trabalho. (ZARIFIAN, 2000)

Ao defender e sustentar sua tese, Phillippe Zarifian (2000), diretor da Ecole des
Ponts de Paris apresentou dados importantes a esse respeito. Analisando o
Mouvement des Entreprises de France, notou que havia um interesse por parte dos
empresarios franceses o que poderiamos chamar de apropriacéo indevida do conceito
de competéncia. Com esse discurso, Zarifian da corpo a uma critica que ndo é comum
entre os pesquisadores que desenvolveram trabalhos na perspectiva do entendimento
do ser humano e a no¢do de competéncia e transcende quando reflete sobre as

transformacdes pelas quais as relagcdes de trabalho passaram ao longo dos séculos
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XVII até o século XX, observando que essas também modificaram a forma como os
empregadores passaram a enxergar os trabalhadores. Desprezando a subjetividade
e os valores pessoais de cada individuo, as empresas exigiam, por meio da autoridade
que lhes é confiada, que os funcionarios estivessem interessados nas questdes
estratégicas da empresa sem, no entanto, reconhecer neles “capacidades de agbes
inteligentes, e significativas (portanto subjetivas) na construcao de seu trabalho”
(ZARIFIAN, 2000, p. 28, traducao nossa).

Em consonancia com Zarifian e conferindo a relevancia das ac¢des subjetivas
dos individuos, bem como a critica por ele exposta, gostariamos de apresentar a visdo
do sociblogo suico Perrenoud (2000), que, embora ndo tenha feito das industrias seu
campo de pesquisa, foi o responséavel por conferir e reforcar a importancia desse
debate entre os tedricos no campo da Educacdo. Dialogando com esse autor,
extraimos de forma clara e objetiva um conceito de competéncia como sendo “a
faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades,
informagdes etc.) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagdes.”
(PERRENOUD, 2000, p.19)

Essa forma de mobilizar os recursos cognitivos que mencionou Perrenoud
foram, de forma semelhante, porém com termos diferentes, descritos por Zarifian. De
uma maneira geral, ele afirma que “competéncia” é o que antes chamavamos de
“capacidades” passando apenas a acrescentar o savoir-étre* (ZARIFIAN, 2000, p. 26).

Esse savoir-étre, que traduziremos para a lingua portuguesa como “saber
fazer” passa a integrar o conceito de competéncia que se molda a partir do século XXI
no qual passamos a levar em consideracdo nao apenas o know how dos individuos,
mas também capacidades e habilidades intrinsecas de cada individuo. (ZARIFIAN,
2000; PERRENOUD, 2000)

Reforcando esse conceito e enveredando-se pelos mesmos caminhos das
definicbes ora descritas, pesquisadores alemées, em especial Rolf Arnold e seus
colaboradores da Universidade de Kaiserslautern, definiram competéncia ou, em
aleméao, kompetenz como “capacidade de uma pessoa para agir, compreendendo nao
apenas o conteldo ou 0 conhecimento e a capacidade do sujeito, mas também

habilidades basicas e genéricas” (ARNOLD et al., 2001 p. 176, tradugao nossa).

4 Savoir-étre, de acordo com o dicionario Linguee (2020), significa habilidades interpessoais. Também
pode ser traduzida para a lingua portuguesa de forma literal como “saber ser”.
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Nessa esteira, e acrescentando a capacidade de avaliar e dar uma forma justa

a suas escolhas e atuacdes, Allessandrini (2002, p. 164) entende competéncia como:

[...Jcapacidade de compreender uma determinada situacdo e reagir
adequadamente frente a ela, ou seja, estabelecendo uma avaliagdo desta
situacdo de forma proporcionalmente justa para com a finalidade que ela
sugerir a fim de atuar da melhor maneira possivel.

Corroboramos que € privilégio do ser humano a capacidade de compreensao,
avaliacdo e tomada de decisdo de forma competente como bem assinalou
Alessandrini. Nao obstante, n0s ndo seriamos capazes de vivenciar o cenario real ora
apresentado sem considerarmos a presenca de outros seres humanos que interagem
entre si.

Porém, como dissemos anteriormente, a discussdo em busca de um conceito
de competéncia envolveu pesquisadores tanto da Psicologia, quanto da Educacéo e
da Administragdo, fato que conseguimos observar com maior énfase na década de
90.

Recapitulamos essa afirmacéo para apresentar um tedrico francés que, sendo
contemporaneo a Perrenoud e tendo como campo de pesquisa a Gestdo e a
Administracdo, nos trouxe uma definicdo de competéncia semelhante a que ja havia
sido proposta por ele.

Assim, Guy Le Boterf definiu, quase com as mesmas palavras, que
competéncia “é uma combinagdo de recursos (saber fazer, aptiddes, experiéncias
etc.)”. (LE BOTERF, 2003, p. 13)

Embora Le Boterf (2003) tenha utilizado as mesmas palavras que Perrenoud
(2000) nos debrucando sobre seus escritos, percebemos que ele, representando o
vies da Gestdo de Pessoas, entendia que individuos competentes sdo os que
possuem aptiddo para realizar alguma ou algumas tarefas, sendo as capacitacdes
dessas pessoas 0 caminho para que sejam competentes. (LE BOTERF, 2003)

Discordamos que o conceito de competéncia se resuma apenas a aptidao e a
capacitacdes dos individuos. Alias, segundo Le Deist e Winterton (2005), poderiamos
até dizer que se concordassemos, estariamos assumindo uma abordagem
estritamente behaviorista, por considerar apenas a dimensdo comportamental dos
individuos (visao unidimensional).

E é por isso que nos assemelhamos a Le Deist e Winterton (2005) que,

assumindo uma visdo holistica e multidimensional, conceituaram competéncia
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considerando dimensdes afetivas e cognitivas dos individuos que, inclusive,
contempla os valores individuais.

Estamos também com Machado (2006), que de forma muito lidica e criando
diversos cenérios para que pudéssemos compreender o conceito de competéncia,
observou alguns pontos que consideramos importantes em nossa busca por

definicbes.

1. Competéncia é algo pessoal e humano. N&o existe maquina ou
computadores competentes;

2. A competéncia € conhecida ou se manifesta em um contexto. SO € possivel
exercemos uma competéncia em um determinado contexto e atuando em
um determinado ambito;

3. Quem é competente em algo ou em alguma coisa deve ser capaz de
recorrer ao que sabe articulando conhecimento - inteligéncia quando
necessario;

4. Competéncia envolve integrar saberes para resolver problemas ou
determinada situacao;

5. Quem é competente deve saber transpor em situacdes que exijam se

adaptar a novos cenarios (inclusive desconhecidos).

Assim como Machado (2006), Denyer et al. (2007, p. 25, traducdo nossa)
deram énfase a aspectos particulares de cada individuo, bem como ao contexto
afirmando que “a competéncia é construida por um individuo a partir de sua
experiéncia na vida profissional ou pessoal (familiar, educativa, associativa, politica
etc.)”.

Figel (2007), Comisséario Europeu para Educacdo, Formacado, Cultura e
Juventude, também buscou enfatizar a importancia de um contexto ao se discutir
competéncia, afinal, ndo podemos falar em individuos competentes sem se reportar a
um cenario ou a uma situacao especifica. (MACHADO, 2006, DENYER, 2007).
Portanto, competéncia para o autor é “uma combinagdo de conhecimentos,
habilidades e atitudes apropriadas para o contexto” (FIGEL, 2007, p. 3, grifo nosso).

Representando as pesquisas que ocorreram na segunda década dos anos
2000, Coulet (2011), por sua vez, também assinalou a importancia de se

contextualizar e de que haja cenéarios para que se possa falar em competéncia.
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Acrescentando aspectos cognitivos, definiu competéncia como “[...] uma organizagao
dindmica de atividade, mobilizada e regulada por um sujeito para enfrentar uma
determinada tarefa, em uma determinada situa¢do.” (COULET, 2011, p. 17)

Devemos ressaltar que, contextualizar, na perspectiva assumida pelos autores
gue apresentamos nesta dissertacdo, nao significa que entendemos que os individuos
podem ser competentes apenas nessa ou naquela tarefa. O fato de haver a
necessidade de se oferecer um cenario com uma determinada tarefa ou situagao para
que uma competéncia seja observada ndo quer dizer que concordamos com a
crescente profissionalizacdo que visa apenas 0s interesses de terceiros.

De forma paradoxal, concordamos com Machado (2016) que, avancando em
suas definicdes a respeito do conceito de competéncia nesta segunda década dos
anos 2000, observou que individuos competentes conseguem e possuem a
capacidade de “enraizar o que se aprende em multiplos contextos, mas também a
capacidade de extrapolar o ambito original, vislumbrando relacbes que o
transcendem” (MACHADO, 2016, p. 111).

Por fim, para finalizar esse tépico e esse tragcado histérico que criamos sobre o
conceito de competéncia, apresentaremos uma Visao tedrica que nos fornece um
parametro acerca do cenario complexo a atualidade do século XXI. EI Hammioui
(2019) nos convida a pensar a seguinte situacdo: De que adianta ao individuo
acumular diversos conhecimentos técnicos, saberes e até mesmo aptiddes diversas
se nao for capaz de executar uma tarefa em contextos de estresse e competitividade
ou em ambientes desconhecidos e cheios de situa¢des novas e adversas?

Assim, para finalizar nossa busca por definicbes de competéncia ao longo da
segunda metade do século XX até os dias atuais, entendemos ser necessario envidar
esforcos no sentido de compreender os desdobramentos das discussfes em busca
de uma definicdo para competéncia. Nesse sentido, entendemos que falar apenas de
qualificagdo ou conhecimento técnico nos remontara as discussdes que, embora
tenham seu valor cientifico, ndo conseguem traduzir ou explicar as demandas da
sociedade contemporanea.

Portanto, no proximo topico, discutiremos Competéncia no contexto

Educacéo e os desdobramentos dessas definicbes no contexto da Educacao.
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2.1.3 — Competéncia no contexto da Educacgéo — Educacéo ao longo da vida.

No topico anterior, buscamos conceitos de competéncia ao longo da segunda
metade do século XX até os dias atuais. Consideramos essa etapa importante por ter
nos fornecido parametros das diversas definicdes para que possamos contribuir com
0 uso desse termo em pesquisas também em contextos educacionais.

Continuando a nossa discussédo em torno dos conceitos de competéncia, neste
topico, iremos apresentar os desdobramentos das diversas formas de se compreender
a competéncia especificamente no campo da Educacéao.

Antes porém, devemos alertar que, por estarmos alinhados a Parlier (1994),
Machado (2002/2016), Figel (2007), Coulet (2011) e EI Hammioui (2019) no que diz
respeito a definicdes de competéncia, bem como comungarmos das reflexdes criticas
realizadas por Koebel (2006) e Zarifian (2005) a respeito dos diversos conceitos
relacionados ao termo competéncia, estabelecemos como ponto de partida
epistemoldgico para compreender a possivel ligagao entre “competéncia e educagao”,
inspirados em Singer (2010) e Araujo et al. (2018), que as Instituicdes de Ensino (IES)
e, portanto, os professores, devam propiciar ambientes aos alunos em que seja
possivel fazer escolhas, tomar iniciativas, assumir responsabilidades e resolver
situacdes complexas.

Ressaltamos, porém, que nado € nossa intencdo discutir modelos
epistemoldgicos, bem como a histéria da educacdo. No entanto, cumpre-nos
esclarecer que, ao assumir essa linha tedrica, assim como Singer (2010), discordamos
gue o modelo que é conhecido como “Escola Tradicional” possa ser efetivo no que diz
respeito ao desenvolvimento de competéncias nas circunstancias que estabelecemos
nos paragrafos anteriores e que valorizem ndo apenas o aspecto da qualificacdo e o
desenvolvimento de habilidades profissionais (SINGER, 2010). Portanto, para que
possamos vislumbrar o conceito de competéncia dentro do campo educacional,
entendemos ser necessario avancar no que diz respeito ao desenvolvimento de
individuos competentes em suas diversas formas tendo como principal meio as
atividades desenvolvidas em contextos educacionais.

Preocupamo-nos em assumir essa perspectiva no que diz respeito a
importancia de se reportar a um contexto justamente por ja termos constatado essa

necessidade, quando apresentamos 0s modelos tedricos e as definicbes de
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competéncia no topico anterior (CROZIER e FRIEDBERG, 1977; MACHADO 2002,
LE BOTERF 2003).

Tendo justificado nossas escolhas, apresentaremos a perspectiva adota por
um dos autores que conosco dialogaram no topico anterior: Figel (2007).

Aprofundando-se especificamente ao contexto da educacédo, Figel sustenta a
tese de que algumas das competéncias essenciais aos individuos, poderiam ser
desenvolvidas se, durante o periodo de formacdo escolar, partissemos de uma
perspectiva que entendesse o aprendizado como um processo que n&o ocorre de
forma linear, com comec¢o meio e fim: O Lifelong learning.

Para situarmos o que viria a ser Lifelong learning, apresentaremos a
contribuicdo de Knapper e Cropley (1985), da Queens University no Canada que,
embora ndo tenham sido os primeiros a desenvolver pesquisas a respeito desta
tematica, foram os primeiros pesquisadores que deram corpo e que sustentaram as
pesquisas a esse respeito.

Tendo seu primeiro registro em publica¢des oficiais datado na década de 70, o
termo Lifelong learning € a traducdo para a lingua inglesa do conceito escrito
originalmente em francés chamado de “I’éducation permanente”. Do ponto de vista
cientifico, podemos dizer que a adocao dessa perspectiva tinha como objetivo ir além
de uma simples mudanca de habitos no que diz respeito a Educacéo ja que havia, em
um sentindo mais amplo, a pretenséo de que houvesse mudancas em relacao a forma
como se pensava a Educagdo que contemplavam “[...] um conjunto de medidas
organizacionais, administrativas, metodolégicas e processuais [...] KNAPPER e
CROPLEY (1985, p. 18).

O fato deste novo paradigma ter surgido na década de 70 pode ser explicado
se observarmos o0 momento histérico que o mundo viveu décadas duas apoés o fim da
Segunda Guerra Mundial. O cenario dos paises era propicio para que surgisse uma
visdo que pudesse encorajar e disseminar a importancia da valoriza¢ao dos individuos
competentes. Apenas para darmos uma nocao de tempo e espaco, 0 mundo pés
Segunda Guerra, somados 0s inimeros prejuizos econdmicos e sociais, também
sofria tensdes politicas. Por isso, podemos dizer que o havia um conjunto de
condicdes favoraveis ao surgimento uma visdo de educacdo que ndo era comum a
época e que comecgou a ser moldada a partir da publicacdo de um dos documentos
da UNESCO que ja citamos no topico anterior: O relatério “Aprendendo a ser” de

Edgar Faure e seus colaboradores.
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Faure et al. (1972) alertavam que a educacéo ou o conceito de educacéo que
deveria se moldar a partir desse periodo, deveria preparar os individuos "para um tipo
de sociedade que ainda nado existe” (FAURE et al., 1973, p. 13). Como forma de
promover um conceito de educagdo que atingisse propor¢cdes globais, em seu

relatorio, apresentaram a proposta da /I’éducation permanente, entendendo que:

0 conceito I'éducation permanente abrange todo o processo educacional, do ponto
de vista do individuo e da sociedade. Partindo da educacéo das criancas, enquanto
Ihe da suporte para serem protagonistas de suas vidas, cumpre sua missao
essencial que é preparar o futuro adulto para varias formas de autonomia e
autoaprendizagem. A educagdo permanente torna-se assim o0 instrumento e
expresséo de uma relagéo circular compreendendo todas as formas, expressoes e
momentos do ato educativo. (FAURE et al., 1972 p. 143, tradu¢&o nossa.)

Devemos esclarecer que, embora o termo tenha sido empregado em francés
pela UNESCO na publicacdo original de Faure et al. (1972), e as publicacbes em
lingua inglesa, como dissemos, tenham utilizado o termo Lifelong learning, quando
buscamos as traduc¢des para a lingua portuguesa, nos deparamos com as questées
linguisticas envolvidas nas traducdes.

O Glossério de Terminologia Curricular - GTC® da UNESCO (2013), por
exemplo, traduziu o termo Lifelong learning para lingua portuguesa como
“‘Aprendizagem ao Longo da Vida”. No entanto, em consulta a documentos oficiais da
UNESCO anteriores a publicacdo do GTC, encontraremos o0 uso de expressdes
diferentes. Esse € o caso do relatorio de Delors et al. (1996), que em sua versao
traduzida ao portugués e disponibilizada ao Brasil, utilizou o termo “Educacéo ao longo
da vida”.

A respeito dessas diferencas, Terraséca, Caramelo e Medina (2011), se atendo
aos contextos semanticos das traducdes que foram realizadas, recomendam o uso do
termo “Educacéo ao Longo da Vida” por entenderem que a substituicdo da palavra
“‘Educacao” por “Aprendizagem”, também significou uma mudanc¢a de discurso da
UNESCO, especialmente em paises europeus, que foi percebido por estes
pesquisadores portugueses como uma mudanc¢a no sentido atribuido ao conceito de
Educacdo. Longe de ser apenas uma mera expressao técnica ou legal, os autores

acreditam que, por ter se tratado de uma mudanca de paradigma, a opc¢ao pelo uso

5 O Glossério de Terminologia Curricular tem como objetivo ser um instrumento de referéncia global
sem, no entanto, “estabelecer definicbes- padrdo que sejam universalmente aplicaveis”. (UNESCO,
2016, sobre a Unesco no Brasil)



44

da palavra “Aprendizagem” ao invés de “Educacgao”, pode ter significado também
concordar com a substituicdo dos aspectos originarios da expressdo “Educagado ao
longo da vida” — formacéao integral do ser humano, por aspectos de natureza produtiva,
tecnocrédtica, economicista e de empregabilidade que vieram a caracterizar a
expressao “Aprendizagem ao longo da vida”.

Nesse sentido, optaremos por utilizar a expressao “Educacao ao longo da vida”
por concordar com a visao de Terraséca, Caramelo e Medina (2011) e com os demais
pesquisadores que constataram ser essa expressdo a que mais se aproxima da
intencdo de reconhecer e se preocupar com uma formacéao integral do ser humano e
em suas multiplas dimensdes e por ndo estarmos alinhados a discursos que estejam
comprometidos apenas com produtividade e formacé&o profissional a servico de um
iminente mercado de trabalho.

Embora haja controversas a respeito das posicées tomadas pela UNESCO ao
longo dos séculos XX e XXI, podemos perceber o sentido e a proposta de uma
formacdao integral da expressa no contexto da Educacéo ao longo da vida dialogando
com o periodo histérico e o contexto da publicacdo do relatério de Faure et al. (1972),
que apresentaremos a seguir.

Revisando exclusivamente o contexto que propiciou a publicacao do relatorio
de Faure, Elfert (2016) constatou que o paradigma da Educacéo ao longo da vida, foi
assumido pela UNESCO em um momento de turbuléncias politicas, sociais e
econdmicas como uma tentativa de construir ligagdes entre a Educacéo e trabalho, ja
gue o modelo de reconstrucao adotado pelos paises no pds-guerra ndo poderia estar
apenas assentado no crescimento econémico: deveria também contemplar formas de
se desenvolver uma sociedade capaz de mobilizar todos os membros em potencial,
bem como suas competéncias e portanto, ndo poderia se resumir em apenas em
modelos econdmicos ou que visassem apenas o individuo como mao de obra.

Elfert (2016) assinala que nesse periodo, o relatério de Faure tinha como
missdo tentar mostrar que muito mais forte que o aspecto econémico dos paises,
deveriam ser as dimens0fes da cidadania e educagcao continuada que diante dessas
necessidades, propiciariam um projeto de reconstrugdo de cunho democratico por
parte dos paises no pos-guerra. Contemplando os parametros do relatério de Faure,
Elfert (2016) assinalou também a importancia de que os jovens daquele periodo
fossem educados e capacitados o suficiente para exercer seu papel de cidadaos e
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ajudar a construir uma nova sociedade a partir das cinzas que sobraram com o término
desse episadio triste da Histéria da humanidade.

Conhecedores do o tempo e do espaco que foram responsaveis pelo advento
do relatorio de Faure e de seus colaboradores, bem como as intengdes da UNESCO
neste contexto, podemos dizer que o discurso da, I'éducation permanente (em
francés) ou Lifelong Learning (em inglés) e a Educacdo ao longo da vida (em
portugués) para Knapper e Cropley (1985), Elfert (2016; 2019), Figel (2007) e Kirby
et al. (2010) inspirados em Faure et al. (1972), parte do principio que instituicdes
educativas representam apenas um dos muitos recursos envolvidos em uma formacéo
escolar capaz de desenvolver as competéncias nos alunos. De maneira ampla, estes
autores entendem que o paradigma da Educacdo ao longo da vida ndo esta
comprometido com resultados imediatos e nem com o discurso tradicional e inécuo
de que a educacao deve “oferecer”, “criar” ou “fazer adquirir’” competéncias. Pelo
contrario, distancia-se de uma formacéo discente imediatista e tradicional.

Revisando os argumentos utilizados por estes tedricos, encontramos subsidios
para sustentar essa forma de pensar a Educacado como forma de desenvolvimento de
competéncias justamente por encontrarmos nela uma ampla variedade de ambientes
além da escola que também devem ser consideradas como espacos de educacgéo néo
formais e, portanto, da vida dos individuos. Por estarem localizadas em contextos
sociais distintos, os diversos ambientes podem oferecer aos alunos condi¢des de lidar
com a grande variedade de situacdes que eles encontrardo apos sairem do periodo
de educacao formal. (KNAPPER e CROPLEY, 1985; KIRBY et al. 2010, ELFERT
2016; 2019).

Essa, porém nao é visdo de Canario (2003), que realizando uma analise critica
desse discurso, constatou a possibilidade dessa visdo ser objeto de pragmatismo
politico ja que, por ter nascido sob os interesses de uma organizacéao internacional —
UNESCO, poderia haver uma tendéncia de manipulacdo do campo econdmico e
produtivo sobre o campo educativo de forma a coloca-lo a servico do mercado de
trabalho.

Na esteira de Canario (2003), Terraséca, Caramelo e Medina (2011), buscando
construir argumentos que pudessem auxilid-los a discordar do paradigma da
Educacao ao longo da vida, investigaram os motivos que podem ter ocasionado a

substituicdo do termo que inicialmente havia sido proposto, “Educacdo ao Longo da
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Vida” por “Aprendizagem ao Longo da Vida” por parte da UNESCO, observando que

essa substituicdo teve como objetivo acentuar:

“a inevitabilidade da adaptacéo de cada um ao mercado de trabalho, impondo uma
certa ditadura da atualizacdo constante, responsabilizando individualmente as
pessoas pela sua propria formacéo e atualizagdo. (TERRASECA, CARAMELO e
MEDINA, 2011 p. 56)

Por isso, tendo entendido essa dindmica dialética de posi¢cdes a respeito do
discurso que esteve por tras da elaboracéo do relatério de Faure e inclusive ja termos
escolhido utilizar o termo Educacédo ao longo da vida por estarmos alinhados ao que
Terraséca, Caramelo e Medina (2011) afirmam ser essa expressao a que mais se
aproxima da intencdo de reconhecer o ser humano e em suas multiplas dimensdes,
consideramos relevante e, inclusive, necessario, que conhecendo o historico dessa
expressdo, possamos justificar, o fato dela ter sido o ponto de partida pela
incorporacdo de outros discursos como o que atualmente vem sendo disseminado
como desenvolvimento de “competéncias para o século XXI".

Para apresentarmos alguns desses discursos, podemos avancar apresentando
a inferéncia de Kirby et al. (2010 p. 292, traducdo nossa.) quando partindo das
premissas da Educacao ao longo da vida, descreveram algumas caracteristicas que

os individuos competentes do século XXI devem manifestar:

1) Estabelecer metas;

2) Aplicar conhecimentos e habilidades adequados a um contexto;
3) Se engajar em sua autogestao e autoavaliacao;

4) Localizar informag6es necessérias nas diversas situacoes;

5) Adaptar estratégias de aprendizagem a diferentes condicdes.

As caracteristicas de individuos competentes na concepcao de Kirby et al.
(2010) estdo em consonancia ao que Figel (2007) ja havia dito e que mais tarde, Elfert
(2016;2019) também vieram a apresentar como os frutos da discussdo sobre o
desenvolvimento de competéncias sob perspectiva da Educagédo ao longo da vida:
Enfoque multidimensional e holistico de competéncia.

Participantes deste cenario e também contemporaneos do século XXI,

entendemos que, embora sejam pertinentes as discuss6es em torno de um enfoque
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multidimensional e holistico de competéncia apos o advento do século XXI, discursos
gue venham a enfatizar que essas exigéncias sdo exclusivas e necessarias aos
individuos que vivem neste século, podem ser objeto de questionamento ja que, como
dissemos, o processo de construcdo desse discurso ja havia sido inspirado nas
premissas da Educacdo ao longo da vida, pela UNESCO, por meio de suas
publicacdes de maior destaque: Relatério de Faure (1972) e, mais tarde, Relatorio
Delors (1996), portanto, antes de chegarmos aos anos 2000.

Buscando exemplos que possam comprovar que o olhar multidimensional e
holistico em torno das competéncias nédo pode ser considerado algo especifico para
os individuos do século XXI, encontramos na Alemanha um modelo de sistema
educacional que, desde 1996, passou a adotar a abordagem que foi nomeada de
handlungskompetenz (LE DEIST e WINTERTON, 2005).

A implantacao do handlungskompetenz, que traduziremos seguindo a definicao
do dicionario online Linguee (2020) como “competéncia em acao”, buscou trocar o
curriculo baseado em matérias e conteudos voltados exclusivamente a formacgéo e
qualificagdo para uma ocupacdo profissional, para um curriculo baseado em
competéncias gerais, que sdo apresentadas aos alunos a cada inicio de ano letivo (LE
DEIST e WINTERTON, 2005; ARNOLD et. al. 2001).

Por meio de atividades que propiciem aos alunos competéncias para agir,
experiéncias, competéncias pessoais e sociais, Straka (2004) assinala que os alunos
sao direcionados a contextos reais, que possibilitem o desenvolvimento de habilidades
de tomada de decisdes, resolucédo de problemas e o trabalho em grupo. (STRAKA,
2004; ARNOLD et al. 2001; LE DEIST e WINTERTON, 2005).

Em resumo, no contexto das escolas da Alemanha, a competéncia esté ligada

[...] a capacidade de cada individuo de entender, analisar e julgar as chances
de desenvolvimento, requisitos e limitagdes na familia, trabalho e vida
publica, desenvolvendo suas préprias habilidades e projetos de vida. (LE
DEIST e WINTERTON, 2005, p. 38).

Desta forma, considerando as definicdes de Arnold et al. (2001), Straka (2004),
e a analise do contexto educacional alemé&o antes do advento do século XXI feita por
Le Deist e Winterton (2005), podemos reafirmar que, o paradigma da Educacgao ao

longo da vida atuou como uma forma de mola propulsora para a assung¢ao de novas
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formas de se pensar a Educacao e o desenvolvimento de competéncias e que essas
novas formas néo séo exclusivas ou disponiveis apenas aos individuos no século XXI.

Entretanto, podemos dizer que foi a partir do século XXI que houve um apelo
maior no sentido do fortalecimento discurso da Educagcdo ao longo da vida
especialmente apos a publicacdo de um documento da UNESCO (2016) intitulado
“‘Repensar a educacdo: rumo a um bem comum mundial?” que chamaremos aqui de
Documento Repensar a educacao.

Reconhecendo a importancia das publicagBes anteriores: Relatério de Faure
(1972) e Relatdrio Delors (1996), o Documento Repensar a educacdo da UNESCO
(2016) ndo s6 avanca no sentido de contemplar o panorama global e as mudancas
ocorridas desde a publicacdo do primeiro relatério na década de 70 até o momento de
publicacado deste novo documento na segunda década do século XXI como também
exalta a importancia de lidarmos com os novos desafios para o desenvolvimento

humano:

sem qualquer duvida, os relatérios Faure e Delors inspiraram politicas educacionais
no mundo inteiro, mas devemos reconhecer que o atual contexto global passou por
transformacgdes significativas em seu panorama intelectual e material desde a
década de 1970, assim como desde os anos 1990. Esta segunda década do século
XXI marca um novo momento histérico, que traz consigo diferentes desafios e novas
oportunidades para a aprendizagem e o desenvolvimento humano. Estamos
ingressando em uma nova fase histérica, caracterizada pela interconectividade e
interdependéncia das sociedades e por niveis inéditos de complexidade, incerteza
e tensdo. (UNESCO, 2016, p. 19)

Preocupados fundamentalmente com as possiveis ameacas (diante dos
desafios atuais da sociedade) aos quatro pilares da Educacédo que conhecemos por
meio do Relatério Delors, o Documento Repensar a educacao (UNESCO, 2016)
retoma uma pauta que entende ser a norteadora dos processos educativos no século
XXI: “O fortalecimento de valores e principios éticos no processo de aprendizagem
[...]” (UNESCO, 2016, p. 44)

Neste contexto, embora as dimensdes éticas e de valores ja figurassem nos
relatorios de Faure e Delors, analisando o Documento Repensar a educagao, notamos
que, diferente das publicagbes oficiais da UNESCO anteriores, houve uma
preocupacao dos autores em definir competéncia e, inclusive, fizeram constar essas

dimensdes como parte do conceito de competéncia:

[...] as diversas e frequentemente sobrepostas definicbes de habilidades e
competéncias, bem como os multiplos modos de categoriza-las, podem criar
confusdo. Embora os termos habilidades e competéncias sejam, muitas
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vezes, usados como sindénimos, existe uma clara diferenca entre os dois.
Competéncias tém um escopo mais amplo. Referem-se a capacidade de
usar conhecimentos — compreendidos, de forma ampla, por englobar
informagdes, compreensdo, habilidades, valores e atitudes — em
contextos especificos e para satisfazer demandas. (UNESCO, 2016, p.
44, grifo nosso)

Assim, além de definir os aspectos que sdo necessarios para que possamos
falar em competéncia, consideramos que a publicacdo do Documento Repensar a
educacdo também teve relevancia por assinalar a diferenca entre competéncia e
habilidade, que nés ndo nos aprofundaremos agora, ja que iremos nos debrucar sobre
essa questao no proximo tdépico em que iremos tratar exclusivamente de habilidades.

No entanto, retomando a definicdo de competéncia expressa pela UNESCO
(2016) no Documento repensar a educacédo, compreendemos que o paradigma da
Educacao ao longo da vida, criado e fomentado pela UNESCO em suas publicacdes
oficiais desde a década de 70, exerceu influéncia no que diz respeito a elaboracao
deste conceito ja que, como vimos, a definicdo que foi expressa buscou contemplar
aspectos multidimensionais do ser humano como as habilidades, valores e atitudes.

Sobre esse aspecto, percebendo e destacando a importancia e o dinamismo
que o discurso da Educacdo ao longo da vida pode ter, nds, alinhados a essa
perspectiva, podemos dizer que compactuamos da mesma concepc¢do de que 0sS
processos educativos, sejam contextos educacionais ou nos diversos cenarios fora
das escolas, devam possibilitar que os alunos desenvolvam competéncias. Por outro
lado, percebendo o alerta que Canario (2003) e mais tarde, Terraséca, Caramelo e
Medina (2011) nos forneceram em seus trabalhos, entendemos que interpretacoes
que possam se valer de documentos da UNESCO ou até mesmo que possam
representar os interesses dessa instituicdo internacional, que visem apenas perseguir
esse objetivo (desenvolver competéncias) de forma imediata como, por exemplo,
dando-lhes alguma formagdo ou ensinando algum oficio com vistas Unica e
exclusivamente a atender as demandas do mercado de trabalho ou de oferecer
qualificagdo, nao representam os interesses da Educacéo. De forma paradoxal,
podem estar ligados a questdes de ordem econdmica e, portanto, representarem
interesses de empresas e de organizacdes empresariais. (FIGEL, 2007; ELFERT
2016;2019)

Chamamos a atencao para esse ponto por acreditarmos que se permitirmos

que os processos educativos, associem o desenvolvimento de competéncias apenas
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a uma formacéo profissional ou técnica estando a servico apenas dos interesses
econdmicos, corremos o risco de desprezar os valores que cada individuo possui, bem
COMO 0S que sao parametros para uma boa convivéncia em sociedade. Assim como
Machado (2004), entendemos que ao tratarmos o desenvolvimento de competéncias,
devemos contemplar a integridade pessoal. Ser integro, na acepcdo do autor,
contempla tanto o sentido de se considerar o quadro de valores que cada individuo
possui quanto por também pressupor sua integracdo com outras pessoas e com um
grupo em que possa partilhar os mesmos valores, crengas e habitos. Por isso, ndo
podemos caracterizar um individuo como competente pelo seu desempenho
profissional e por sua técnica sem levarmos em conta estes aspectos que estao
presentes nas definicbes de competéncia da UNESCO (2016) e de outros autores
com quem dialogamos neste topico. (STRAKA, 2004; ARNOLD et al. 2001; KIRBY et
al. 2010; LE DEIST e WINTERTON, 2005).

Nesse sentido, somos favoraveis ao discurso da Educacao ao longo da vida
(FAURE et al. 1972, DELORS et al. 1966, FIGEL, 2007, UNESCO, 2016) com as
ressalvas que ja fizemos. Assumindo um ponto de vista amplo, com vistas aos
relatorios e documentos elaborados por esses autores, podemos inclusive dizer que
ele contribuiu e vem contribuindo com a disseminacédo de uma forma de se pensar a
Educacao no mundo que passou a enxergar o desenvolvimento de competéncias nos
individuos como uma forma de mudanca, tanto da sociedade quanto do individuo.
Contudo, entendemos que, ao invés de associar competéncia a desempenho
profissional, interpretacdo que também pode ser feita considerando os interesses
distintos que estdo envolvidos no processo educativo e, consequentemente na
UNESCO, podemos partilhar das discussdes especificas a respeito do conceito de
competéncia em ambitos educacionais de Arnold et. al. (2001), Machado (2004), Le
Deist e Winterton (2005) de forma que a nossa preocupacao seja para além de uma
formacao de individuos que venha para conduzi-los apenas a uma realizacdo pessoal.
Seguindo os caminhos que os levardo ao mundo real, complexo e em constante
mudanca e oferecendo-lhes a possibilidade de construir competéncias alicercadas
sobre um campo de valores durante o processo de formacdo, podemos, nao por
finalidade, mas por consequéncia, contribuirmos para que os individuos possuam
capacidade de serem “bem-sucedidos” — sem que para isso as instituicdes escolares
sejam espacos destinados e estruturados unicamente para essa finalidade (STRAKA,
2004).
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Para concluir este topico em que buscamos contextualizar a competéncia com
a Educacéo, consideramos ser essa a definicdo de competéncia que mais sintetiza e
se aproxima das concepc¢lBes basicas de nossa pesquisa: “um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes apropriadas para o contexto” (FIGEL,
2007, p. 3, grifo nosso) que se assemelha a definicdo elaborada pela UNESCO (2016)
no Documento repensar a educagdo e que, por sua vez, acrescentou aspectos ja
elencados nas definicdes de autores que apresentamos no topico “competéncia:
tecendo significados” dizendo que as competéncias: “[...] referem-se a capacidade
de usar conhecimentos — compreendidos, de forma ampla, por englobar informacées,
compreensao, habilidades, valores e atitudes — em contextos especificos e para
satisfazer demandas. (UNESCO, 2016, p. 44, grifo nosso)

Assim como discutimos as definicdes para competéncia tanto no contexto geral
guanto especificamente no contexto da Educacédo, optamos por avancar em nossas
pesquisas apresentando estudos que venham a definir a habilidade (ou as
habilidades) e os conceitos dela variantes, j& que alicercados nas observacoes feitas
pela UNESCO (2016) no Documento repensar a educagdo, identificamos uma
tendéncia em tratar essas duas palavras — competéncia e habilidade — como
sinbnimos especialmente nas linguas portuguesa e inglesa, respectivamente, lingua
gue falamos no Brasil e lingua que é mais utilizada em publicacbes académicas no
mundo (embora essa confusao ja tenha sido esclarecida nos paragrafos anteriores
por meio da observacéao realizada pela UNESCO, 2016 e ja tenhamos dito que essas
palavras ndo sdo sinbnimos e, portanto, ndo possuem o mesmo significado do ponto
de vista tedrico). Consideramos essa etapa importante para que possamos

compreender como se da o desenvolvimento das habilidades.

2.2. Habilidade: conceito e histéria.

No tépico subtdpico anterior, realizamos um percurso que teve como inicio
entender a palavra competéncia: seu significado — sua origem etimologica e as
definicdbes do léxico até chegarmos aos diversos conceitos, reflexdes teodricas e
definicbes desse termo.

Como anunciamos, a partir deste topico, nos debrucaremos sobre a palavra

habilidade para que possamos compreender os diversos conceitos e significados que
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surgiram ao longo do tempo bem como os desdobramentos desses conceitos no
campo académico.

Partindo da origem etimoldgica, a palavra habilidade teve origem a partir da
palavra em latim habilitas, que significa aptiddo, destreza, habilidade, disposicao,
(CUNHA, 2010).

Especificamente na lingua portuguesa, encontramos no dicionario online
Aulete (2020) o significado da palavra habilidade como sendo a: “capacidade de fazer
alguma coisa bem”. J4 o dicionario online Michaelis (2020) traz como significado para
essa palavra um “conjunto de qualificacBes para o exercicio de uma atividade ou
cargo; suficiéncia”.

Curiosamente, assim como a palavra “capacidade” foi reportada na definicao
fornecida pelo dicionario Aulete (2020), quando nos debrugcamos no campo tedrico, ja
nas primeiras pesquisas por livros e artigos cientificos em bases de dados em busca
de textos que contenham a palavra habilidade, nos deparamos com trabalhos que
buscaram definir habilidade no sentido cognitivo inclusive, utilizando o termo
“capacidade cognitiva”, questdo que aparentemente pode parecer apenas uma opc¢ao
semantica por palavras que podem vir a ser sinbnimos, mas que no cenario cientifico
da Psicologia, pode significar a assuncao de uma perspectiva tedrica.

Para exemplificar esse cenario, a primeira referéncia que encontramos € a
definicdo de Carrol (1993) que em seu livro intitulado “Human Cognitive Abilities®: a
Survey of Factor-Analytic Studies” define que “cada capacidade é definida como
algum tipo de desempenho ou potencial”. (CARROL, 1993, p. 4, traducado nossa, grifo
N0sso0.)

Aprofundando-nos um pouco mais nessa dualidade cogni¢cao-habilidade, como
um primeiro passo na busca por definicdes e conceitos que estédo ligados a palavra
habilidade, optamos por nos debrucar em torno de uma tematica que, além de ser
necessaria para o estudo de habilidades, durante o século XX veio se tornando um
assunto complexo e que tomou diversas formas por diferentes linhas da Psicologia: a

cognicao.

6 Ao buscarmos a traducéo da palavra abilitiy, encontramos no dicionario Linguee — inglés-portugués
(2020) a recomendacgao de usarmos a palavra “capacidade”, ja que figura como significado que é
frequentemente utilizado. Ja o dicionario Michaelis — inglés — portugués (2020) traz como significado
“capacidade, habilidade, competéncia.”
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Retomando e ainda nos referindo aos estudos de Carrol (1993), para
entendermos melhor sob qual perspectiva o autor procura desenvolver sua pesquisa,
devemos destacar que, no decorrer de seu livro, frequentemente, a palavra
capacidade € empregada acrescida do termo “cognitivo” assinalando, portanto, ser a
sua obra destinada a empreender uma discussdo em torno das capacidades
cognitivas, sendo as habilidades em si relacionadas a fatores gerais da cognicao.
Alias, tal perspectiva pode ser percebida na introdugdo do livro, quando o autor nos

deixa claro que:

uma vez que este livro trata de uma classe de tarefas designadas como
cognitivas, devo especificar a que me refiro por esta palavra quando usada
na expressao capacidade cognitiva.

Na medida em que definimos tarefa como qualquer atividade em que uma
pessoa pode participar (ou seja obrigada a se envolver) a fim de atingir uma
classe especifica de estados terminais de coisas, e na medida em que pode
ser assumido que essa pessoa deva ter uma no¢do de o que deva ser
realizado, pode-se concluir que qualquer tarefa é automaticamente uma
tarefa cognitiva - até mesmo a tarefa de levantar uma barra ou cavar um
buraco no chdo. (CARROL, 1993, pp. 9-10, traducéo nossa.)

Compreendendo as intencbes de Carrol (1993) quando se propds a se
debrucar sobre o uso do termo “capacidade cognitiva” e amparados por sua teoria,
podemos assinalar que toda tarefa ou atividade € cognitiva. Por isso, para
compreendermos os desdobramentos e a diversidade de conceitos que surgiram em
torno do termo habilidade, acreditamos ser importante responder as seguintes

questodes:

» O que vem a ser cognicao?
» Se estamos discutindo e buscando um conceito para habilidade, por que
devemos falar em capacidades ou habilidades cognitivas?

A esse despeito, devemos retomar um fato que apresentamos no topico
anterior quando discutimos o conceito de competéncia: o questionamento de
McClelland (1973) a respeito dos testes de inteligéncia.

Podemos dizer que a intensificagdo do uso do termo cogni¢gdo na Psicologia
surgiu em um contexto de questionamento as formas de padronizagcdo impostas e

fomentadas pelos tedricos que eram adeptos do uso de testes de inteligéncia. Como
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forma de oposicéo ao que os psicologos da década de 50 chamavam de “Mentalismo””
ou também como uma forma dos psicélogos chamados de “Arquitetos da Revolugao
Cognitiva” dessa década se diferenciarem da abordagem behaviorista. (GREEN,
1996)

Todavia, de acordo com Green (1996), esse termo ndo € uma criagcdo da
Psicologia. Oriundo de uma discussdo de filosofos, o termo cognitivo, para esses
tedricos, "denota afirmacgdes que sido verdadeiras ou falsas” e sustenta as bases do
racionalismo de R. Descartes e do empirismo de J. Locke e F. Bacon. (GREEN, 1996,
p. 33)

Por outro lado, de forma paradoxal, na Psicologia o uso do termo cogni¢do, em
publicacdes que surgiram na década de 50 de psicologos como Jerome Bruner,
George Miller e Ulrich Neisser, tinham um caréter distinto. (GREEN, 1996)

Retomando a obra “Cognitive psychology” de Neisser (1967), considerado um
marco no que diz respeito as publicacbes que deram relevancia a Psicologia
Cognitiva, poderemos constar esse carater distinto e por que nado dizer, identitario da
Psicologia como ciéncia. Logo, para Neisser (1967), ao falar em cognicdo, estamos

nos referindo a:

[...] processos pelos quais a entrada sensorial é transformada, reduzida,
elaborada, armazenada, recuperada e usada. [...] Dada essa definicdo
abrangente, é evidente que cogni¢do esta envolvida em tudo que um ser
humano pode possivelmente fazer e, portanto, que todo fenémeno
psicolégico é um fendmeno cognitivo. (NEISSER, 1967, p. 4, tradugéo
nossa.).

Como dissemos, o livro de Neisser (1967), por ter sido um marco no que diz
respeito a Psicologia Cognitiva, trouxe avancos e foi o ponto de partida de muitos
outros autores que vieram nas décadas subsequentes. Tendo reconhecido essa
relevancia, por néo ser o foco dessa dissertacao (a discussdo em torno da Psicologia
Cognitiva), optamos por ndo apresentar as definicdes que vieram ap0s Neisser.

Talvez, esse percurso ndo seja necessario se nos ativermos a definicdo de
‘cognicdo” que a American Psychological Association — APA nos traz em seu
dicionario online hoje, cinco décadas apds a definicdo proposta por Neisser. De

acordo com o APA Dictionary online (2020, traducdo nossa.), cognicdo esta

7 De acordo com o dicionario online da American Psychological Association (2020), Mentalismo
significa “posi¢&o que insiste na realidade de fendmenos explicitamente mentais, como pensar e
sentir.”
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relacionada a “todas as formas de conhecimento e consciéncia, como perceber,
compreender, lembrar, raciocinar, julgar, imaginar e resolver problemas.”

Na sequéncia, apos Neisser e tendo apresentado definicbes para a palavra e
para o conceito de cogni¢do, vivenciando um cenario de ascensao da Psicologia
Cognitiva e buscando definicbes para a palavra habilidade, apresentaremos a
contribuicdo do pesquisador e psicologo organizacional norte-americano Robert L.
Katz que, na década de 70, embora ndo tenha produzido pesquisas a respeito da
cogni¢do humana como Neisser e outros o fizeram na década de 60, surgiu tratando
exclusivamente de criar definicbes e conceitos associados ao termo habilidade,
empregando o termo cognicdo em suas pesquisas e identificando trés tipos de
habilidades que poderiam ser desenvolvidas (KATZ, 1974):

Habilidade conceitual: € a capacidade cognitiva de interpretar uma situagao
ou organizacdo como um todo, percebendo suas inter-relacdes, suas partes de forma
sistémica.

Habilidade técnica: certamente esta é a habilidade mais facil de ser
visualizada. Conseguimos observar a habilidade técnica de um musico tocando seu
instrumento, de um piloto de avido, ambos com conhecimento especializado e restrito
as funcbes que exercem. Esta habilidade contempla a capacidade de usar
procedimentos, entendimento e proficiéncia em tarefas especificas com conhecimento
especializado, sendo o individuo capaz de utilizar os instrumentos e as ferramentas
necessarias para atuar em determinada area.

Habilidade humana: refere-se estritamente a capacidade humana de se
trabalhar com outras pessoas, demonstrando-se capacidade de comunicacédo, de
trabalhar em grupo e de entender a complexidade das rela¢des entre os individuos.
Enquanto a habilidade técnica esta preocupada com o trabalhar com as “coisas”, a
habilidade humana esta preocupada em saber lidar com as pessoas, sabendo-se
aceitar os diferentes pontos de vista, percepgbes e crencgas, inclusive com a
capacidade de o individuo se comunicar respeitando os diversos contextos.

Decerto que o leitor deve estar se perguntando: Ora, se nos paragrafos
anteriores haviamos proposto entender a partir de definigbes no campo cientifico se a
palavra capacidade, assim como na definicdo do Iéxico, era entendida como sinbnimo
para habilidade, por que Katz (1974) fez exatamente o inverso: entendeu que para se
ter habilidade, o individuo tem que possuir capacidade cognitiva?
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Com efeito, Katz (1974) estava vivendo em uma década em que ficou evidente
um fato que foi descrito no artigo de Cronbach (1975) intitulado “Beyond the two
disciplines of scientific psychology”. uma divisdo na Psicologia cientifica. De um lado,
estava a Psicologia Diferencial, preocupada em mensurar as variagoes e diferencas
entre os individuos diante de situacdes, estimulos para fornecer explicacdes a respeito
dos motivos dessas diferencas. Do outro, a Psicologia Experimental, empenhada em
descobrir semelhancas entre os individuos observando a influéncia das varia¢es de
estimulos e situacdes e consequentemente, a resposta dos individuos frente a essas
situacoes.

Assim, no final da década de 70, representando a Psicologia Diferencial e
buscando fortalecer o discurso de que os individuos eram influenciados de formas
diversas no que diz respeito as suas habilidades, tivemos a publicacéo dos trabalhos
de Messick (1979) exaltando as praticas da Psicologia Diferencial (e do behaviorismo).

Ao justificar seu impeto por mensurar habilidades cognitivas assinalou que:

habilidades cognitivas sao preditivas do desempenho escolar atual e posterior
e, portanto, fornecem bases Uteis para diagnosticar os pontos fortes e fracos
do aprendizado e para planejar a instrucéo e a remediacdo. (MESSICK, 1979,
p. 281, traducéo nossa.)

Justificando a importancia de se compreender as habilidades cognitivas e,
inclusive colocando-as como necessarias para observar o desempenho escolar,
Messick (1979) também inseriu atributos de personalidade individual ao conceituar
habilidades. Entendendo que esses atributos poderiam interferir nas acfes dos
individuos, os classificou como as “habilidades néo cognitivas” e deu relevancia a eles

como forma de avaliagdo dos individuos uma vez que, para ele representam:

uma variedade de outros atributos de personalidade, como afeto e motivagéo,
também se qualificam como habilidades neste sentido, pois também
predizem a resposta a instrucdo ou, de forma mais ampla, a probabilidade de
sucesso em um determinado ambiente de aprendizagem (MESSICK, 1979,
p. 281, traducéo nossa.)

Ademais, os desdobramentos que vieram apés a publicacdo desse artigo de
Messick (1979) foram diversos. Psicélogos, educadores e até economistas passaram
a se interessar e a desenvolver pesquisas seguindo o que ficou comumente conhecido
como uma tradicéo diferencial de pesquisa psicoldgica.

N&o iremos discorrer sobre os parametros cientificos bem como os aspectos

dos estudos da personalidade humana envoltos entre os tedricos que passaram a usar
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o termo habilidades ndo cognitivas. Adiante, apresentaremos um topico no qual nos
debrucaremos especificamente nesses constructos.

Porém, nessa primeira aproximag¢ao com a obra de Messick (1979), pudemos
encontrar um marco no que diz respeito as definicbes tedricas de habilidades que a
partir dessa publicacdo, passaram a considerar constructos humanos que até entao
nao eram observados por Psicélogos ao tratar de habilidades cognitivas: Atributos de
personalidade, motivagdes e emogoes.

Contudo, alicercados em pesquisadores contemporaneos como Harrison
(2018), compreendemos que ndo podemos persistir na confusdo cometida por alguns
pesquisadores que, segundo o autor, ndo entendem cognicao e habilidades cognitivas
como “duas disciplinas distintas da Psicologia”. Harrison destaca ainda que “as
habilidades cognitivas sdo apenas um aspecto da cognicdo humana e nao constituem
a totalidade da atividade mental humana” (HARRISON, 2018 p. 28, traducao nossa.)

Desse modo, Harrison (2018), reconhecendo o papel da cognicdo nos seres

humanos afirma que:

se a cognicao permeia todas as atividades humanas, quer dizer que quase
tudo relacionado aos seres humanos pode receber o rétulo de “cognitivo”
[...] todas as habilidades cognitivas constituem tipos de cogni¢cdo, mas nem
todos os tipos de cognigao constituem habilidades cognitivas.” (HARRISON,
2018, p. 26, traducéo nossa.)

E importante destacar ainda que, antes de Harrison, autores como Cromwell e
Panksepp (2011) ja haviam criticado 0 uso excessivo do termo cogni¢cao por terem
percebido que havia no campo cientifico uma tendéncia em tentar explicar aspectos
que nao dizem respeito a cognicdo bem como uma gama de fendmenos justificando-
os e tratando-os como se fossem ligados a ela.

Dessa forma, diante de definicdes tdo complexas — cognicao e habilidades ou
capacidades cognitivas (a depender da traducdo e da semantica), e como Neisser
(1967) ja havia dito, que “todo fendmeno psicolégico € um fendbmeno cognitivo”,
entendemos que ao falar em habilidade, naturalmente evocaremos aspectos
cognitivos, ja que uma habilidade é intrinseca ao ser humano, muito embora tenhamos
constatado o surgimento de uma linha tedrica paradoxal aos conceitos de Neisser que,
ao final da década de 70, alinhada a Psicologia Diferencial e a psicometria, contestou
a ideia de se compreender e avaliar apenas as habilidades cognitivas apresentando o
termo habilidades n&o cognitivas (que, como anunciamos, discorreremos de forma
detalhada em um tépico adiante). (MESSICK, 1979)
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Sendo assim, entendendo que a cognicdo e as capacidades cognitivas séo
mecanismos psicologicos necessarios para que haja o desenvolvimento de
habilidades, gostariamos de apresentar a visdo de Machado (2002), Menezes (2003)
e Macedo (2003;2008)8, pesquisadores brasileiros, que no final do século XX e inicio
do século XXI, foram responsaveis por fomentarem uma discussao cientifica que
visasse trazer para o Mundo da Educacdo no Brasil, uma visdo holistica de

Competéncia nos apresentando as habilidades como formas de realizagdo das

competéncias.

Para entendermos melhor o que seriam essas formas de realizacdo, para esses
autores, uma competéncia se manifesta por meio da articulacdo de diversas
habilidades. Nas palavras de Machado (2002, p. 145) “é como se as habilidades
fossem microcompeténcias” que se desenvolvem de inUmeras formas. Seguindo a
mesma linha de pensamento, Menezes (2003, p. 8) entende que “para ser
competente, temos de ter varias habilidades”. Corroborando Machado (2002) e
Menezes (2003), Macedo (2005), que também parte de uma visdo holistica de
competéncia, compreende que uma competéncia expressa varias habilidades, mas
pondera que ndo podemos considerar apenas um conjunto de habilidades ao falar de
um individuo competente.

Com o intuito de elucidarmos essa relacdo exposta por Machado (2002) e
Menezes (2003), identificaremos essa relacdo habilidade — competéncia na prética
observando o processo educativo.

Nas Instituicdes de Ensino (IES), as disciplinas curriculares tém como objetivo
propiciar aos alunos o desenvolvimento de diversas habilidades. Utilizando o curso de
Bacharelado em Matematica, por exemplo, de acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais — DCNS (2001) dentre outros objetivos, espera-se que o aluno desenvolva
as habilidades de “identificar, formular e resolver problemas” (DCN, 2001, p. 3) de
forma que o aluno, ao término do curso, seja competente por ser “capaz de
estabelecer relagbes entre a Matematica e outras areas do conhecimento” (DCN,
2001, p.3).

Analisando esse pequeno excerto que extraimos das DCNS do curso de

Matematica, podemos perceber que, ao desenvolver a habilidade de resolver

8 Machado (2002), Menezes (2003) e Macedo (2003;2008) juntos, foram os responsaveis pela criacdo
e elaboracao do corpo tedrico e da Matriz de competéncias e habilidades do Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM.
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problemas juntamente com as outras dispostas nesse documento e que sao
consideradas de carater geral ao futuro profissional da Matematica, o aluno devera ter
a competéncia de relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento, tarefa
que demandara a articulacdo tanto da habilidade de resolver problemas quanto de
outras habilidades que foram desenvolvidas durante o curso.

Analogamente, Macedo (2005) buscando explicitar a diferenca entre
competéncia e habilidade, buscou exemplificar uma situacao-problema envolvendo a

competéncia e a habilidade em ler:
[...] qual a diferenga entre competéncia e habilidade de ler? Saber ler, como
habilidade, ndo é o mesmo que saber ler como competéncia relacional. Em
muitas situa¢Bes (quando temos de ler em publico, por exemplo), ou nédo
sabemos ler, ou temos dificuldades para isso. Como coordenar as
perspectivas do texto, dos ouvintes e do leitor? Todos conhecemos escritores
brilhantes, mas que néo séo bons conferencistas. (MACEDO, 2005, p. 19)

Assim, inspirados em Macedo (2005), compreendemos que ndo basta ao
individuo possuir uma habilidade. Para que alcance o que Macedo chamou de
“‘competéncia relacional”, o individuo devera possuir habilidades e ser capaz de
observar os cenarios diversos de interacdo humana para agir de forma a emprega-las
a servico de outro.

A luz dessas consideracbes, podemos dizer que os individuos n&o
desenvolvem habilidades apenas em ambientes escolares. Se nos voltarmos para
outros ambientes ndo escolares, uma industria por exemplo, perceberemos que,
normalmente, as habilidades nesse meio sdo desenvolvidas de forma pratica, tal como
a habilidade que um individuo adquire para manusear ferramentas e maquinas, seja
por treinamentos oferecidos aos empregados ou por observar outro colega
trabalhando que, somada as demais habilidades exigidas para aguela determinada
tarefa, podem torna-lo competente na operacédo de maquinas industriais.

Com esses exemplos, ilustramos a definicdo proposta por Machado (2002),
endossada por Menezes (2003) e por Macedo (2008) que como dissemos, entendem
as habilidades como partes de uma competéncia. Ao elaborarmos esses exemplos,
demonstramos também as habilidades da forma que esses autores propéem: como
um dos aspectos que compde uma competéncia que, por sua vez, também é
composta por valores e atitudes (MACHADO, 2002;2016, MENEZES, 2003, MACEDO

2008, UNESCO, 2016).
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Contudo, essa nao € a opinido de Primi et al. (2001). Ao compreenderem a

habilidade apenas como uma “facilidade em lidar” com algo, a consideram como uma

caracteristica que pode ser “adquirida” e afirmam que:

dessa forma, é possivel pensar que a habilidade ndo necessariamente
implica em competéncia. A habilidade indica facilidade em lidar com um tipo
de informacgdo e para que se transforme em competéncia serd necessario
investimento em experiéncias de aprendizagem. No entanto, se ndo houver
investimento, ndo haverd competéncia, mesmo que a pessoa tenha
habilidade em determinada &rea. Considerando o mesmo montante de
experiéncia, com a mesma qualidade, duas pessoas com habilidades
diferentes diferirdo na facilidade com que irdo adquirir a maestria, ou que se
tornardo competentes em determinado tema. Dentro deste enfoque, existem
pelo menos trés fatores associados ao desenvolvimento de competéncia:
habilidade, montante de investimento e qualidade das experiéncias de
aprendizagem. (PRIMI et al. 2001, p. 4)

Na mesma perspectiva, Hikosaka et al. (2013), partindo de uma visdo

assumidamente behaviorista, entendem a aquisi¢do® das habilidades como sendo

algo que est4 estritamente ligado ao comportamento. Em outras palavras, partem da

concepcao que:

A maioria das atividades humanas diarias, como amarrar sapatos, escrever
com um lapis, andar de bicicleta ou usar um computador, envolve um
comportamento habilidoso que € realizado com pouco ou nenhum
pensamento consciente. Cada tipo de habilidade pode ser adquirido por meio
de pratica prolongada e intensiva ao longo de muitos anos. (HIKOSAKA et al.
2013, p. 434, traducéo nossa.)

Em sintese, o percurso que fizemos até aqui nos revelou que, para buscarmos

uma definicdo no campo tedrico para a palavra habilidade, tivemos que partir do

entendimento do que viria a ser cogni¢cdo para depois chegarmos ao conceito de

habilidades cognitivas. Neste interim, compreendemos que os trabalhos de Neisser
(1967), Katz (1974), Cronbach (1975), Messick (1979), Carrol (1993) e Green (1996)

foram substanciais para demonstrar os caminhos que a Psicologia tomou ao longo da

segunda metade do século XX, especialmente a Psicologia Cognitiva. Além disso,

esses trabalhos nos revelaram a existéncia de duas abordagens da pesquisa em

Psicologia: A Psicologia Experimental e a Psicologia Diferencial. (CRONBACH, 1975)

° Embora Hikosaka et al. 2013 tenha empregado a palavra em inglés “acquired” e que dicionarios do
inglés — portugués como o Linguee (2020) apresentem o verbo “adquirir” como adequado, optamos
por utilizar a palavra “desenvolver” por estarmos alinhados a ideia de que as habilidades sao
desenvolvidas e ndo adquiridas.
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Em seguida, apresentamos as contribuicbes de Machado (2002), Menezes
(2003) e Macedo (2003;2008), que conceituando as habilidades como
“microcompeténcias”, compreenderam que as habilidades sdo apenas um dos
aspectos envolvidos no conceito de competéncia, que por sua vez, € formado por
habilidades, atitudes e valores pessoais.

Paradoxalmente, também apresentamos a contribuicdo de tedricos como Primi
et al. (2001) e Hikosaka et al. (2013) que, assumindo uma perspectiva behaviorista e
utilizando o verbo “adquirir’ (para se referir ao que ndés entendemos ser um processo
de desenvolvimento de habilidades como “aquisicdo”), compreenderam as
habilidades como um “comportamento habilidoso”, facilidade para lidar com algum tipo
de informagéo e que, por isso, ndo exige consciéncia para ser executado e sim pratica
intensiva.

Sendo assim, embora estejamos alinhados a Harrison (2018) no que diz
respeito a ideia de que “quase todas as atividades humanas exigem cognicao”, e
corroboremos Machado (2002), Menezes (2003) e Macedo (2003;2008) no
entendimento que esses autores possuem a respeito das habilidades, identificamos
gue apos Messick (1979), outras nomenclaturas como por exemplo, habilidades néo
cognitivas, como ja dissemos, além de outras que baseando-se e alicercando-se em
outras teorias da Psicologia e empregando o prefixo habilidade, passaram a ser
fomentadas principalmente ao longo do século XXI.

Esse é o caso da pesquisa desenvolvida pelo economista James Heckman. No
trecho a seguir, ao justificar o que seria necessario para desenvolver intervencées que
buscassem modificar a vida de jovens desfavorecidos, Heckman (2008) entende que
iSO sO seria possivel se os contextos de formacao visassem o desenvolvimento de
habilidades que ele definiu a seguir:

[...] s&o as habilidades socioemocionais, perseveranga, atencdo, motivacéo,
e autoconfianca que contribuem para o desempenho dos individuos na
sociedade. (HECKMAN, 2008, p. 3, traducéo nossa)

Destacamos este trecho pelo fato de o autor ter empregado o sufixo
“socioemocionais” ao se referir as habilidades. Por conseguinte, ainda nos referindo
ao trabalho de Heckman (2008), essas habilidades (socioemocionais) sdo parte
fundamental da formagé&o do ser humano e, por isso, impactam direta ou indiretamente

nas esferas em que o individuo atua. Mas o que vem a ser iSso?
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Segundo Heckman (2008), as habilidades socioemocionais sdo aquelas que os
individuos devem possuir, mas que por serem consideradas habilidades néo
cognitivas, ndo sdo ensinadas de forma prética e direcionada como aquelas que sédo
consideradas habilidades técnicas KAUTZ (1974) e habilidades cognitivas (NEISSER,
1967, CRONBACH, 1975, GREEN, 1996).

Por conseguinte, além das nomenclaturas que até aqui conhecemos,
habilidades nédo cognitivas (MESSICK, 1979) e habilidades socioemocionais
(HECKMAN, 2008), ao analisar esses dois autores, constatamos que existem outras
e que, por sua vez, sdo empregadas de acordo com a perspectiva tedrica dos autores
envolvidos: Psicdlogos, Economistas e Educadores.

Desse modo, ainda que nés ja tenhamos compreendido no tépico anterior por
meio das contribui¢cdes de tedricos ligados a UNESCO, Faure et al (1972) e Delors et
al (1996), que para ser competente ndo nos basta ter conhecimentos e habilidades
técnicas, e que os trabalhos de Machado (2002), Menezes (2003) e Macedo
(2003;2008) tenham enfatizado aspectos gerais a respeito do desenvolvimento de
habilidades, inclusive nos levando a compreensao de que as habilidades sédo apenas
um dos aspectos envolvidos em uma competéncia (que também contemplam valores
e atitudes), ao nos depararmos com essas nomenclaturas, habilidades ndo cognitivas
e habilidades socioemocionais, percebemos ser necessario discorrer especificamente
sobre elas.

Isto &, parece-nos Obvio que, para atingirmos ou realizarmos algumas tarefas
ou objetivos, precisamos possuir habilidades saber como trabalhar em grupo (lidando
com opinides diferentes), resolver problemas (e gerenciar ou controlar nossas
emocdes) que, por sua vez, ja haviam sido elencadas por Delors et al. (1996) que,
sem utilizar a nomenclatura socioemocionais, as nomeou como caracteristicas de
cada um dos “pilares da Educacéo.

O que precisamos entender é por que, de acordo com Heckman (2008), que é
economista, e que teve seus trabalhos inspirados em Messick (1979), essas mesmas
habilidades receberam o nome de habilidades socioemocionais.

Alids, retomando o aparato teérico de Delors et al. (1996), podemos até dizer
que, no mundo da Educacéo, foi partir da publicagdo do relatorio de Delors pela
UNESCO, que, de fato, comecou a haver um interesse maior pela busca de caminhos
e praticas educativas que pudessem propiciar o desenvolvimento dessas habilidades,

embora esses autores ndo tenham adentrado no mérito dessas habilidades estarem
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ou néo relacionadas ao desenvolvimento cognitivo nem tampouco tenham utilizado a
nomenclatura habilidades n&o cognitivas ou socioemocionais. O proprio principio da
Educacdo ao Longo da Vida que também foi discutido de forma ampla no topico
anterior (FAURE et al. 1972, DELORS et al. 1966, FIGEL, 2007, UNESCO, 2016)
também parece-nos englobar esse entendimento.

Por isso, iremos prosseguir com essa discussao nos topicos posteriores, a fim

de clarificar conceitos e estabelecer alguns limites e perspectivas para essa pesquisa.

2.2.1 Por que devemos falar em habilidades socioemocionais? O cenario
mundial e as diversas nomenclaturas.

Nesse topico, procuraremos entender a nomenclatura “habilidades
socioemocionais” e a importancia de nos aprofundarmos no estudo dessas
habilidades. Embora tenhamos apresentado a definicdo proposta por Heckman
(2008), entendemos ser necessario discutir essa tematica apresentando as diversas
definicbes e 0s contextos em que essas habilidades sdo estudadas.

Para comecar, gostariamos de compartilhar o trecho de uma entrevista que a
pesquisadora e analista da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico — OECD, Esther Carvalhaes, concedeu a revista Gestédo Escolar de 20 de
julho de 2017, um importante veiculo de disseminacdo de noticias e materiais
destinados aos gestores escolares brasileiros. Na matéria intitulada “Por que ensinar
habilidades socioemocionais”, a reportagem dessa revista questionou o porqué das
atencdes internacionais estarem voltadas para as habilidades socioemocionais. Em

sua reposta, a pesquisadora afirmou que:

apenas os contelidos escolares ndo parecem mais bastar para as sociedades
atuais. O aprendizado ndo ira mais se limitar ao periodo da Educacao Basica,
mas devera continuar durante toda a vida do individuo (em inglés, life-long
learning). Na escola, os alunos aprendem a se relacionar, a lidar com
diferentes opinides e costumes, a trabalhar em equipe e até a estabelecer
alvos mais elevados para si mesmos. Isso exige que eles desenvolvam uma
série de habilidades ndo estritamente cognitivas, mas que tém mais a ver com
sua capacidade de construir relacdes de confianca e de se autoconhecer, de
mobilizar ou controlar suas emocdes, seja para atingir objetivos escolares ou
para criar um ambiente positivo ao seu redor. (CARVALHAES, 2017).

Vivenciando o contexto da sociedade contemporanea descrita por Carvalhaes
(2017), podemos dizer que, especialmente no mundo da Educacédo, ha um discurso
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gue nos parece consensual no que diz respeito a mudancas no que se espera como
resultado do processo educativo, bem como a respeito do desenvolvimento dessas
habilidades. A priori, nessa ultima década, observamos que esse discurso é oriundo
de diversas areas do conhecimento: Psicologia, Educacdo e Economia, que, por
exemplo, sinalizam uma preocupacdo com o desenvolvimento destas que também
sao conhecidas como habilidades ndo cognitivas, habilidades para o século XXI, soft
skills e life skills.

Como dissemos, estabelecemos a publicagéo dos trabalhos de Messick (1979)
como um marco tedrico no que diz respeito do interesse por entender e a dindmica de
desenvolvimento de habilidades que ele considerou “ndao cognitivas”. Entendemos
também que, no Mundo da Educacao, o relatério Delors (DELORS et al. 1996) pode
ser considerado um marco mesmo sem ter utilizado as nomenclaturas
socioemaocionais ou habilidades néo cognitivas.

Porém, ao nosso ver, foi quando essa tematica figurou em um importante
evento liderado pela UNESCO (Organizacéo das Nag¢des Unidas para a Educacéao, a
Ciéncia e a Cultura) que, ao falar em Educacdo no Brasil e em outros paises do
mundo, passamos a considerar o discurso em torno do desenvolvimento de
habilidades socioemocionais por parte dos estudantes. Quanto ao evento marco,
estamos falando do Forum Mundial de Educacao 2015, em Incheon, Coréia do Sul,
que reuniu mais de 160 paises, ministros de Estado e representantes da sociedade
civil que passaram a adotar a Declaracéo de Incheon para Educacao 2030 - um marco
para o estabelecimento de uma nova visdo para a Educacdo e que nos ajudara a

conceituar o que vem a ser estas habilidades. De acordo com a UNESCO (2017),

a Educacdo 2030 garantird que todos os individuos adquiram uma base
sélida de conhecimentos, desenvolvam pensamento critico e criativo e
habilidades colaborativas, bem como adquiram curiosidade, coragem e
resiliéncia. (UNESCO, 2017, p.26)

Além da coragem, curiosidade e resiliéncia, a Declaracdo de Incheon para
Educacao 2030 descreve, na meta 48, que deveremos aumentar substancialmente o
namero de jovens e adultos que tenham habilidades relevantes consideradas cruciais

para o desenvolvimento humano:
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[...Jcomo resolucdo de problemas, pensamento critico, criatividade,
trabalho em equipe, comunicacgao e resolugcdo de conflitos. (UNESCO,
2017, p. 42, grifo nosso)

Em que pese o discurso da UNESCO (2017) e a sua importancia e relevancia
no Mundo da Educacédo, como ja haviamos enfatizado no topico sobre competéncias
(STRAKA, 2004; ARNOLD et al. 2001; KIRBY et al. 2010; LE DEIST e WINTERTON,
2005), se quisermos, de fato, preparar os individuos para o mundo real, precisaremos
entender que ndo bastara ensina-los ou prepara-los apenas para 0 mercado de
trabalho oferecendo-lhes conhecimento técnico ou alguma profissao.

Por esta razdo, grifamos o trecho em que a UNESCO (2017) citou as
habilidades: resolucdo de problemas, pensamento critico, criatividade, trabalho em
equipe, comunicacao e resolucdo de conflitos. No entendimento desta organizacao,
estas serdo as habilidades que deverédo ser desenvolvidas pelos jovens até o ano de
2030 e que, portanto, figuram como uma meta a ser atingida até o ano de 2030.

Essa também é a opinido de Heckman (2008) e de Carvalhaes (2017). Ambos
trataram e utilizaram a nomenclatura “habilidades socioemocionais” e se referiram as
habilidades destacadas pela UNESCO (2017) como essenciais aos individuos.

No entanto, a magnitude deste trabalho ndo nos permite interromper esta
discussdo sem antes percorrermos o0s diversos conceitos e definicbes que
encontramos ao longo desta pesquisa e que serdo amplamente discutidos no decorrer
desta dissertacao. Alias, tal amplitude deve-se néo pela complexidade do conceito em
si, mas pela variedade de nomenclaturas oriundas das diversas areas sobre as quais
pesquisadores do mundo se debrucaram, em busca de pardmetros para identifica-las
nos individuos.

Faremos este caminho a fim de clarificar o percurso pelo qual seguiremos, ja
gue ha neste cenario algumas visées reducionistas e tecnicistas que podem permear
estes conceitos. No interior deste debate sera possivel perceber que ha um interesse
tanto da Psicologia e da Educacéo quanto de economistas.

Como anunciamos anteriormente, parece-nos Ser consenso o interesse (em
nivel mundial) de que as habilidades socioemocionais devam ser desenvolvidas pelos
individuos. No entanto, ndo ha consenso acerca da nomenclatura que deve ser
utilizada, seja pelas diferencas linguisticas ou pelas variaveis historicas, como € o

caso da primeira nomenclatura que iremos abordar que, cronologicamente e de
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acordo com nossas pesquisas em bases cientificas, foi a primeira a ser empregada:

soft skills.

2.2.2. Oinicio: o termo soft skills

Para entendermos o termo soft skills, partiremos da definicdo do dicionario e
também contaremos com a contribuicdo de autores como Heckman e Kautz (2012),
Puerta et al. (2016), Shoda et al. (1990), UNESCO (2016) e Whitmore (1972),
finalizando com uma matéria de um periddico de ampla circulagdo em nosso pais, a
revista EXAME, que nos auxiliara a contextualizar esse termo em aplicacdes praticas
do cotidiano.

Primeiramente, observamos o carater humano dessas habilidades, notando
que, segundo o Cambridge Dictionary (2018), soft skills sdo as “habilidades de
pessoas em se comunicar e trabalhar bem juntas” (CAMBRIDGE DICTIONARY,
2018).

Em nossa tentativa de localizar documentos e artigos que atestassem a origem
do uso dessa nomenclatura, encontramos o trabalho de Whitmore (1972),
considerado, portanto, o0 mais antigo e que, talvez, tenha sido o primeiro a utilizar o
termo soft skills.

Ao elaborar um manual para treinamento nos quartéis do Continental Army

Command (CONARC) nos Estados Unidos, o autor definiu soft skills como as:

habilidades relacionadas ao trabalho envolvendo ag¢bes que afetam
principalmente  pessoas, por exemplo, inspecionando  tropas,
supervisionando o pessoal do escritério, conduzindo estudos, preparando
relatorios de manutencdo, preparando relatérios de eficiéncia, projetando
estruturas de pontes” (WHITMORE, 1972 p. ll-4, tradug&o nossa)
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FIGURA 2: O primeiro artigo a citar o termo soft skills.
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Uma outra definicdo mais complexa pode ser encontrada no GTC da UNESCO
(2016) que utilizou o termo “habilidades subjetivas” indicando caracteristicas pessoais
que podem ser usadas e valorizadas em diferentes cenarios (trabalho, escola,
universidade ou vida pessoal). Por essa razdo, essa entidade costuma se referir as
soft skills também como habilidades transferiveis, justamente por ndo estarem
relacionadas especificamente a um trabalho, tarefa ou area do conhecimento e
poderem ser usadas em uma variedade de situacdes e contextos. De forma paradoxal,
se quisermos nos referir apenas as habilidades de trabalho ou as que sé&o

normalmente relacionadas apenas a capacidades técnicas procedimentais ou as que
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Sa0 necessarias a uma ocupacao e, que, portanto, podem ser facilmente observaveis
0 GTC recomenda a utilizacao da palavra hard skills.

Com efeito, se tomarmos como referéncia esse ultimo trabalho da UNESCO
(2016), perceberemos que houve uma mudancga em relacao a definicao de Whitmore
(1972) no sentido de ndo associar as soft skills apenas ao mundo do trabalho.

Com o propdsito de aprofundarmos nossa pesquisa e verificarmos em quais
contextos o termo soft skills vinha sendo empregado, realizamos buscas em portais
como a Scielo e o Google Scholar com vistas a localizar artigos que citassem “soft
Skills” no campo palavras-chave.

Como resultado, encontramos um estudo envolvendo criancas pré-escolares
de Shoda et al. (1990) que, por meio de analises experimentais, buscou verificar o
desenvolvimento de habilidades cognitivas nessas criancas. No estudo, a situagéo
(dilema) criada pelos pesquisadores levava os sujeitos a fazerem uma escolha: comer
apenas um marshmallow ou comer dois, sendo esta Ultima op¢éo possivel como forma
de recompensa apenas para 0s sujeitos que retardassem a ingestao deste alimento.
Os resultados sinalizaram correlacdes entre os que atrasaram a ingestao do alimento
as habilidades cognitivas e académicas melhores, bem como perceberam o
desenvolvimento de habilidades que ndo eram previstas: capacidade de lidar com a
frustracdo e o estresse na juventude, constatando ainda que esses sujeitos, ao
desenvolverem essas habilidades, foram mais propensos a ter um bom
desenvolvimento escolar e em suas carreiras.

Da mesma forma, os artigos cientificos que encontramos no periédico de
pesquisas econbmicas The National Bureau of Economic Reserach definem as soft
skills como “tragcos de personalidade, metas, motivagcdes e preferéncias que sao
valorizadas no mercado de trabalho, na escola e em muitos outros dominios”
(HECKMAN e KAUTZ, 2012 p. 451, traducdo nossa), incorporando aspectos
psicologicos em suas definicdes como tragos de personalidade e também subjetivos,
como motivacdes e preferéncias.

Tendo notado que apenas periddicos ligados a area econdmica traziam essa
nomenclatura, constatamos e avangamos nesse entendimento junto com Puerta et al.
(2016) ao constatarem em suas pesquisas que 80% dos artigos que contém o termo
especifico soft skills no periédico ERIC (Education Resources Information Center)
analisam programas que promovem lideranca e habilidades em negaocios, portanto,

ligados as areas de Administragéo e Economia.
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Reunindo as definicbes e os conceitos que descrevemos, podemos dizer de
forma a complementar as contribuicdes enunciadas que as soft skills, portanto, podem
ser consideradas habilidades que carregam consigo a caracteristica de serem
estritamente humanas, subjetivas e que podem ser observadas mediante as
interacOes (profissionais ou ndo) entre os individuos (HECKMAN e KAUTZ, 2012;
SHODA et al. 1990; UNESCO, 2016).

Demonstramos as mudancgas ocorridas ao longo do tempo, bem como os
acréscimos de conceitos realizados pelas pesquisas de Heckman e Kautz (2012) e da
UNESCO (2016). Contudo, retomando nossas descobertas e investigando os
trabalhos de Withimore (1974), é fundamental lembrar que, em sua génese, nos
manuais militares de quartéis nos Estados Unidos, essa terminologia nascia ancorada
e designada a tratar de habilidades exclusivas do trabalho. Talvez por esse motivo
seu uso e aplicacdo seja tdo frequente tanto em trabalhos académicos ligados a
Administracdo e a Economia quanto em contextos empresariais.

De fato, se buscarmos contextos em que o termo soft skills esteja sendo
utilizado, notaremos que, na pratica, algumas empresas, especialmente as
multinacionais, fazem uso dessa expressao diariamente quando estdo em busca de
seus futuros candidatos. A matéria veiculada pela revista Exame do dia 20/09/2017
destacou que no Brasil, os “termos em inglés tém sido usados por varios profissionais
de RH que trabalham em multinacionais e acabam incorporando os jargdes
estrangeiros”. (EXAME, 2017). Nessa mesma matéria, encontramos algumas
habilidades que a revista descreve como soft skills e que sdo consideradas
importantes para os candidatos que pretendem uma vaga de emprego nessas
empresas: criatividade, pensamento critico, resolucdo de problemas, trabalho em
equipe, empatia, lideranca etc. Alias, algumas delas coincidem com as que a
UNESCO (2016, p. 54) elencou: “empatia, lideranca, sentido de responsabilidade,
integridade, autoestima, autogestao, motivacéo, flexibilidade, sociabilidade, gestao de
tempo e tomada de decisdes” que também coincidirdo com em grande parte com as
habilidades socioemocionais, nomenclatura de que trataremos a seguir.

Portanto, ja na primeira tentativa de buscar delinear as particularidades de cada
nomenclatura, pudemos perceber que cada termo trar4 aspectos caracteristicos e
usuais de cada contexto, bem como suas particularidades intrinsecas, como as que

mostramos neste tépico. Antes de passarmos ao estudo das particularidades,
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conceitos e usos da nomenclatura habilidades socioemocionais, entendemos ser

necessario resumir algumas das particularidades do termo soft skills.

v. Em sua génese, o termo era utilizado para destacar habilidades
destinadas apenas ao mundo do trabalho (WHITMORE, 1972);

v' As soft skills também sdo descritas como habilidades transferiveis
(UNESCO, 2016);

v' O termo soft skills é utilizado em pesquisas académicas nas areas de
Administracdo e Economia para descrever programas que promovem a
lideranca e habilidades em negdcios (PUERTA et al. 2016);

v' Atualmente, o termo soft skills também se refere a “tracos de
personalidade, metas, motivacdes e preferéncias que sao valorizadas
no mercado de trabalho, na escola e em muitos outros dominios”
(HECKMAN e KAUTZ, 2012 p. 451, traducdo nossa)

v Empresas, especialmente multinacionais, durante a sele¢do de
pessoas, costumam buscar caracteristicas em seus candidatos
utilizando a expresséo soft skills. (EXAME, 2017).

2.2.3. O termo habilidades socioemocionais

Assim como a nomenclatura soft skills tem caracteristicas intrinsecas que a
coloca no contexto usual de recrutadores de empresas multinacionais e também em
pesquisas académicas relacionadas a Administracdo e a Economia, a nomenclatura
habilidades socioemocionais frequentemente € encontrada e utilizada em artigos e
trabalhos concentrados na area da Psicologia cujos autores sdo psiquiatras e
psicologos que trabalham com a psicologia envolvida no processo de aprendizagem
(PUERTA et al., 2016).

Como dissemos, existem diversas definicdes que se referem ao amplo conceito
de habilidades socioemocionais. No entanto, apesar de suas diferencas aparentes, as
definicbes apresentadas descrevem conceitos semelhantes entre si. Duckworth e
Yeager (2012) demonstram que, apesar das diferentes formas de se representar por
nomes diferentes, as definicbes possuem constructos intercambiaveis e possuem uma

caracteristica em comum: sado independentes do conceito da capacidade cognitiva.



71

Mas quais seriam esses constructos tedricos que estariam presentes no
conceito de habilidades socioemocionais?

Com o intuito de compreendermos quais seriam esses constructos ditos como
intercambiaveis e que seriam considerados por Heckman (2008) e Duckworth e
Yeager (2012) o principio tedrico dessas habilidades, revistamos os trabalhos de
Allport (1937), considerado o0 pioneiro, ndo por estudar as habilidades
socioemaocionais propriamente ditas, mas sim por ter concentrado seus estudos na
andlise dos tracos de personalidade dos individuos, buscando identificar todos os
adjetivos que fossem possiveis de serem utilizados para descrever seus atributos, tais
como “amavel” ou “agressivo” e que mais tarde seriam a base para o desenvolvimento
de inUmeras pesquisas sobre a personalidade.

Embora j& tenhamos nos posicionado a respeito da Psicologia Diferencial e
sobre a nossa discordancia com aspectos do behaviorismo, entendemos ser
necessario apresentar alguns constructos da Psicologia da personalidade ja que,
segundo John e Srivastava (1999), a maioria das pesquisas realizadas que buscam
entender as habilidades socioemocionais utilizaram como base para construir
conceitos e significados 0 mesmo ponto de partida: O modelo BIG FIVE, que é fruto
desta perspectiva tedrica.

Logo, mesmo ndo sendo o nosso foco — conhecer as teorias da personalidade
— optamos por nos debrucar sobre os estudos de Alport (1937) para compreendermos
0S motivos pelos quais a maioria das pesquisas relacionadas as habilidades
socioemocionais partirem desse pressuposto (BIG FIVE) e, inclusive, atribuirem a este
autor a criacao deste modelo. (JOHN e SRIVASTAVA, 1999).

De forma resumida, podemos dizer que o BIG FIVE, é um conjunto de cinco
caracteristicas ou grandes fatores da personalidade de um individuo: abertura para a
experiéncia, conscienciosidade, extroversdo, neuroticismo e agradabilidade (cujas
definicbes estao detalhadas no quadro 1).

Neste modelo, os tracos de personalidade sédo organizados em cinco grandes

categorias, que descrevemos no quadro 1:
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QUADRO 1: Os cinco tracos de personalidade denominados Big Five

I.  Abertura a experiéncias

E a tendéncia a ser aberto a novas
experiéncias  estéticas, culturais e
intelectuais. O individuo aberto a novas
experiéncias caracteriza-se como
imaginativo, artistico, excitavel, curioso,
ndo convencional e com amplos

interesses.

[l. Conscienciosidade

E a inclinacdo a ser organizado,
esforcado e responsavel. O individuo
consciente é caracterizado como
eficiente, organizado, autbnomo,
disciplinado, ndo impulsivo e orientado

para seus objetivos (batalhador).

[1l. Extroversao

Orientacdo de interesses e energia em
direcdo ao mundo externo de pessoas e
coisas (ao invés do mundo interno da
experiéncia subjetiva). O individuo
extrovertido é caracterizado como

amigavel e sociavel.

IV. Agradabilidade (também traduzido
no Brasil como como amabilidade)

Tendéncia a agir de modo cooperativo e
ndo egoista. O individuo améavel ou
cooperativo se caracteriza como
tolerante, altruista, modesto, simpatico,
nao teimoso e objetivo (direto quando se

dirige a alguém).
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V. Neuroticismo (estabilidade O neuroticismo € um nivel crénico de
emocional) : o , ~

instabilidade emocional e propensao ao
estresse psicoldgico. Estabilidade
emocional é previsibilidade e
consisténcia nas reacdes emocionais,
com auséncia de mudancas rapidas de

humor.

Fonte: American Psychological Association Dictionary APA (2007 apud ALMUND et al., 2011)

Empenhados em descobrir as origens do BIG FIVE, constatamos que 0 uso
desses adjetivos ou caracteristicas, € justificado por diversas pesquisas empiricas de
cientistas independentes cujo ponto de partida foram os estudos iniciados por Francis
Galton e, mais tarde, foram continuados por Allport no periodo compreendido como a
primeira metade do século XX, em um esforco realizado por ele e por outros
psicologos importantes como Raymond Cattell, Hans Eysenck, Charles Spearman e
Lewis Terman.

Segundo Goldberg (1993), a perspectiva epistemoldgica e a orientacao tedrica
desses autores, estao alicercadas na hipotese lexical. Nesta perspectiva teérica da
Psicologia, a linguagem pode ser capaz de demonstrar as dimensdes e diferencas de
personalidade entre os individuos de uma determinada cultura.

Analisando a linguagem por meio de técnicas de estatistica correlacional, Alport
(1937) e os demais pesquisadores que vieram depois, buscaram demonstrar com o
minimo de dimensdes possivel, um conjunto completo de intercorrelacdes entre 0s
adjetivos que eram utilizados pelos individuos ao se referirem a caracteristicas de
personalidade. (GOLDBERG, 1993)

Assim, podemos dizer que o BIG FIVE é fruto de um esfor¢co em conjunto de
tedricos da Psicologia diferencial (CRONBACH, 1975) que, realizando suas pesquisas
amparados pela hipétese lexical e empenhados em estudar as diferencas individuais
de comportamento, elaboraram um instrumento que eles afirmam ser recomendado
para analisar os tracos de personalidade a inteligéncia, interesses e motivacées dos
individuos de forma que seria possivel, portanto, mensurar as diferencas e até as
semelhancas entre os individuos (ALMLUND et al. 2011; JOHN; SRIVASTAVA, 1999).

Essa mensuracéo, por sua vez, se da pela analise desses tracos, 0 comportamento
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dos individuos, por meio de andlise fatorial’® a partir respostas obtidas e por
autorrelatos de comportamentos.

Devemos assinalar que, embora os estudos iniciais sejam do inicio do século
XX, foi a partir da década de 70, que surgiu, de fato, uma divisdo no campo da
psicologia preocupada em se aprofundar nas pesquisas relacionadas ao BIG FIVE
(ALMUND et al. 2011, ABOOD, 2019).

Ademais, dentre os estudos a respeito da personalidade humana, embora o
Big Five ndo seja a Unica abordagem quando nos referimos ao campo da Psicologia
conhecido como teoria da personalidade, de acordo com Goldberg (1993), € uma das
mais importantes por representar a estrutura dos tracos de personalidade. Além disso,
por esses tragos tratarem a personalidade de forma generalista entre as diversas
culturas contando, inclusive com inventarios e questionarios traduzidos em diversas
linguas, sdo descritos de forma ampla na literatura internacional. (KRUEGER e
EATON, 2010; ABOOD, 2019)

Cervone e Pervin (2013), psicologos representantes da Psicologia Social
Cognitiva, justificam a opc¢ao por utilizar o Big Five afirmando que, ao observar essas
caracteristicas, € possivel interpretar, prever e até descrever o comportamento
humano. Esses autores justificam a importancia cientifica dessa perspectiva por
identificarem dois aspectos:

a) Consisténcia: uma regularidade no comportamento do individuo;

b) Distincdo: os tracos determinam as caracteristicas que demonstram as

diferencas entre os individuos.

Portanto, convém assinalar que, para estes tedricos, 0s tracos de
personalidade sdo a base para interpretacdo de quaisquer eventos relacionados a
personalidade e ao comportamento ja que, para essa linha teérica da psicologia, sao
eles (os tracos de personalidade) que distinguem um individuo do outro por estarem
intimamente ligados aos desejos, sendo estes, 0s responsaveis por definir o
comportamento dos individuos. (JOHN; SRIVASTAVA, 1999; KRUEGER e EATON,
2010; ALMUND et al., 2011; CERVONE e PERVIN, 2013; ABOOD, 2019)

Partindo desse pressuposto, e na mesma esteira de John e Srivastava (1999),
Almund et al. (2011), representando a visdo e o0 interesse internacional de

economistas no desenvolvimento de habilidades socioemocionais, apresentamos a

10 A Anélise Fatorial € uma técnica da estatistica destinada a representar um processo aleatério por
meio da criac@o de novas variaveis, oriundas das variaveis originais. (TUCKER; MACCALLUM, 1993)
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Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OECD), o6rgao
internacionalmente reconhecido por sua relevancia na conducdo e nas pesquisas
relacionadas a economia dos paises e que estabeleceu como missao “promover
politicas que melhorem o bem-estar econdmico e social das pessoas em todo o
mundo” (OECD, 2018).

Por meio do “Centre for educational Research and Innovation” no mais recente
trabalho desenvolvido por Chernyshenko et al. (2018b), definem as habilidades
socioemocionais como as que “se referem as habilidades de regular pensamentos,
emocgdes e comportamentos da pessoa.” (CHERNYSHENKO et al.,, 2018a, p. 5,
traducao nossa)

Com essa definicdo, a OECD apresenta 0 seu ponto de partida no que diz
respeito ao desenvolvimento de habilidades socioemocionais: as grandes categorias
ou os chamados “tracos de personalidade”. Chernyshenko et al. (2018a),
responsaveis pelas mais recentes pesquisas lideradas pelo grupo “OECD’s Study on
Social and Emotional Skills”, em uma tentativa de ampliar os estudos sobre
desenvolvimento socioemocional, identificaram e reuniram estas habilidades em

categorias, criando grupos e estabelecendo parametros para cada uma delas.

FIGURA 3: Modelo “Big Five Domains” da OECD
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EMOTIONAL
REGULATION

THE

‘BIG FIVE’
DOMAINS

ENGAGING OPEN-
‘WITH OTHERS MINDEDNESS

Fonte: CHERNYSHENKO et al. (2018a, p. 6)

A seguir, traduzimos cada uma dessas categorias, relacionamos com o traco
especifico do BIG FIVE bem como descrevemos o nome das habilidades que os
autores chamaram de socioemocionais.

1. Task Perfomance: Desempenho de tarefas

Big Five: conscienciosidade
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Orientacgéo para
resultados

Responsabilidade

Autocontrole

Persisténcia

2. Emotion Regulation: Regulagcdo emocional

Big Five: neuroticismo

Resisténcia ao estresse

Otimismo

Controle emocional

3. Collaboration:

Colaboracgéo

Big Five: agradabilidade

Empatia Confianca Cooperagao
4. D. Open-Mindedness: Mente aberta
Big Five: abertura a experiéncias
Curiosidade Tolerancia Criatividade
5. Engaging with others: Interacdo com 0s outros
Big Five: extroverséo
Sociabilidade Assertividade Disposicao

6. Compound Skills: Habilidades compostas

Big Five: combinagéo de dois ou mais tracos de personalidade

Autoeficacia

Pensamento critico

Metacoghicao
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Embora a OECD tenha relevancia internacional e tenha contribuicbes ao
Mundo da Educacao (ainda que seja sob o viés da Economia), cumpre-nos ressaltar
que o trabalho de Chernyshenko et al. (2018a) foi construido sob o referencial teérico
de John e Srivastava (1999) e Almund et al. (2011). Isso quer dizer que, ao associar
cada uma das habilidades socioemocionais a tracos de personalidade, os autores
acabam assumindo a perspectiva behaviorista e da Psicologia da Personalidade.

Todavia, discordamos dessas perspectivas e, nesse sentido, avangamos junto
com Lamiell (2000) na constru¢cdo de uma critica. Em seu artigo intitulado “A Periodic
Table of Personality Elements? The Big Five and Trait “Psychology in critical
perspective”, Lamiell compara o uso do Big Five ao uso que 0s quimicos fazem de
uma tabela perioddica. Ao realizar essa comparacéo, o autor parte do pressuposto que
as relagcdes humanas ndo podem ser comparadas e balizadas por parametros que as
resuma em apenas cinco caracteristicas. Demonstrando sua preocupag¢do em torno
do consenso que parecia vigorar entre os Psicélogos que estudavam a personalidade,
ele afirma que “nem o Big Five, nem a teoria dos tragos de personalidade na Psicologia
sdo adequados para que haja um estudo psicolégico cientifico da pessoa humana.
(LAMIELL, 2000, p. 1, traducdo nossa.)

Salientamos que Lamiell (2000) nao foi o Unico que realizou criticas ao modelo
BIG FIVE. Ao nos aprofundarmos na fundamentacao tedrica deste autor, além de
compreender que o questionamento dele estava destinado ao uso deste modelo como
valido em pesquisas relacionadas a Psicologia da personalidade, alicercados em
Goldberg (1993), constatamos que a origem de muitos questionamentos a validade
do BIG FIVE também pode ser justificada pelo fato do advento deste modelo estar
ligado & hipétese ou ao enfoque lexical.

Concordamos com Lamiell (2000) no que diz respeito a critica a perspectiva
reducionista do ser humano e a leitura behaviorista dos individuos baseando-se
apenas nestas cinco caracteristicas. Alias, alguns autores como John e Srivastava
(1999), que ja apresentamos nos paragrafos anteriores, chegaram inclusive a
desenvolver instrumentos de pesquisa baseados no BIG FIVE com tradugcbes em
diversas linguas no mundo.

No Brasil, Santos e Primi (2014) adaptaram a pesquisa de John e Srivastava
(1999) e afirmam ter desenvolvido um instrumento para avaliagdo de habilidades
socioemocionais. No entanto, consultando este trabalho, constatamos que na

verdade, se trata de uma contribuicdo teorica para a Psicologia da Personalidade, ja
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gue os itens avaliados estédo ligados aos cinco tracos de personalidade propostos no
modelo BIG FIVE.

Alias, tal constatacdo apenas corrobora John e Srivastava (1999) que como
dissemos no inicio deste topico, afirma que a maioria das pesquisas realizadas que
buscam entender as habilidades socioemocionais utilizaram como base para construir
conceitos e significados o modelo BIG FIVE. Logo, embora Santos e Primi (2014)
estivessem preocupados em elaborar um referencial tedrico que sustentasse 0s seus
objetivos iniciais: “entender o papel de diferentes caracteristicas socioemocionais
sobre a vida das pessoas” o fizeram “agrupando as evidéncias disponiveis segundo
os cinco grandes dominios de personalidade, conhecidos como BIG FIVE.” (SANTOS
E PRIMI, 2014, p. 16)

Contrariando essa perspectiva e buscando entender o funcionamento psiquico
dos seres humanos, nés acreditamos que o desempenho das pessoas € influenciado
nao apenas por suas habilidades reais. Nao discordamos que um individuo que
acredita em suas habilidades, que conhece a si mesmo e sabe a medida em que deve
usar seus conhecimentos e habilidades adequa-se de forma que geralmente o leva a
escolher tarefas desafiadoras, que promovam a aprendizagem e o desenvolvimento
como propbs Chernyshenko et al. (2018a).

Por outro lado, partindo de um pressuposto epistemolégico alicercado no
pensamento complexo (MORIN, 2007) e participando da complexidade dos
acontecimentos, ndo pretendemos constituir uma resposta completa, definida ou até
mesmo dogmatica sobre os aspectos envolvidos na construcdo, desenvolvimento ou
manifestacdo destas habilidades.

Nesse sentido, retomando o quadro de habilidades propostas pela OECD,
vimos na definigcdo proposta por Chernyshenko (2018a) que individuos autoeficazes,
por exemplo, confiam em si mesmos e utilizam esta habilidade para lidarem com os
desafios e persistirem diante de uma dificuldade. N6s, porém, acreditamos que néo
h& como o sujeito ser apenas autoeficaz, confiando apenas em seu proprio potencial
e desprezando caracteristicas de uma outra habilidade também citada por
Chernyshenko (2018a): a sociabilidade.

Ao nosso ver, essa proposta de encadeamento linear e organizado proposto
por Chernyschenko (2018a) e por outros autores behavioristas como John e
Srivastava (1999), Almund et al. (2011) e Santos e Primi (2014) ndo contempla o

conceito de organizagcdo complexa que para Morin (2002) significa:
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0 encadeamento de relagdes entre componentes ou individuos que produz
uma unidade complexa ou sistema, dotada de qualidades desconhecidas
guanto aos componentes ou individuos (MORIN, 2002, p. 133)

Por outro lado, alicercados em Zireva e Letseka (2013), compreendemos
também que ha um consenso de que o0 pensamento critico seja uma das habilidades
humanas consideradas mais importantes e que, portanto, deve ser cultivada durante
0 processo educacional. Individuos que pensam criticamente sdo autbnomos
(independentes) e fogem do convencional ou do que também podemos chamar de
senso comum. Investigando criticamente os fatos e acontecimentos, entendem as
multiplas realidades em evolucao.

No entanto, ndo enxergamos que haja o desenvolvimento destas habilidades
de forma isolada sem que haja um cenario propicio em que o individuo possa
demonstrar ou amadurecer, por exemplo, suas habilidades em ser tolerante, sociavel
e de ter empatia para que venha a construir ou aprimorar suas habilidades de
cooperacao e criatividade, de forma que consiga trabalhar bem em grupo ou que que
consiga resolver problemas de forma assertiva. (SETYANINGTYAS e RADIA, 2019)

Para nés, portanto, é no exercicio do desempenho frente a alguma tarefa que
os individuos, utilizando seus conhecimentos e suas habilidades também chamadas
de “set of a mental tools” (CHERNYSHENKO et al. 2018a), podem superar obstaculos
e atingir alguma meta ou obijetivo.

Percorrendo os caminhos dessa discusséo, vimos que, em que pese a OECD
ter viés voltado a “aquisicéo” destas habilidades buscando esse horizonte como forma
de insercao dos jovens “prontos” as exigéncias do mercado de trabalho, tratando-os
como “capital humano”!!, ndo nos cabe a tarefa de refutar ou ignorar essas
contribuicdes por considerarmos importante a iniciativa deste grupo para as pesquisas
em nivel mundial. No entanto, cumpre-nos assumir que nos ateremos aos estudos
psicolégicos realizados pelo grupo de Chernyshenko et al. (2018a) e buscaremos
complementa-los com outras contribui¢des cientificas.

Sendo assim, tendo apresentado o BIG FIVE e alguns aspectos da Psicologia
da Personalidade, podemos nos dedicar a compreender o termo habilidades
socioemocionais pelo viés de outros autores compreendendo conceitos que estéo

além da Psicologia da Personalidade e do Big Five.

11 capital humano é o conjunto de conhecimento, habilidades e atitudes que, na viséo dos estudos
ligados & economia, favorecem a realizacdo de trabalho de modo a produzir valor econdmico.
(SULLIVAN; STEVEN, 2003)
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Partindo desse pressuposto, os estudos de ordem psicologica encontrados em
Payton et al. (2008), pesquisadores do Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning (CASEL), afirmam que as habilidades socioemocionais sao

aquelas que propiciam ao individuo:

I.  Reconhecer e gerenciar suas emocgdes;
[I.  Lidar com conflitos;
lll.  Resolver problemas;
IV. Compreender e mostrar empatia pelos outros;
V. Estabelecer relacfes positivas;
VI.  Tomar decisfes éticas e seguras;
VII.  Definir e atingir metas.

Cumpre-nos ressaltar que Payton et al. (2008) realizaram sua pesquisa em
Instituicdes de Ensino, com uso de metodologias especificas de aprendizagem e que,
por meio de andlise estatistica dos dados obtidos, encontraram uma correlagéo forte
entre o desenvolvimento de habilidades socioemocionais nos individuos as melhorias
em areas da vida pessoal, social e académica.

Aprofundando-nos nos resultados desta pesquisa, constatamos que, de forma
distinta a proposta dos autores oriundos e credenciados a Psicologia da
Personalidade, o estudo de Payton et al. (2008) buscou contextualizar e compreender
as habilidades de forma préatica, no mundo real e com 0s sujeitos atuando em suas
atividades escolares de forma que, no decorrer destas atividades fosse possivel criar
ambientes favoraveis ao desenvolvimento dessas habilidades.

Deste modo, voltando nosso olhar a educacgédo e visando dialogar com as
contribuicdes psicologicas, nos também entendemos que, se as escolas e
universidades visam “preparar os alunos para o sucesso na vida” (PAYTON et al. 2008
p. 3, traducdo nossa), estas instituicbes, por sua vez, devem buscar maneiras para
gue haja o desenvolvimento destas habilidades ja nos primeiros anos escolares das
criangas e gque estes modelos devem prosseguir ndo apenas até os anos finais do
ensino médio, mas ter continuidade quando do ingresso dos jovens no ensino superior
como forma de promoc¢ao do engajamento académico.

Embora ndo nos debrucemos sobre estas praticas pedagogicas neste

momento, por ora, podemos dizer que as ultimas consideracfes de Payton et al.
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(2008) acerca das habilidades socioemocionais nos inspiram a refletir sobre a
importancia do papel dos professores nesta missdo. Para que promovam O
engajamento académico entre os alunos, os proprios professores devem ser
exemplos de engajamento na atividade docente. Para que possam propiciar o
desenvolvimento da habilidade de resolucdo de problemas em seus alunos, por
exemplo, os professores também devem possui-la, especialmente ao lidar com os
proprios conflitos que acontecem nas salas de aula. Da mesma forma, s6 podera
inspirar os alunos a tomarem decisdes éticas e seguras como bem assinalaram
Payton et al. (2008) se puderem demonstrar que suas praticas e seu trabalho docente
€ ético e que demonstra seguranca em suas acoes.

Por outro lado, situando-nos em cenarios e nas praticas educacionais diversas,
ndo acreditamos que dentre os caminhos possiveis para desenvolvé-las, o processo
educativo tradicional ou a sala de aula sejam as Unicas formas de se propiciar o
desenvolvimento de habilidades, tanto aos alunos quanto aos professores. De forma
ampla, entendemos que por meio de préticas pedagogicas que conciliem sala de aula
e 0S espacos de convivéncia social possam ser mais efetivas nesse sentido, ja que
elas “relacionam-se com multiplos dominios: social, emocional, personalidade,
comportamental e atitudinal. (PUERTA et. al., 2016).

Sendo assim, no proximo tépico, demonstraremos a origem do termo
habilidades ndo cognitivas, uma outra nomenclatura que vem sendo utilizada nas

pesquisas que abordam estas habilidades.

2.2.4 Habilidades nao cognitivas (Noncognitive Skills)

No topico 2.1.3, ao abordamos a cognicao, apoiados em Harrisson (2018),
compreendemos que todas as atividades humanas exigem cognicdo. No entanto,
como dissemos anteriormente, entendemos ser necessario conhecer as diversas
nomenclaturas que séo utilizadas no meio académico a respeito dessas habilidades.

Por isso, para falar do termo “habilidades n&o cognitivas”, devemos ressaltar
gue, em suma, este termo é utilizado em pesquisas realizadas por economistas, por
estes considerarem que estas habilidades n&o estdo contempladas nas definicbes
padrao de habilidades cognitivas (como alfabetizacdo e capacidade de utilizar
nuameros) (MESSICK, 1979).
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No entanto, no ambito da Educacéo, consideramos relevante mencionar que a

prépria UNESCO na Declaracéo de Incheon diz que:

ha controvérsias em relacdo ao termo “habilidades ndo cognitivas”, que
podem incluir pensamento critico e inovador, habilidades interpessoais e
intrapessoais, cidadania global, alfabetizacdo digital etc. (UNESCO, 2017, p.
36)

Essa também foi perspectiva adotada por Duckworth e Yeager (2015), que
julgam o uso deste termo inadequado por considerarem que tudo que atualmente esta
contido na categoria de habilidades ndo cognitivas (autocontrole, determinacéao,
persisténcia entre outras), sdo também inerentes ao desenvolvimento cognitivo de
acordo com estudos na area de Psicologia.

A propria OECD (CHERNYSHENKO et al. 2018a), nosso principal referencial
oriundo de pesquisas realizadas por economistas, ao descrever algumas habilidades
como o “pensamento critico” e a resolugdo de problemas percebe que ha nos
percursos de suas manifestacdes caracteristicas que englobam o uso de capacidades
cognitivas, tais como pensar estrategicamente e usar as regras da l6gica nas diversas
situacdes em que seja hecessario.

Por estas razdes, tendo descrito e constatado que este termo também pode ser
encontrado nas bases cientificas, concordando com Duckworth e Yeager (2015),
Harrisson (2018) e com a Unesco (2017), optaremos por ndo nos referirmos a estas
habilidades utilizando esta nomenclatura. Entendemos a complexidade envolvida nas
discussbes acerca do desenvolvimento cognitivo de forma que tendo realizado essa
discussédo anteriormente, ndo podemos rejeita-lo ou afirmar que ndo ha necessidade
de os individuos possuirem desenvolvimento cognitivo para que adquiram ou
demonstrem as habilidades socioemocionais. Qualquer mudanca neste aspecto deve
envolver estudos e pesquisas destinados a este objetivo, o que ndo é pretensdo deste
trabalho.

Por outro lado, as possibilidades de tratar e lidar com tais habilidades utilizando
um termo atual, abrangente e contextualizado nos parecem reais. Estamos falando da
nomenclatura habilidades para o século XXI, cujas particularidades pretendemos

abordar no préximo tépico.
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2.2.5. O termo habilidades para o século XXI: A contribuicdo da Partnership for
21st Century Learning — P21

Iniciamos este tépico alertando que, apesar de o termo “habilidades para o
século XXI” estar sendo amplamente utilizado, autores importantes como Duckworth
e Yeager (2015) nos recomendam cautela por considerarem que, ao nos referirmos
as “habilidades” no sentido estrito da palavra, podemos deixar de incluir fatores
importantes e que devem ser considerados no desenvolvimento psicolégico de seres
humanos. Com esse discurso, os autores destacaram a importancia das atitudes
tomadas de forma racional como, por exemplo, as que sao baseadas em nossos
valores e crencas para endossar a ideia de que ndo ha uma habilidade no vazio ou
gue nao esteja a servico de algo ou contextualizada, como ja discutimos com auxilio
de Machado (2002) e Perrenoud (2002).

Outro alerta que devemos considerar reside no uso ou adigao da terminologia
“para o século XXI” sem que tenhamos em mente que essas habilidades NAO s&o
uma exigéncia para as necessidades apenas deste século. Alias, de fato, elas tém
sido consideradas importantes bem antes do advento do século XXI.

E exatamente isso que Murnane e Levy (1996) nos provaram quando langaram
um livro intitulado “Teaching the new basic skills: Principles for educating children to
thrive in a changing economy”. A proposta deste trabalho era propor uma
reestruturacdo do sistema de ensino utilizando praticas utilizadas e necessérias as
grandes empresas de sucesso da época. Dentre as seis habilidades propostas,
destacamos quatro: “habilidade de resolver problemas”, “habilidade de trabalhar em
grupo com pessoas desconhecidas”, “habilidade de se comunicar de forma eficaz” e
“habilidade de usar computadores para realizar tarefas simples”.

Trazendo a discussdo para a século XXI propriamente dito, o termo 21th
century skills ou habilidades para o século XXI (P21, 2009, traducao nossa) foi criado
no ano de 2002 por meio de uma parceria entre empresarios, professores e gestores
educacionais dos Estados Unidos que criaram uma organizacao conhecida como “The
Partnership for 21st Century Learning” (P21, 2009). De acordo com a organizagao, ao
fomentar o aprendizado focado nas habilidades para o século XXI, estariamos
também auxiliando a economia e a democracia ja que, em seus estudos, classificam

estas habilidades como “vitais” e importantes para todos os individuos, desde os
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alunos da educacao basica até a universidade bem como aos futuros profissionais
formados.

Participaram da fundacéo da “The Partnership for 21st Century Learning”
instituicbes como o Departamento de Educacao dos Estados Unidos (U.S Department
of Education), AOL Time Warner Foundation, Apple Computer, Cisco Systems, Dell
Computer e Microsoft Corporation (P21, 2009).

Intitulado de P21 Framework for 21st Century Learning, que traduziremos aqui
como ferramentas necessarias para o aprendizado no século XXI, o trabalho
descreve habilidades e conhecimentos que os individuos devem desenvolver durante
o percurso formativo.

Buscando nos aprofundarmos nos estudos propostos pela P21, trouxemos a
figura 4, que representa os elementos e as habilidades que os individuos devem

possuir e que estao ilustrados por arcos de trés cores (vermelho, amarelo e roxo) na
parte superior. O arco inferior na cor verde séo os core subjects, que chamaremos de

assuntos centrais e os sistemas de apoio estao ilustrados por piscinas na parte

inferior). Segundo os autores, 0s elementos estdo separados apenas para fins
descritivos. No entanto, a P21 (2009) vé todos os componentes interconectados.
Nés, para fins didaticos e visando definir melhor cada elemento, bem como as
habilidades circunscritas em cada aba, procuraremos falar de cada uma delas forma
individual, buscando nos aprofundarmos em algumas definicdes importantes ao Nnosso

contexto.
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FIGURA 4: 215 CENTURY STUDENT OUTCOMES AND SUPPORT SYSTEMS.

Core Subjects and
21st Century Themes Information,
Life and Media, and
Career Skills Technology
Skills

=

Fonte: P21 (2009)

Iniciando pela aba “Life and Carrer Skills”, concordamos que a melhor definicdo
na Lingua Portuguesa nos foi dada pelo dicionario online Cambridge (2018):
Habilidades Para Vida e Para a Carreira. Portanto, essa sera a nomenclatura que
utilizaremos para nos referirmos a estas habilidades.

Considerando que a Era da Informac&o trouxe complexidade tanto nos
ambientes sociais quanto nos de trabalho, notamos uma crescente exigéncia para que
o desenvolvimento de habilidades que possam ser Uteis tanto na vida social, nos mais
diversos ambientes, quanto para os individuos que participam do mundo do trabalho.
Pensando nessas circunstancias, a P21 (2009) agrupou as habilidades: Flexibilidade
e Adaptabilidade, Iniciativa e Autodirecdo sociais e transversais, Produtividade e

Prestacdo de Contas e Lideranca e Responsabilidade chamando-as de habilidades

para a vida e para carreira e destacou-as como sendo primordiais para os individuos

que vivem no século XXI. (P21, 2009, traducdo nossa).
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A P21 (2009) defende que a capacidade em adaptar-se a mudanca, assumir
as responsabilidades de trabalho, lidar com criticas e contratempos sendo flexivel e
apto a receber feedbacks, gerenciar metas e tempo, alicercados em objetivos de curto
e longo prazo, podem contribuir com os individuos propiciando-lhes a possibilidade de
trabalhar de forma independente, sem a necessidade de uma supervisdo direta.
Destacamos, portanto, o desenvolvimento de habilidades como um avanco, no sentido
de abertura de possibilidades, inclusive para os individuos serem autodirigidos,
podendo assim expandirem seu proprio aprendizado.

Na mesma direcdo, individuos capazes de interagir, trabalhar em equipes
diversas, respeitar as diferencas culturais, ttm um papel de extrema importancia,
justamente por serem capazes de gerenciar projetos, definir e cumprir metas diante
um cenario adverso e por buscarem produzir resultados de forma ética e colaborativa.
Resolver problemas visando o interesse coletivo € a caracteristica interpessoal que,
juntamente com a lideranca e a responsabilidade é considerada habilidade essencial
para os individuos do século XXI.

Na aba “Learning and Innovation Skills”, que traduziremos aqui como
Habilidades de Aprendizagem e Inovacdo, encontramos as habilidades que
“separam os individuos que estao preparados para ambientes de vida e trabalho cada
vez mais complexos no século XXI daqueles que nao estdo.” (P21, 2009 p.3, traducao
nossa).

As quatro habilidades incluidas nesta categoria também sdo conhecidas pelo
termo em inglés “The 4 C’s” (The four C), expresséo que faz alusdo a primeira letra
das seguintes habilidades: Creativity and Innovation, Critical Thinking and Problem
Solving, Communication e Collaboration, que traduziremos para o portugués como
Criatividade, Pensamento Critico e Resolucdo de Problemas, Comunicacdo e
Trabalho em Grupo (Colaboracao) (P21, 2009, p. 3-4, grifo n0sso).

O fato da primeira letra das palavras que representam essas habilidades na
lingua inglesa ser a letra “C”, propiciou a P21 (2009) o uso da expressao “The 4 C’s”.
Contudo, ao traduzirmos para a lingua portuguesa, esse acronimo desapareceria. Por
iISs0, por termos apresentado esse contexto, optaremos por continuar nos referindo a
essas habilidades como “4 C’s”. Outrossim, optaremos por considerar a comunicacéo
como uma habilidade essencial a todos os individuos ja que ndo ha possibilidade de
se trabalhar em grupo ou resolver problemas sem se comunicar, sem pensar

criticamente, sem dialogar com o mundo ao redor ou até mesmo de ser criativo sem
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expressar essa habilidade de forma comunicativa. Dessa forma, aos nos referirmos
aos 4 C’s, estaremos nos referindo prioritariamente a criatividade, ao pensamento
critico, a resolucdo de problemas e ao trabalho em grupo (colaboracdo) sendo a
habilidade de comunicar inerente a cada uma delas.

Avancando em nossas definicdes, podemos dizer que, a busca constante de
empresas, organizacdes, escolas e universidades por individuos criativos, que
pensam e trabalham utilizando técnicas de criacao de ideias (brainstorming) e que sao
capazes de “elaborar, refinar, analisar e avaliar suas préprias ideias” (P21, 2009 p. 3,
traducdo nossa) demonstra que, cada vez mais, havera uma crescente demanda por
pessoas, especialmente 0s jovens, que consigam ser abertos a novas perspectivas e
capazes de entender e aprender com o fracasso e com pequenos erros, encarando-
0s como oportunidade de crescimento.

Na mesma direcdo estd a crescente demanda por pessoas que tenham
capacidade de pensar de forma sistémica, que analisam as partes de um todo e
interagem entre si, utilizando os varios tipos de raciocinios (indutivo e dedutivo). Sao
essas pessoas que constituem o que a P21 (2009) denominou como pensamento
critico sendo possivel também notar a capacidade de avaliar argumentos, fazer
julgamentos e compreender pontos de vista alternativos de forma que consigam
sintetizar e criar conexdes entre as informacdes e os argumentos.

Outra habilidade que consideramos relevante e que integra as pesquisas da
P21 (2009) é a capacidade de resolver problemas, que é apresentada pelos autores
como parte da habilidade “pensamento critico”, por consideram que é por meio das
acles que sdo tomadas ao se resolver problemas, por reflexdes realizadas de forma
critica sobre experiéncias, processos e pontos de vista que se descobrirdo caminhos
que poderdo levar a solugdes uteis e inovadoras.

Estabelecendo um paralelo entre a habilidade de comunicar-se claramente
articulando habilidades de comunicacéo oral e escrita com a habilidade de trabalhar
em grupo (colaboracéo), percebemos, mais uma vez, um intercambio de conceitos.
SO é possivel trabalhar em grupo se, nos comunicando bem e de forma clara e
concisa, demonstramos disposicdo em ajudar, visando o alcance de um objetivo
comum ao grupo e ao mesmo tempo também valorizando as contribuicdes de cada
individuo. Em outras palavras, quem possui essas habilidades consegue ter e assumir
“responsabilidade compartilhada pelo trabalho colaborativo” (P21, 2009, p. 4, tradugao

nossa)
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Finalizando a descricdo das abas superiores, “Information, Media and
Technology Skills” ou, em portugués, Habilidades de Informacdo, Midia e
Tecnologia, localizamos o papel da tecnologia e das informacdes como
possibilidades acessiveis de se colaborar e de se fazer contribuicdes através das
midias durante o século XXI. No entanto, s6 havera possibilidades de se construir esta
conexao e essa possibilidade de colaboracéo se os individuos forem capazes de criar
solugdes utilizando os recursos tecnolégicos disponiveis. Por isso, 0 acesso a
informacdo deve estar ligado a compreensédo e a utilizacdo de ferramentas para a
criacado de midias com foco nas tecnologias de informacao e comunicacgéo (TICs) que
poderdo resultar em ferramentas para gerenciar, integrar, avaliar e criar informacdes
para abastecer a chamada “economia do conhecimento” (P21, 2009, p. 6, tradugao
nossa).

Por fim, a aba core Subjects and 21th Century Themes, que traduziremos aqui
como Assuntos e Temas Centrais Para o Século XXI (P21, 2009, traduc&o nossa),
esta propositalmente disposta de forma que simboliza um guarda-chuva. Para o P21
(2009), estes sao o0s assuntos principais e que sao essenciais para o desenvolvimento

das habilidades do século XXI:

o Estudo de linguas do mundo;
o Artes;

o Matemética;

o Economig;

o Ciéncia;

o Geografia;

o Historia;

o Governo e civismo.

Entendemos que a compreenséo dos diversos conceitos, no entanto, ndo deve
se concentrar apenas nestas areas. Nesse sentido, o P21 (2009) também afirma que
temas considerados interdisciplinares devem ser alocados nas discussdes de forma
gue haja:

Consciéncia global: aprendizado voltado ao entendimento de questbes

globais e com a participacdo de individuos que representem diferentes culturas
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(inclusive com o uso de diversas linguas) e religibes e que envolva trabalhos
comunitarios.

Educacéo financeira e empresarial: lidar com o empreendedorismo,
compreendendo o papel da economia na sociedade

Educacéo civica: entender os processos e as demandas dos poderes publicos
exercendo direitos e obrigacbes de cidadania, mantendo-se informado e
compreendendo os impactos das decisdes politicas nos niveis locais e global.

Educacdo em saude: compreender as questdes internacionais de saude
publica.

Educacdo ambiental: entender a dinamica do planeta enquanto um
ecossistema interligado, especialmente as questdes relativas ao clima, agua e
energia, sendo capaz de projetar solugdes que “inspirem o envolvimento em questdes
ambientais” (P21, 2009, p. 3, tradugao nossa).

Em suma, ndo poderiamos deixar de apresentar o corpo tedrico elaborado pela
P21 (2009). Alias, na visdo de Tan (2016), o fato do discurso educacional nos altimos
anos ter se centrado cada vez mais no desenvolvimento das habilidades do século
XXI, especialmente nas habilidades que a P21 (2009) nomeou como Habilidades de
Aprendizagem e Inovacao ou “4 C’s”, deve-se muito a pesquisa elaborada por esta
organizacdo bem como pelo trabalho elaborado por Figel (2007) (ja apresentado
anteriormente) representando o Parlamento Europeu e o Conselho da Uniao
Europeia.

Isso ndo quer dizer que essas habilidades sejam exclusivamente de interesse
dessa organizacdo ou dos paises europeus. Dialogando com a realidade do século
XXI e sobre o framework desenvolvido pela P21 (2009), Kivunja (2015) fez questéo
de enfatizar que:

a caracteristica mais marcante do século XXI é que ele é abundante na
proliferacdo de informagfes, apresentadas em uma ampla variedade de
multiplos meios de comunicagdo e impulsionados por diversas tecnologias
digitais. (KIVUNJA, 2015, p. 166).

Portanto, podemos dizer que entendemos e avangamos junto com Tan (2016)
no que fiz respeito a importancia do estudo e da P21 (2009), porém, concordamos
com Kivunja (2015) no que diz respeito a disseminacdo deste discurso ao longo do
mundo como algo exclusivo desta organizacdo: ora, necessariamente, seja pelas

diversas tecnologias ou pela variedade de informagdes, os individuos
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contemporaneos a este século devem (ou deveriam) possuir ao menos as habilidades
de aprendizagem e inovacgéao (4 C’s).

Além disso, o fato de garantir que os individuos sejam formados no seio
educacional com vistas ao desenvolvimento dessas habilidades, em nossa opiniéo,
nao deve ser motivo de apropriacdo desta tematica por parte de grandes empresas
que, representando o Mundo dos Negdcios, possam interferir no Mundo da Educacéo
reduzindo e introduzindo essas habilidades na formacdo dos individuos visando
apenas a formacéo do que alguns tedricos chamam de “capital humano” (UNESCO,
2015), muito embora saibamos que essa realidade esta cada vez mais presente em
nossos dias.

Finalizando as definicdes acerca da complexa e extensa gama de habilidades
do século XXI, passaremos a partir de agora a entender um termo que vem sendo
utilizado quando nos referimos as habilidades que estao relacionadas a experiéncias
de vida: Life Skills.

2.2.6. Life Skills — habilidades para a vida

Para entender o termo Life Skills e o contexto de sua utilizacdo, devemos nos
remeter ao Forum Mundial de Educacao que ocorreu em abril de 2000 na cidade de
Dakar no Senegal, onde foi elaborado o documento “The Dakar Framework” pelos
intelectuais participantes representantes de paises de todo o mundo. A partir deste
trabalho, a palavra “Skills”, traduzida aqui como “habilidades”, precedida do prefixo
“Life”, também passou a ser utilizada para se referir as habilidades que estes
intelectuais consideravam necessarias para a vida e que poderiam ser desenvolvidas
a partir de experiéncias, especialmente por meio da educagao.

Por conseguinte, na perspectiva adotada pela Unesco (2000), o
desenvolvimento de habilidades deveria favorecer a produgcédo e a criacdo de
beneficios econdmicos e sociais. Assim, na visdo deste organismo internacional, o
termo “Life Skills” (traduzido aqui em consonéncia com o GTC da UNESCO (2016)
como “habilidades para a vida”) deveria englobar as habilidades que os individuos
precisam para ter plena participagdo na sociedade e uma vida saudavel, ndo se
restringindo apenas a “capacidade de gerar ou agregar valor a um produto (o que os

economistas chamam de capital humano)” (UNESCO, 2015, p. 111)
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Em outros documentos da UNESCO (2012), mais precisamente na edicao
anual do “Education for All: Global Monitoring Report”, intitulada “Youth and Skills:
Putting education to work”, encontramos o0s conceitos de “foundation skills”,
‘transferable skills” e “technical and vocational skills” como derivados das Life Skills.

As “foundation skills”, traduzidas aqui como habilidades bésicas, estdo

relacionadas a alfabetizacdo e s&@o pré-requisitos para se continuar na educacao
formal e para se adquirir as outras habilidades.

Ja as ‘“transferable skills” chamadas de habilidades transferiveis, “incluem a

capacidade de resolver problemas, de se comunicar de forma eficaz, ser criativo,
mostrar lideranca e conscienciosidade e demonstrar capacidades empreendedoras.”
(UNESCO, 2012, p. 14)

As “technical and vocational skills” (TVET), que traduziremos como habilidades
técnicas, sdo as que proporcionam a entrada direta dos alunos em ocupacfes que
exigem conhecimentos técnicos especificos (como conhecer o funcionamento de uma
maquina ou determinado software de computador). (UNESCO, 2012, 2015).

Alguns anos depois, um grupo de trabalho mundial criado exclusivamente para
realizar discussbes acerca desta tematica, buscando aspectos sociais envolvidos no

desenvolvimento das Life Skills define que:

as habilidades para a vida sé@o aplicagBes transversais de conhecimento,
valores, atitudes e habilidades que s&o importantes no processo de
desenvolvimento individual e Educac¢éo ao longo da vida (UNESCO, 2015, p.
112)

Embora tenhamos apresentado as definicbes e propostas oriundas da
UNESCO e termos constatado a opcdo pelo uso desta nomenclatura por este
organismo para ser referir ao que outros autores chamam de habilidades
socioemocionais, entendemos ser necessario apresentar outras definicbes que séo
encontradas no campo cientifico para este termo.

Logo, de forma anéloga, mas acrescentando aspectos de ordem psicolégicos,
outra instituicdo de relevancia internacional, a Organizacdo Mundial da Saude - OMS,

descreve o termo Life Skills como:

(...) um grupo de competéncias psicossociais e habilidades interpessoais que
ajudam as pessoas a tomar decisdes, resolver problemas, pensar de forma
critica e criativa, se comunicar de forma eficaz, construir relacionamentos
saudaveis, ter empatia com outros e gerenciar suas vidas de uma maneira
saudavel e produtiva (OMS, 2003, p.3, tradu¢cdo nossa).
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Compreendendo os conceitos que alicergcaram a criagcao do termo Life Skills,
encontramos um ponto em comum dentre as definicbes ora apresentadas e que
corrobora a nossa perspectiva ao falarmos de competéncias e habilidades: por meio
das habilidades para a vida, podemos demonstrar, na pratica, o que aprendemos tanto
no campo técnico quanto no campo pessoal. Exatamente por isso que entendemos
nao ser possivel refutar que em toda pratica também estaréo imbuidos nossos valores
e atitudes. (MACHADO, 2002; UNESCO, 2012).

Portanto, com base nas definicbes que obtivemos por meio das pesquisas e
trabalhos da UNESCO (2000, 2012, 2015, 2016), bem como a importante contribuicdo
da OMS (2003), entendemos que 0 uso da expressao Life Skills deve ser precedido
de uma inten¢éo que a contextualize. Se a OMS (2003) compreende Life Skills como
habilidades interpessoais que podem ajudar os individuos a construirem
relacionamentos ou a resolverem problemas, a UNESCO (2012) utiliza essa palavra
para definir as habilidades que ndés precisamos para ter plena participacdo na
sociedade: as habilidades basicas (foundation skills), as habilidades transferiveis
(transferable skills) e também as habilidades técnicas (TVET).

Nesse contexto, entendemos que a utilizacdo desta palavra € adequada para
nos referirmos a contextos em que estejamos tratando ou em que sejam exigidos um
conjunto de habilidades (técnicas, socioemocionais) sendo, por isso, inadequado o
uso da expressdo Life Skills para nos referirmos apenas as habilidades
socioemaocionais justamente por ela ser utilizada de forma mais ampla e macro.

Desse modo, tendo apresentado as nomenclaturas e definicbes que séo
utilizadas ao referirmo-nos as habilidades socioemocionais, partiremos agora para

definir quais habilidades e qual nomenclatura adotaremos em nossa pesquisa.

2.2.7. Quais habilidades, que nomenclatura para as habilidades e quais
sédo as habilidades necessarias aos professores do século XXI?

Finalizando esta etapa de definicbes a respeito da enorme gama de habilidades
possiveis, podemos, a partir de agora, definir qual nomenclatura iremos adotar, bem

como com quais habilidades procuraremos dialogar no decorrer deste trabalho.
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Retomando Katz (1974), buscaremos estudar as habilidades humanas, ou seja,
aguelas que se referem estritamente a capacidade humana de se trabalhar com outras
pessoas, demonstrando capacidade de se comunicar, trabalhar em grupo e entender
a complexidade das relagfes entre os individuos.

Partindo da nomenclatura que ndo iremos adotar, Non Cognitive Skills que
traduzimos no tépico 2.1.6 como Habilidades ndo Cognitivas, concordamos com
Neisser (1967), Duckworth e Yeager (2015), UNESCO (2017) e Harrisson (2018) e
entendemos que ha controvérsias a respeito da utilizagdo desta terminologia por
desconsiderar o desenvolvimento cognitivo e também entendermos néo ter o presente
estudo o viés e a pretensdo de pesquisas realizadas por economistas, apesar de
também englobar e trazer as visdes destes pesquisadores, especialmente da OECD
(2018).

O termo Life Skills que traduzimos no topico anterior como habilidades para a
vida, foi apresentado e compreendido como adequado para indicar e referir-se a um
conjunto de habilidades, sejam elas béasicas, socioemocionais (transferiveis como sao
denominadas pela UNESCO) ou técnicas, que, juntas, formam o conjunto de Life Skills
de um individuo. Como nosso objetivo esta concentrado em tratar apenas das
habilidades socioemocionais, optamos por também ndo adotar essa nomenclatura no
decorrer desta dissertacao.

Buscando participar das discussdes que envolvam a temética em nivel mundial,
trouxemos diversas definices, seja de pesquisadores, associacdes e da propria
UNESCO que tém demonstrado ser de extrema importancia ao estudo e ao
desenvolvimento de iniciativas e programas na area de Educacdo que priorizem o
debate de como e por que necessitamos dessas habilidades.

Em face das diferentes possibilidades de se abordar, realizar e fundamentar
uma pesquisa desta magnitude, buscamos trabalhar com as habilidades que foram
consenso e que figuraram nas definicbes apresentadas: Criatividade, Pensamento
Critico, Resolucdo de Problemas e Trabalho em Grupo (também conhecida como
Colaboracéao). (MURNANE; LEVY, 1996; P21, 2009; OECD, 2018; KIVUNJA, 2015;
TAN, 2016; UNESCO 2017). A seguir, natabela 1, relacionamos cada habilidade com

as evidéncias que encontramos ao longo de nossa pesquisa.
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QUADRO 2: Relacao entre as habilidades e as evidéncias cientificas

Habilidade Evidéncias

Criatividade P21 (2009)

UNESCO (2017)
CHERNYSHENKO et al. (2018a)
SETYANINGTYAS e RADIA, 2019
Pensamento critico P21 (2009)

UNESCO (2017)
CHERNYSHENKO et al. (2018a)
ZIREVA E LETSEKA (2013)
Resolugdo de problemas ARNOLD et al. (2001)

P21 (2009)

STRAKA (2004)

LE DEIST e WINTERTON (2005)
PAYTON et al. (2008)

UNESCO (2017)

CARVALHAES, 2017
CHERNYSHENKO et al. (2018a)

Trabalho em grupo (colaboracao) KATZ (1974)

P21 (2009)

STRAKA (2004)

ARNOLD et. al. (2001)
DEIST e WINTERTON (2005)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Por fim, concordando com os tedricos que entendem estas habilidades como
construidas e ndo inatas (UNESCO, 2015) e que também sao fruto das diversas
situacdes que envolvem questdes psicoldgicas e sociais, adotaremos a nomenclatura
habilidades socioemocionais para o século XXI para nos referirmos as habilidades
que serdo objeto de estudo deste trabalho. Buscamos incluir a nomenclatura
habilidades para o século XXI (P21, 2009) por também concordar com o discurso de
importancia que foi proferido pela P21 (2009) quando tratou como “habilidades de
aprendizagem e inovagao” as quatro habilidades que, de forma ou nomenclaturas
distintas e por perspectivas tedricas diversas, figuraram e nossa pesquisa
bibliografica.

Ao tratar dos “4 C’s”, a P21 (2009) considerou e enfatizou a importancia da
Criatividade, do Pensamento Critico, da Resolucdo de Problemas e do Trabalho em
Grupo (Colaboracéo) para todos os individuos que de uma forma ou de outra, estardo
inseridos na realidade complexa do mundo do trabalho deste século. Sejam os jovens

ainda em processo de formacéo, sejam os individuos formados em nivel superior,
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espera-se que, ao desenvolver essas habilidades, o individuo possa interagir com as
diversas realidades que encontrara ao longo de sua vida.

Neste contexto, buscando contextualizar essas habilidades exclusivamente a
carreira docente, corroboramos Freire e Silva (2014) que assinalaram a importancia
do desenvolvimento da habilidade de Resolucdo de problemas ainda nos processos

formativos:

durante a formacao inicial, inserir o futuro professor em um contexto de
atividades de Resolucao de Problemas contribuird com a construcéo de uma
compreensdo mais adequada acerca da estratégia didatica, de seus
pressupostos tedrico-metodoldgicos e das dificuldades conceituais e
pedagégicas que acompanham todo processo. (FREIRE e SILVA, 2014, p.
30)

Alencar e Mitjans Martinez (1999), por sua vez, investigando o desenvolvimento
da criatividade em professores brasileiros e cubanos, constataram que barreiras de
ordem pessoal (medo de errar, de fracassar e das criticas) bem como as barreiras de
ordem social (falta de tempo) foram as mais relatadas por professores como
impedimentos a criatividade. Contudo, os autores, reconhecendo a importancia destes
profissionais na Educacédo, compreenderam que “o desenvolvimento da criatividade
na educacéo passa necessariamente pelo nivel da criatividade dos profissionais que
nele se encontram”. (ALENCAR e MITJANS MARTINEZ, 1999, p.31)

Tenreiro-Vieira (2004), estudando exclusivamente o desenvolvimento do
pensamento critico em professores, recomendou que, enquanto uma habilidade, o
pensamento critico venha a se tornar uma “meta educacional”. Assim como Alencar e
Mitjans Martinez (1999), a pesquisadora acredita que praticas de docentes podem
refletir diretamente no desenvolvimento desta habilidade nos alunos. Logo, sustenta
a tese de que professores que ndo tenham convivido em ambientes que pudessem
ter propiciado o desenvolvimento da habilidade de pensar criticamente, podem néo
ser eficazes no desenvolvimento desta habilidade em seus alunos. Na opinidao da

autora:

impde-se, pois, estabelecer programas de formacédo de professores focados
no pensamento critico que se revelem eficazes em ajudar os professores a
provocarem mudangas nas suas praticas de ensino, de forma a
contemplarem o desenvolvimento de capacidades de pensamento critico dos
alunos. TENREIRO-VIEIRA, 2004, p. 232)

A habilidade de trabalhar em grupo (colaboracao), por sua vez, foi discutida por

Neto (2014). Por meio de experiéncias interdisciplinares, a pesquisadora constatou
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gue, ao se criarem cenarios propicios por parte das instituicbes de ensino, 0s
professores passaram a desenvolver habilidades de trabalho em grupo (colaboracao).
Os cenérios de didlogo entre as disciplinas, bem como momentos que propiciaram a
reflex&o critica e a troca de experiéncias foram essenciais para esse desenvolvimento.
A autora da pesquisa enfatizou ainda que, o desenvolvimento dessa habilidade
depende, em grande parte, das experiéncias vivenciadas pelos futuros professores

ainda nos estégios de formagéo inicial da carreira docente. Nesse sentido,

[...] o trabalho colaborativo, na profissédo docente, depende em grande medida
das experiéncias vivenciadas nos cursos de formacao inicial de professores,
0s quais necessitam de uma organizacao didatico pedagoégica que possibilite
ao futuro docente participar de préaticas interdisciplinares, a exemplo do
trabalho com projetos. (NETO, 2014, p. 103)

Por dltimo, em nossa opinido, a importancia do desenvolvimento dessas
habilidades ou até mesmo do conhecimento por parte dos professores a respeito da
importancia de se desenvolvé-las pode ndo ser amplo. Como bem ressaltaram
Alencar e Mitjans Martinez (1999), as condi¢cfes de trabalho adversas, as barreiras de
ordem pessoal e social certamente interferem na perspectiva que cada um desses
profissionais estabelece para sua carreira. Paralelo a isso, a Tenreiro-Vieira (2004) e
Neto (2014) alertaram para a necessidade de repensarmos os programas de formacgao
de forma que o desenvolvimento dessas habilidades seja prioridade.

Sobretudo por acreditarmos que o professor ndo nasce professor e que sua
formacao deva ser permanente assim como Freire (1996) prop0s, concordamos que
0 processo de desenvolvimento das habilidades também possa se dar por meio da
reflexdo continua dos professores em relacéo a sua pratica docente que para Freire

(1996), seria um dos caminhos que poderia conduzi-los a autonomia. Logo,

entendemos que:

a autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a
ser. N&o ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisao
e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade.
(FREIRE, 1996, p. 107)

Inspirados por Freire (1996;2011), estamos certos de que necessitamos

encorajar essas experiéncias de responsabilidade e de reflexdo entre profissionais
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docentes para que possamos propiciar ambientes favoraveis a esse desenvolvimento
de habilidade. Contudo, alinhados a Machado (2016) e a Araujo e Arantes (2014),
entendemos que esses percursos devam ser alinhados aos valores de cada individuo,
de forma que possamos, de fato, falar em profissionais éticos e engajados. Sobre a
complexidade desse dialogo entre competéncias e os valores de cada individuo,

Araujo (2005) ressaltou que:

[...] determinadas competéncias vao além do conhecimento e do
cumprimento de leis e regras das instituicdes sociais. Precisamos almejar a
formacéo e a construcao do Puig (1998) chama de “personalidades morais”
e que eu entendo como sendo pessoas que buscam virtuosamente a
felicidade e o Bem (pessoal e coletivo) e que constroem sua personalidade e
a exceléncia ética a partir de determinados valores e virtudes desejados pela
cultura em que vivem. Esse principio traz uma nova maneira de se conceber
a formacéo e a educacéo em valores na escola. (ARAUJO, 2005, p. 33)

Nesse contexto e com essa reflexdo elaborada por Araudjo (2005), avancemos
em direcdo a uma tentativa de articulacao entre as habilidades socioemocionais do
século XXI e os principios e valores esperados de um Bom professor que discutiremos

no proximo capitulo.
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Il. As habilidades socioemocionais do século XXl e o mundo real: The Good
Work Project — Etica, Exceléncia e Engajamento como pilares necessarios ao
mundo do trabalho e a carreira docente.

A nossa sociedade sabe muito sobre o desenvolvimento da competéncia; de
fato, poucos questionariam que a maioria dos nossos profissionais,
especialmente os que estudaram aqui, se saem bem nesse aspecto. Mas, um
carater forte é dificil de obter, particularmente numa época em que as
tradicdes e os valores religiosos, comunais e familiares sao frageis e incertos,
e as principais mensagens transmitidas pela midia de massa séo, no melhor
dos casos, irrelevantes. Muitas pessoas esperam que as escolas - privadas
e publicas, de ensino fundamental e médio, de graduacéo e pés-graduacao -
sejam formadoras de carater. Entretanto, ndo é realista esperar que as
escolas realizem isso sozinhas, especialmente quando se espera que fagam
tantas outras coisas, frequentemente com recursos inadequados.
(GARDNER et al., 2004, p. 257)

3.1. As relacBes de trabalho: cenério atual

Ao longo dos dois ultimos tépicos, apresentamos ao leitor um tracado histoérico
que buscou compreender de forma ampla as palavras competéncia e habilidade.
Tivemos como ponto de partida a busca por definicbes etimoldgicas, histéricas,
psicolégicas e linguisticas em torno da palavra competéncia e, posteriormente, a
palavra habilidade, bem como as nomenclaturas que surgiram ao longo do século XX:
habilidades socioemocionais.

Ao enveredarmos essa dissertacao por estes caminhos, compreendemos que,
de formas distintas, pesquisadores oriundos da Psicologia e da Economia
compreenderam as competéncias e habilidades cada qual a sua forma, alicercados
em pressupostos tedricos como o0 behaviorismo e a Psicologia Diferencial
(CRONBACH, 1975; MESSICK, 1979; JOHN; SRIVASTAVA, 1999)

Por outro lado, nés, discordando que possamos tratar essa teméatica nos
referindo a possibilidade proposta por Primi et al. (2001) de “aquisi¢ao” de habilidades,
optamos por avancar junto com Machado (2004) no sentido de compreender um
individuo com seu espectro de competéncias e habilidades de forma que
necessariamente estas estejam engajadas e a servico de pautas éticas e que visem
0 outro e ndo apenas a si mesmo. Como dissemos anteriormente, e de acordo com
Machado (2004), ndo podemos caracterizar um individuo como competente apenas
pelo seu desempenho profissional ou por sua técnica. Antes de mais nada,

acreditamos que ao falarmos em desenvolvimento de competéncias e habilidades nos
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individuos, devemos considerar e porque ndo dizer, auxilid-los a construi-las
enraizadas em valores éticos. (ARAUJO, PUIG e ARANTES, 2007)

Contudo, se olharmos especificamente para a juventude do século XXI,
compreenderemos que hd uma gama de dificuldades a serem enfrentadas por eles ja
nos primeiros anos apos o ingresso no mercado de trabalho especialmente no que diz
respeito ao emprego dos valores éticos que foram (ou ao menos deveriam ter sido)
desenvolvidos ao longo de suas vidas académicas. Ja nos primeiros meses apés
formados, a concorréncia entre pares, desafios e incertezas pairam sobre eles. Tudo
isso aliado a novas tecnologias e as mudancas no cenario profissional, certamente
causaria problemas na vida de qualquer individuo ainda que este fosse possuidor de
todas as habilidades socioemocionais do século XXI (4C’s). (P21, 2009)

Para que possamos dar uma dimensao do cenario atual para esses jovens, em
uma matéria veiculada no dia 05/10/20 no portal de noticias CNN Brasil (2020), a
equipe responsavel pelo caderno “Business” desse portal apresentou uma reportagem
com o seguinte tema: “Jovens sédo os mais afetados na segunda recessao em 5 anos”.
Ainda de acordo com a CNN Brasil (2020), os jovens brasileiros com idade entre 15 a
19 anos estdo entre 0s mais atingidos pela recessdo e o desemprego e tiveram o
maior recuo na renda entre 0os anos de 2015 e 2019.

Além dos problemas relacionados a conjuntura econbémica, todos esses
percalcos acabam sendo multiplicados quando notamos que cada vez mais € possivel
perceber jovens estagnados, sem inspiracdes e motivacdes de forma que nao ha outro
caminho senao a sensagao de “deriva”, terreno fértil para o surgimento de patologias
como a depressao e vicios diversos (DAMON et al. 2003).

Nesse contexto, embora saibamos que é importante buscar o desenvolvimento
de competéncias e habilidades e que a Educacéo se ndo é o maior, seja 0 mais
importante de todos os caminhos possiveis, entendemos ser necessario compreender
como se concretizam as relagdes de trabalho na vida dos individuos ja que € la (no
ambiente de trabalho) que cada individuo deve dar sentido e utilidade a suas
competéncias e habilidades.

Ha sentido nas atividades de trabalho? A falta de principios Eticos de Exceléncia e de

Engajamento
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Antes de refletirmos sobre como os individuos sdo inseridos no mundo do
trabalho, é importante refletirmos sobre um aspecto que mencionamos no paragrafo
anterior: o fato do individuo dar ou perceber sentido em suas acdes.

No prefacio a edigéo brasileira da obra de Damon (2009) intitulada “O que o
jovem quer da vida? Como pais e professores podem orientar e motivar 0s
adolescentes”, Aradjo (2009, p. 14) “...projetos, objetivos, finalidades, dao sentido a
vida das pessoas...”.

Aproveitaremos essa citacdo para questionar: quais Sao 0S projetos e 0s
objetivos dos individuos do século XXI?

De acordo com Clydesdale (2007), a transicéo da vida pos Ensino Médio para
a Universidade sempre ocorre em um ambiente cheio de discrepéncias. Em uma
perspectiva tecnicista, muitos deixam de elaborar um projeto para suas vidas e
acabam por voltar suas expectativas apenas para entrar em uma faculdade, se formar,
ganhar um bom salario visando estar sempre a frente do outro.

A despeito da importancia de todos nos termos um projeto, antes de mais nada,
para Boutinet (2002) a acdo de se elaborar um projeto age nos individuos como uma
espécie de mecanismo para prever ou delimitar melhor situacdes que almejamos para
o futuro, adotando condutas de antecipacdo aos diversos fatores e elementos
integrantes de uma determinada situac&o ou cenario previsto ou proposto.

Dessa forma, entendemos que elaborar projetos € uma atividade tdo importante
que poderiamos até dizer que somos pessoas a medida em que realizamos nossos
projetos. Nao existe cidaddo sem projetos. (MACHADO, 2016).

Por outro lado, concordamos com Clydesdale (2007) e acrescentamos uma
constatacdo importante: uma das consequéncias da formacéo de jovens que néo os
direcione a construir um projeto de vida e, consequentemente que ndo 0s encorajem
a enxergar sentido em suas vidas pode ser visualizada quando notamos que a cada
dia, nossos sistemas educacionais acabam sendo a origem da competicdo por notas
ou pelo incentivo a concorréncia entre 0s proprios pares, 0 que acaba contribuindo
para a pratica de comportamentos antiéticos e fraudulentos.

Aprofundando-nos sobre as consequéncias de uma formacéo de jovens que
esteja preocupada apenas em desenvolver competéncias e habilidades sem que haja
uma perspectiva que os direcione a elaboracdo de Projetos de Vida e os conduza a
caminhos éticos, analisamos os resultados da pesquisa de Magnan et al. (2016) no

que diz respeito ao engajamento dos individuos em suas atividades laborais.
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Utilizando a escala Utrecht Work Engagement Scale (UWES) adaptada a versao
brasileira por Vazquez et al. (2015), esses autores entrevistaram 1167 pessoas ao
longo de todo o Brasil.

De acordo com os autores, 0s jovens inseridos na categoria “inicio de da vida
laboral”, com idades entre 18 a 28 anos, apresentaram menor média de engajamento
do que o grupo de pessoas inseridos na categoria “consolidacédo de carreira”,
composto por individuos com 40 anos ou mais. Além disso, 0s grupos ocupacionais
que apresentaram niveis elevados de engajamento foram os profissionais da saude,
do transporte os educadores e os que estavam inseridos em funcdes de geréncia, o
gue demonstra que 0 engajamento, na maioria das vezes, € identificado apenas em
profissionais que necessariamente tenham que demonstrar exceléncia em suas
atividades.

Contudo, ao falarmos em exceléncia ao se realizar alguma atividade laboral, é
comum nos referirmos aos aspectos palpaveis e visiveis desta atividade. E excelente
um atleta que logra éxito em ganhar uma competicdo ou campeonato. O técnico ou
preparador fisico deste mesmo atleta, por ndo estar diante dos holofotes, por vezes
nao é classificado como excelente (ainda que sem o seu trabalho fosse impossivel ao
atleta conseguir resultados satisfatorios).

Na lingua portuguesa, por exemplo, de acordo com o dicionario Aulete (2020),
exceléncia tem como significado “qualidade do que ou de quem é excelente,
excepcional; PRIMAZIA” (AULETE, 2020).

De posse dessas definicdes a respeito de exceléncia, talvez, devéssemos parar
e refletir sobre a quais circunstancias o ser humano, de fato, busca exceléncia.
Entretanto, afastando-nos de quaisquer perspectivas tecnicistas e buscando associar
0 engajamento as outras circunstancias que mencionamos nos paragrafos anteriores,
gostariamos de entender: seria possivel estabelecer uma relacdo entre a ética, a
exceléncia e o engajamento ao discutirmos a carreira ou a profissdo de um dos atores
sociais responsaveis pelo processo formativo desses jovens — os professores?

Para iniciarmos a busca por essa relacao, optamos por estabelecer um diadlogo
com trés pesquisadores importantes da Psicologia mundial e que, ao longo de suas
vidas académicas, de formas distintas, ao longo de suas trajetérias académicas,

buscaram (e ainda buscam) respostas para essa pergunta.



103

3.2. Os caminhos possiveis em diregcdo a um Bom trabalho: O projeto “The
Good Project”

Horward Gardner, Mihaly Csikszentmihalyi e William Damon, apds longos anos
de pesquisas dedicados ao estudo das inteligéncias multiplas, da criatividade humana
e da Psicologia Positiva e aos estudos relacionados a juventude respectivamente,
decidiram em 1994 que poderiam desenvolver um projeto em conjunto, ja que nas
palavras do fundador “[...] nossos interesses e métodos eram semelhantes e
complementares.” (GARDNER, 2010, p. 5).

A partir dessa decisdo, 0s autores iniciaram um projeto que ficou conhecido
mundialmente como The Good Project. O Good Project € uma das linhas de pesquisa
gue estdo amparadas pelo Project Zero da Harvard Graduate School of Education. As
diversas linhas de pesquisa incluidas neste projeto: natureza da inteligéncia,
criatividade, ética e outros aspectos humanos, foram cruciais para que houvesse essa
abertura de espaco para que se iniciassem as pesquisas do Good Project. (THE
GOOD PROJECT, 2020)

Atuando em diversas frentes de pesquisa, atualmente o Good Project investiga
0s seguintes dominios: (THE GOOD PROJECT, 2020)

l. Good Work: investiga o trabalho e as relacdes nele
contidas;
Il. Good Citizenship: trabalha a participacao civica;
Il Good Collaboration: investiga as relacdes de colaboracéo

organizacionais;

V. The Family Dinner Project: investiga a vida familiar;
V. Quality: trabalha com concepc¢des de qualidade;
V1. Good Education: especialmente dedicado a investigacéo

do ensino superior;
VII. Good Play: estudos relacionados ao uso de midias digitais

entre os jovens.

Sobretudo por estarmos em busca de praticas que possam propiciar o
desenvolvimento das habilidades socioemocionais do século XXI (4C’s), mas que em

contrapartida, priorizem o desenvolvimento ético e que também possam desenvolver
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valores nos individuos (ARAUJO, PUIG e ARANTES, 2007), optamos por
debrucarmo-nos especificamente sobre o projeto The Good Work, que traduziremos
aqui como “Bom trabalho”. Optamos por fazer esse recorte por compreendermos que
€ 1a&, no mundo do trabalho, que na maioria das vezes, os individuos encontram
cenarios propicios para demonstrarem tais habilidades embora, de acordo com
Fischman et al. (2004) eles acabem, por vezes, se deparando com inumeras
dificuldades para realizar um Bom trabalho e, consequente, demonstrarem de forma
solida suas habilidades.

No prefacio do livro “Goodwork: Theory and pratice” de Gardner et al. (2010),
encontramos reflexdo pessoal de Mihaly Csikszentmihalyi. Ao justificar os motivos
pelos quais ele resolveu se unir a Howard Gardner e Willam Damon para
compreender o que viria a ser um Bom trabalho, fez a seguinte pergunta: “[...] quais
valores motivam artistas, cientistas e académicos no auge de suas profissdes?
Existem principios éticos, e uma fé que os principais intelectuais compartilham?”
(CSIKSZENTMIHALYI, 2010, p. 26, tradugéo nossa.)

Diante desse questionamento e da constatacdo de Fishman et al. (2004),
podemos dizer que essa inquietacdo do autor, na verdade, sinalizava uma
preocupacdo muito maior dele com uma Psicologia que pudesse conduzir 0s seres
humanos a autonomia. Nesse sentido, indo além e questionando as estruturas sociais
e a forma como a Psicologia do Trabalho enxerga o trabalhador, Csikszentmihalyi

(2010), nos trouxe mais uma reflexao:

A maioria das pesquisas sobre a psicologia do trabalho sdo conduzidas
dentro de um paradigma em que os trabalhadores sdo vistos como unidades
indefesas e intercambiaveis que precisam se encaixar em empregos pré-
existentes. A questdo geralmente é como o trabalhador pode realizar o
trabalho de forma mais produtiva? E ocasionalmente: Como o trabalho pode
ser alterado para que o trabalhador fiqgue mais satisfeito fazendo? Raramente
0s psicllogos saem desse quadro, e consideram os trabalhadores como
agentes autbnomos que tém o poder de transformar suas carreiras, seja do
ponto de vista comportamental, ou pelo menos em termos de como eles séo
experienciados subjetivamente. (CSIKSZENTMIHALYI, 2010, p. 30, traducéo
nossa.)

Se considerarmos o0s fatos expostos por Csikszentmihalyi (2010),
perceberemos que, ao pensar no trabalho apenas pela oOtica das relacdes de
producéo, considerando os individuos apenas pela sua capacidade produtiva, a nossa
sociedade acaba desprezando a autonomia dos trabalhadores ou, de forma muito

mais tragica, termina por apresentar horizontes muito distantes aos jovens que
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chegam ao mercado de trabalho. Afinal, que mundo do trabalho estamos
apresentando aos recém-formados? Seria o resultado produtivo superior a satisfacédo
pessoal do individuo no trabalho? E mais: seriam os profissionais que consideramos
nao serem capazes de realizar um Bom trabalho hoje a juventude que, no passado,
gue cresceu sem que pudessem refletir amplamente sobre essas questdes?
Contextualizando a preocupacao de Csikszentmihalyi (2010), da mesma forma,
Howard Gardner, também no prefacio do referido livro, buscou apresentar uma

concepcao do que viria a ser um Bom trabalho:

vemos um bom trabalho como a intercalagdo de trés ingredientes, cada
(como acontece) um comegando com a letra E. Um Bom trabalho é bom
guando é excelente no sentido técnico; o trabalhador conhece acessoérios e
equipamentos, é altamente qualificado e se mantém atualizado com os
conhecimentos e técnicas mais recentes. O Bom trabalho & bom no sentido
extraordinario: faz-nos sentir bem e corretos, é pessoalmente engajado,
produzindo boas experiéncias subjetivas. Finalmente, o bom trabalho é bom
no sentido moral: é realizado com ética, de uma forma que seja responsavel
servindo a um bem mais amplo, mesmo (de fato) quando vai contra o imediato
interesse do trabalhador. (GARDNER, 2010, p. 5, traducdo nossa.)

Ao apresentar os “ingredientes” do que viria a ser um Bom trabalho, Gardner
(2010), reconhecendo a importancia de cada um dos E’s, expressou seu interesse
maior em compreender a dimenséo ética do trabalho. Alias tal importancia pode ser
mais bem compreendida quando percebemos que, ndo s6 ele, mas também Damon
e Csikszentmihalyi, haviam visto o resultado de seus trabalhos cientificos sendo
usados de maneiras abusivas ao longo do mundo. Logo, refletir a ética em suas mais
diversas aplicac@es, tornou-se algo central em suas vidas académicas.

Nesse contexto, justificando a importancia na dimenséo ética do trabalho,

Gardner (2011) apresentou suas preocupacdes com a falta de ética no trabalho:

Sentimos que, em uma época de forgcas de mercado poderosas e nao
mitigadas, as varias profissées estdo em risco - e que a distorcdo ou mesmo
a destruicdo das profiss6es pode ser muito prejudicial para as sociedades,
tanto a nivel nacional como global. Pense em um mundo onde os jornalistas
devem obedecer aos ditames do proprietario de suas publicacdes, ou 0s
advogados sdo todos funcionarios de corporacfes internacionais, ou 0s
professores sdo pagos em proporcao direta as pontuagfes de seus alunos.
(GARDNER, 2011, p. 303, traducédo nossa.)

Sobretudo por concordamos com as ponderagbes de Gardner (2011),
entendemos que ao falar em ética no século XXI, necessariamente devemos retomar

as origens dos estudos sobre ética.
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Assim, podemos dizer que o fildsofo grego Aristoteles (2009), foi o primeiro a
tratar a ética como objeto de estudo. Como discipulo de Platdo, Aristoteles refletiu a
ética em um dos seus livros mais importantes, a Etica a Nicomaco.

Com efeito, Aristoteles (2009), ao escrever ensinamentos ao seu filho
Nicbmaco, perpassou a ética hdo como um conceito abstrato. De forma complexa, a
ética foi percebida pelo filosofo como algo pratico, palpavel e que, inclusive seria o
inicio de um florescer da felicidade (Eudaimonia).

Dessa forma, ao mesmo tempo que Aristoteles (2009) discutiu caracteristicas
do que seria felicidade, questionou a vida e a atitude dos homens que identificariam a

felicidade apenas como prazer pessoal:

[...] A julgar pela vida que os homens levam em geral, a maioria deles, e o0s
homens de tipo mais vulgar, parecem (ndo sem um certo fundamento)
identificar o bem ou a felicidade com o prazer, e por isso amam a vida dos
gozos. Pode-se dizer, com efeito, que existem trés tipos principais de vida:
a que acabamos de mencionar, a vida politica e a contemplativa. A
grande maioria dos homens se mostram em tudo iguais a escravos,
preferindo uma vida bestial, mas encontram certa justificacdo para pensar
assim no fato de muitas pessoas altamente colocadas partilharem os gostos
de Sardanapalo!2. (ARISTOTELES, 2009, p. 7, grifo nosso.)

A partir das trés formas de vida elencadas: prazeres, politica e contemplativa,
Aristoteles (2009) teorizou sobre a ética. De forma singular, o fildsofo passou a refletir

por meio de exemplos praticos da vida cotidiana sobre questdes éticas:

E, assim como nos Jogos Olimpicos ndo sdo os mais belos e os mais fortes
gue conquistam a coroa, mas 0s que competem (pois é dentre estes que hao
de surgir os vencedores), também as coisas nobres e boas da vida s6 sédo
alcancadas pelos que agem retamente. (ARISTOTELES, 2009, p. 16)

A partir dessa citagéo, convidamos o leitor a refletir conosco: como podemos
nos julgar quais atitudes sao consideradas corretas?

A esse despeito, Aristoteles apresentou-nos sua reflexdo sobre as virtudes
(areté). As virtudes, no sentido aristotélico da palavra, compreendem duas categorias:
as virtudes morais, alicercadas na vontade e as virtudes intelectuais, estabelecidas
por meio da razdo. As virtudes morais seriam a coragem, a generosidade, a

magnificéncia, a docura, a amizade e a justica. J& as virtudes intelectuais (também

12 Era um rei mitico da Assiria (Aristételes, 2009)
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conhecidas como dianoéticas), seriam a sabedoria, a temperanca, a inteligéncia, e a
verdade. (ARISTOTELES, 2009)

Dito de outro modo, Aristoteles (2009), refletindo a realidade social da
antiguidade e dando énfase a importancia das virtudes, concebeu o que ficou
amplamente conhecida na academia como ética das virtudes ou ética eudemaonica, ja
gue na concepcao classica de ética, a fundamentacao tedrica ndo se resumia apenas
a bons héabitos ou costumes socialmente definidos. Contrariando essa perspectiva, 0s
estudos relacionados a ética acabavam por incluir todas as areas do conhecimento.
De forma muito ampla, a ética classica estava longe de ser uma espécie de “manual

de conduta”. Nas palavras do préprio Aristételes (2009):

Uma vez que a presente investigagdo ndo visa ao conhecimento teorico
como as outras — porque nao investigamos para saber o que é a virtude,
mas a fim de nos tornarmos bons, do contrério 0 nosso estudo seria inutil —,
devemos examinar agora a natureza dos atos, isto €, como devemos pratica-
los; pois que, como dissemos, eles determinam a natureza dos estados de
carater que dai surgem. Ora, que devemos agir de acordo com a regra justa
€ um principio comumente aceito, que ndés encamparemos. Mais tarde
havemos de nos ocupar dele, examinando o que seja a regra justa e como se
relaciona com as outras virtudes. Uma coisa, porém, deve ser assentada de
antemao, e € que todo esse tratamento de assuntos de conduta se far4 em
linhas gerais e ndo de maneira precisa. Desde o principio fizemos ver que as
explicagbes que buscamos devem estar de acordo com 0s respectivos
assuntos. Tal como se passa no que se refere a salde, as questfes de
conduta e do que é bom para nés ndo tém nenhuma fixidez.
(ARISTOTELES, 2009, p. 29, grifo nosso.)

Ao nosso ver e corroborando Aristételes (2009), ao falarmos em ética no
trabalho ou em alguma profissédo, ndo deveriamos estar falando em um “manual de
boas praticas”. Partindo de uma perspectiva ampla e complexa, é incontestavel que
nos, seja do ponto de vista de um empregador ou de um empregado, estejamos em
busca de pessoas que sejam comprometidas com as tarefas que se propuseram a
realizar.

Essa também € a opinido de Gardner e Shulman (2005) que, investigando as
profissbes nos Estados Unidos, afirmaram ser essencial que qualquer uma deva ter

COMmo primeira caracteristica:

e ‘o compromisso de servir com responsabilidade, abnegacao e sabedoria”.
(GARDNER e SHULMAN, 2005, p. 1)
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Na visdo desses autores, quanto mais central for esse compromisso, maior
sera a relacdo inerentemente ética entre as profissdes, os individuos e a sociedade.
Devemos deixar claro que quando falamos na relacéo entre individuos e sociedade,
temos o intuito de contextualizar as tensbes existentes nessa relagcdo. Estamos
falando da dinamica muitas vezes dicotdbmica entre responsabilidades perante os
clientes x obrigacbes perante a sociedade que ilustramos na figura a seguir.
(GARDNER e SHULMAN, 2005)

FIGURA 5: Individuo, responsabilidades e obrigacdes
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Fonte: Gardner e Shulman (2005). Elaborado pelo autor.

Na figura 5, o individuo foi inserido no meio ja que, no trabalho, ao mesmo
tempo em que ele lida com responsabilidades diante de clientes, devera manter suas
obrigacdes perante a sociedade. Embora essa relacdo muitas vezes dicotémica, como
ja dissemos, espera-se que nao haja uma tenséo: agir com responsabilidade perante
os clientes e deixar de cumprir as obrigacdes perante a sociedade. Poderiamos
ilustrar essa reflexdo de Gardner e Shulman (2005) transportando-nos para a
realidade de profissionais da medicina que, no ano de 2020, diante da pandemia de
COVID 19 que assolou o mundo, quais pacientes teriam leito de UTI em virtude da

superlotagdo dos hospitais. Perante a sociedade, seria inconcebivel que houvesse
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escolhas baseadas em critérios socioeconémicos, por exemplo. Os pacientes
(clientes), por sua vez, confiando no conhecimento tedrico e técnico que os médicos
possuiam, esperavam que as decisdes tomadas por esses profissionais tivessem sido
alicercadas em critérios éticos e profissionais.

Por isso mesmo que, de acordo com Gardner e Shulman (2005), a segunda e

terceira caracteristica que uma profissdo deve ter sdo, respectivamente:

e uma base de conhecimento tebrico;
e um conjunto de habilidades profissionais. (GARDNER e SHULMAN, 2005)

A esse despeito, 0s autores em questao destacam o visivel abismo existente entre
teoria e pratica. Do mesmo modo, nds, analisando a nossa realidade ndo sé dos
professores, mas de todos profissionais brasileiros, frequentemente conseguimos
enxergar um conflito entre o conteddo construido pelo individuo como base tedrica e
0 conjunto de praticas (competéncias e habilidades), que muitas vezes, acabam se
cristalizando na pratica, quando os profissionais formados se encontram no mercado
de trabalho com relagbes que, infelizmente, acabam “se desenvolvendo de forma
bastante independente da base de conhecimento te6rico e das normas éticas da
profissdo”. (GARDNER e SHULMAN, 2005, p. 3)

Por outro lado, embora tenhamos constatado esse desequilibrio entre
conhecimento tedrico e as habilidades profissionais, compreendendo a dinamica
complexa dos cenarios profissionais, Gardner e Shulman (2005) destacaram a quarta
e a quinta caracteristica das profissées e que, em nosso ponto de vista, também

devem ser apresentadas juntas:

e “a capacidade de fazer julgamentos com integridade” diante da incerteza ou a
imprevisibilidade das condicbes adversas que exigirdo a habilidade de
resolucdes de problemas e o emprego de conhecimentos técnicos e da ética

no trabalho;

e “aprender com a experiéncia individual e coletiva e, assim, de cultivar novos
conhecimentos a partir dos contextos de préatica” de forma que seja possivel

realizar o trabalho em ambientes incertos com possibilidade de aprender com
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as consequéncias de suas acdes, bem como por meio de partilha de

experiéncias ao compartilhar as experiéncias com outros profissionais.

Efetivamente, ao nosso ver, essas duas caracteristicas, se observadas por uma
perspectiva Unica, acabam se complementando. Dizemos isso por acreditarmos que,
ainda que os cenarios profissionais exijam uma relacéo entre conhecimento técnico,
habilidade em resolver problemas e ética como bem disseram Gardner e Shulman
(2005), se considerarmos que sempre havera a presenca de outros profissionais nos
cenarios de trabalho e destacando a importancia dessas “comunidades profissionais”
e do trabalho em grupo (colaboracao) (P21, 2009), poderemos compreender o que
viria a ser a sexta carateristica presente nas profissées segundo Gardner e Shulman
(2005):

e ‘“desenvolvimento de uma comunidade profissional responsavel pela
supervisao e monitoramento da qualidade tanto na pratica como na educacao
profissional.” (GARDNER e SHULMAN, 2005, p. 1, traducdo nossa.)

Ainda que seja um desafio criarmos cendérios em que possamos deixar de lado
a concorréncia pessoal entre os individuos para estabelecermos situacdes de
cooperacao e de pratica colaborativa nos cenérios profissionais de forma a revisar
criticamente as préaticas e, inclusive divulga-las entre os demais profissionais,
concordando com Gardner e Shulman (2005), acreditamos ser esse o0 caminho para
que a carreira docente, de fato, venha a estabelecer um didlogo entre teoria e pratica
como propuseram Tenreiro-Vieira (2004) e Neto (2014) ao mencionarem a
necessidade de propiciarmos, ainda na formacdo pedagdgica, esse importante
dialogo.

Como ja dissemos nos capitulos anteriores, o discurso que encoraja o
desenvolvimento de competéncias e habilidades socioemocionais do século XXI nos
individuos, por vezes, deixa de considerar as condigcbes adversas que serao
encontradas pelos individuos no mundo real, inseridos em contextos profissionais
diversos. A esse despeito, Gardner e Shulman (2005), ao explicarem a origem de tais

constatacdes, vao além:
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muito do impeto do GoodWork Project veio da nossa compreensao de que as
forcas de mercado ndo controladas constituem um grande desafio para as
profissdes. Quando nenhuma linha permanece inviolavel, exceto o resultado
final, a distingéo entre profissionais e "meros trabalhadores" desaparece. E
nossa observacao que a énfase atual nos modelos e principios de mercado,
na auséncia de contra forcas significativas de tipo religioso, ideoldgico ou
comunitario, constitui um enorme desafio para todas as profissbes. Essa
observacdo é confirmada por nossos estudos com jovens trabalhadores.
Embora todos reconhecam e aplaudam as caracteristicas de um bom
trabalho, um namero significativo de jovens profissionais se sente incapaz de
realizar um bom trabalho neste momento. E assim eles se consolam com a
crenca de que, uma vez que tenham alcancado o sucesso monetario, serao
capazes de persegui-lo - um triunfo prototipico dos fins sobre os meios.
(GARDNER e SHULMAN, 2005, p.5, traducdo nossa.)

Chama-nos a atencédo o fato de Gardner e Shulman (2005) terem constatado
em suas pesquisas que muitos jovens acabam por ndo encontrar sentido em seus
trabalhos, embora reconhecam as caracteristicas de um Bom trabalho.

Por outro lado, se retomarmos a primeira caracteristica que 0s autores
acreditam ser necessaria em todas as profissdes e que ousamos aqui chamar de
primeiro principio, “o compromisso de servir com responsabilidade, abnegagéo e
sabedoria” (GARDNER e SHULMAN, 2005, p. 1), compreenderemos, que de fato,
guem ndo assume 0 compromisso e a responsabilidade diante de uma tarefa laboral,
inevitavelmente ndo consegue ver sentido naquela tarefa ou trabalho realizado ou,
visto de outra forma, por realizar tal tarefa sem a sabedoria e abnegacao necessaria,
ndo encontrard o sentido em seu trabalho.

Partindo desse pressuposto, podemos dizer que um Bom trabalho, na
perspectiva de Gardner et al. (2010), deve ser enxergado como algo além de uma
profissdo, ou seja, que é (ou deveria ser) intrinseco ao ser humano. Dizemos isso por
acreditarmos que cada profissdo, além de exigir um conjunto de competéncias e
habilidades, sempre estara envolta diante da experiéncia subjetiva de cada individuo.

Diante dessa constatacdo, Nakamura (2010) percebeu que, assim como é
complexo quanto tratar as habilidades humanas como a criatividade, falar ou definir
um Bom trabalho exigiu, exige e sempre exigira reflexdes complexas, embora, na
opinido da autora, intuitivamente, a maioria das pessoas acredite saber o significado
de um Bom Trabalho.

Alids, até mesmo para os criadores do The GoodWork Project, Gardner, Damon
e Csikszentmihalyi, houve momentos de reflexbes e readaptacdo de conceitos.

Inicialmente, no livro intitulado “Trabalho qualificado: quando a exceléncia e ética se
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encontram”, os autores que consideravam apenas “2 E’'s”, a Etica e a Exceléncia,
como atributos de um Bom trabalho. Assim, o definiam como “um trabalho de
qualidade especializada que beneficia a sociedade em geral” (GARDNER et al., 2004
p. 9). Mais tarde, com o0 avanco das pesquisas e das reflexdes em torno da tematica,
0s pesquisadores expandiram a definicdo de forma a contemplar a experiéncia
subjetiva dos individuos. Dessa forma, acrescentando o terceiro “E” de Engajamento
reelaboraram a definicdo do que viria a ser um Bom trabalho: “trabalho que é de
excelente qualidade técnica, que é eticamente perseguido e socialmente responsavel
e que se torna envolvente, agradavel e nos faz sentir-se bem”. (GARDNER et al. 2009,
p. 17)

Aprofundando-nos, no que chamamos de readaptacdo de conceitos por parte
dos autores, enveredando nossa pesquisa em busca das razbes pelas quais os
autores consideraram a Exceléncia como um dos atributos para se realizar um Bom
trabalho, descobrimos que, inicialmente o projeto nédo tinha essa intencdo. (MORAN,
2010)

De acordo com Moran (2010), nos primérdios do projeto, que a época foi
chamado de The Humane Creativity Project, a ideia dos autores era investigar em que
circunstancias os individuos criativos também serviriam ao bem comum.

Inspirados no Modelo de Sistemas de Csikszentmihalyi (1988), o entdo The
Humane Creativity Project, estava empenhado em compreender os motivos pelos
quais o discurso entorno da criatividade humana muitas vezes estava ligado a
comportamentos egoistas ou, como nas palavras de Moran (2010, p. 128, traducéo
nossa.) “vista como completamente separada da moralidade”.

Nesse sentido, o Modelo de Sistemas de Csikszentmihalyi (1988) foi
fundamental para que houvesse uma compreensao da criatividade humana e, por que
nao dizer, essencial para que também houvesse um direcionamento no que diz
respeito as mudancas no percurso inicial do projeto. Para Morais (2001), a partir deste
Modelo, Csikszentmihalyi buscou entender a criatividade de forma holistica ao passo
gue a légica passou a ser ndo a de investigar os contextos em que estéo inseridos 0s
individuos e sim os individuos em seus contextos. A seguir, apresentaremos a figura
6 que nos auxiliard a compreender a dinamica de interacdo entre os trés elementos

desse Modelo: o individuo, o campo e o dominio.
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FIGURA 6: Modelo de Sistemas de Csikszentmihalyi (1988).

Cultura

Dominio

Conhecimento e valores

Individuo
Ser humano que pratica

Produz inovagdo

 —
_

Estimula inovagdo

Comunidade

Sociedade Contexto pessoal

Fonte: Csikszentmihalyi (1988). Adaptado pelo autor.

Para Csikszentmihalyi (1988), a criatividade n&o seria produto de um individuo
“génio”. De forma paradoxal, o autor identificou que o trabalho criativo s6 poderia ser
gerado por meio das interacdes entre os atores dessa triade. Por ser um processo
dindmico e interativo, ndo ha um ponto de partida fixo (iniciar sempre no individuo, por
exemplo).

Compreendendo esse processo e 0 Modelo de Sistemas de Csikszentmihalyi ,
Sternberg (2006) afirmou que, o simples fato dessa relacéo entre individuo, dominio
e campo (lembrando que ndo necessariamente precisam ocorrer nesta ordem),
geralmente resultar em um trabalho criativo que acabe por desafiar o status quo, pode
trazer como consequéncia a rejeicao da “multidao” por muitas vezes nao seguir uma
l6gica linear ou por perceber que “a ideia proposta representa uma forma valida e
avancada de pensar’. STERNBERG, 2006, p. 90, traduc&o nossa.)

Por isso, para Moran (2010), em virtude da complexidade desse Modelo, as
formas e o processo de avaliagdo, a discussao apenas em torno da criatividade os
levaria a encontrar dificuldade para se especificar critérios de avaliacdo. Portanto,
justificando a mudanca de rumos do The Humane Creativity Project, Moran (2010 p.
128, traducdo nossa.) constatou que “[...] se a ideia ou produto € revolucionario ou

requer conhecimento especializado para entender, as vezes ha ndo ha processos
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suficientes disponiveis para avalia-lo.” A partir desta constatacdo, de fato, o projeto
The Humane Creativity Project se tornou o The Good Project.

Assim, também podemos dizer que, para Moran (2010), a dimensdo da
criatividade foi substituida pela dimensdo da Exceléncia quando os autores
perceberam que um Bom trabalho deveria ser solido em trés dimensdes: “qualidade
para o usuario final, significancia para o trabalhador e responsabilidade social para
com a sociedade em geral”. (GARDNER et al. 2004, p. 12)

Em um sentido muito amplo, se fossemos estabelecer uma “data de
nascimento” para as discussdes cientificas em torno da Exceléncia humana,
inevitavelmente iriamos escolher o més de janeiro do ano 2000, que marcou a
publicacdo da “edicdo especial do milénio” da renomada revista cientifica American
Psychologist. Nessa edi¢cdo, 0s quinze artigos que foram publicados tinham como
tema central tratar de conceitos psicoldgicos que pudessem sustentar o que viria a ser
a Psicologia Positiva.

Para que possamos ilustrar a importancia dessa publicacdo, a seguir,
reproduziremos o texto de abertura do volume que foi escrito por Seligman e

Csikszentmihaly (2000) que, por sua vez, acreditam ser a Psicologia Positiva:

uma ciéncia de experiéncia subjetiva positiva, caracteristicas individuais
positivas e instituicbes positivas promete melhorar a qualidade de vida e
prevenir as patologias que surgem quando a vida é estéril e sem sentido. O
foco exclusivo na patologia que tem dominado grande parte de nossa
disciplina resulta em um modelo de ser humano sem as caracteristicas
positivas que tornam a vida digna de ser vivida. Esperanca, sabedoria,
criatividade, mentalidade futura, coragem, espiritualidade, responsabilidade e
perseveranca sdo ignoradas ou explicadas como transformacdes de impulsos
negativos mais auténticos. [...] (SELIGMAN e CSIKSZENTMIHALY, 2000, p.
5, traducgéo nossa.)

Em seguida, no tépico intitulado “fomentando a exceléncia”’, Seligman e
Csikszentmihaly (2000), realizando uma critica aos anos em que a Psicologia esteve
interessada em cuidar apenas de patologias, apresentam algumas justificativas para que
pudessem tratar o que chamaram de negligéncia da Psicologia. Com efeito, podemos até
dizer que foram as discussdes em torno da Psicologia Positiva que elevaram a
necessidade de se falar em Exceléncia humana em contraposi¢cdo ao discurso que 0s
autores chamaram de “medicalizacdo” ja que Seligman e Csikszentmihaly acreditavam

que:



115

se os psicélogos desejam melhorar a condicdo humana, ajudar apenas os
que sofrem ndo seria suficiente. A maioria de pessoas "normais" também
precisam de exemplos e conselhos para alcancar uma existéncia mais rica e
satisfatoria. (SELIGMAN e CSIKSZENTMIHALY, 2000, p. 10, traducao
nossa.)

Outros autores que contribuiram com essa edicdo especial da American
Psychologist, Lubinski e Benbow (2000), ampliando as discussdes em torno da
exceléncia, discorreram sobre uma das formas possiveis de se alcancar o
desenvolvimento “ideal” dos individuos. Para esses autores, niveis de exceléncia e
desenvolvimento s6 podem ser alcancados “quando as necessidades das pessoas
sdo atendidas e suas habilidades sédo devidamente desafiadas”. (LUBINSKI e
BENBOW, 2000, p. 141, traducdo nossa.)

Todavia, sabemos que nem sempre 0S cenarios Sao propicios para que o
préprio individuo perceba quais séo os seus “pontos fortes”, situacdo que acaba dando
margem para que apenas o0s interesses pessoais sejam levados em conta quando se
fala em escolhas profissionais. Lubinski e Benbow (2000), inclusive exemplificam
citando casos de pessoas que se interessam em realizar atividades que exigem
habilidades musicais como cantar, sem levar em conta que lhes falta voz. Logo, ao
nos atermos a esse exemplo, pudemos perceber que, embora houvesse o interesse
pessoal, as competéncias e habilidades necessarias ndo foram consideradas. O
contrario também € verdadeiro. Muitas pessoas sdo competentes para realizar
atividades sem que, no entanto, tenham interesse pessoal em realiza-las. (LUBINSKI
e BENBOW, 2000)

Por isso, Lubinski e Benbow (2000) acreditam ser necessario que cada
individuo seja capaz de compreender tanto os ambientes de trabalho quanto sua
propria identidade (também chamada de percepcao de si mesmo). Para os autores,
essa compreensdo sO seria possivel se estivesse alicercada na compreensao de
guatro conceitos psicologicos: autoconceito, autoeficacia, autoestima e locus interno
de controle. (DAWIS, 1996)

Antes de ilustrarmos como os individuos compreendem os ambientes de
trabalho, devemos assinalar que Lubinski e Benbow (2000) tiveram como ponto de
partida para suas pesquisas a Theory of work adjustment — (TWA) de Dawis e Lofquist
(1984). Foi por meio dela que Lubinski e Benbow (2000) estabeleceram uma ampla
discussédo em torno desses conceitos psicolégicos que citamos, muito embora esses

conceitos ndo sejam novos e, inclusive ja tenham sido discutidos por Dawis (1996)
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por meio da psicometria. Este Ultimo, por estar empenhado em organizar os resultados
de suas pesquisas de forma psicométrica, acreditava que a TWA poderia facilitar na
compreensao dos dados de pesquisa.

Ressaltamos que, embora tenhamos discordancias em relagdo a forma
psicomeétrica de se tratar os individuos, € nosso dever apresentar os topicos da TWA
para que possamos ilustrar o pensamento de Lubinski e Benbow (2000), ja que para
Seligman e Csikszentmihaly (2000, p. 11), esses autores “tratam da exceléncia por
perspectiva distinta”.

Antes, porém, revistando Dawis e Lofquist (1984) e Dawis (1996), constatamos
gue, na visdo desses autores, a adaptacéo dos individuos aos ambientes de trabalho,
envolve duas dimensfes principais:

1. Adequacao ou aceitabilidade do individuo ao meio (competéncia) e;

2. Satisfacao pessoal (realizacao).

Para Lubinski e Benbow (2000), a primeira dimensdo pode ser ilustrada se
considerarmos a aderéncia do individuo com seu espectro de competéncias e
habilidades aos requisitos de habilidades necessarias ao ambiente. J4 a satisfacao
pessoal, considerada pelos autores como segunda dimenséo, pode ser observada se
as necessidades pessoais dos individuos forem atendidas pelo ambiente de forma

gue este, inclusive, venha a oferecer recompensas ao individuo. Desta forma,

Na medida em que a adequacéo e a satisfagédo do individuo ocorrem de forma
simultanea, podemos dizer que a pessoa e o ambiente estdo em harmonia.
Ambos estdo motivados para continuar a interagir um com o outro, porque ha
uma vantagem muatua e uma estabilidade (uma relacdo pessoa-ambiente
longitudinalmente estavel). (LUBINSKI e BENBOW, 2000, p. 140, tradugéo
nossa.)

Embora ja tenhamos descoberto que o caminho em direcdo a Exceléncia
proposto por Lubinski e Benbow (2000) seja prioritariamente o estabelecimento de
uma relacdo de equilibrio entre a adequacdo ao meio e a satisfacdo pessoal, nédo
poderiamos deixar de abordar a importancia que os referidos autores dédo aos
conceitos que estdo por trds da percepcdo de si mesmo que, como dissemos séo:
autoconceito, autoeficacia, autoestima e locus interno de controle. (DAWIS, 1996;

LUBINSKI E BENBOW, 2000)
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» Autoconceito: é atrelado tanto as competéncias que cada individuo valoriza
gquanto as situacdes que causam preocupacao pessoal (necessidades
pessoais). Pessoas, coisas ou comportamentos que sejam indiferentes ao
individuo ndo sao relevantes para o autoconceito.

» Autoeficacia: acreditar e conhecer quais sdo suas proprias habilidades e como
elas podem ser eficazes para atender as necessidades.

» Locus interno de controle: desenvolve-se & medida que os individuos se
percebem como eficazes. Atua como uma espécie de reforco aos eventos em
os individuos se percebem como instrumentalmente eficazes para alcancar
seus objetivos.

> Autoestima: E atingida quando por meio de avaliagdo pessoal, o individuo
percebe como 0s aspectos anteriores se interconectam podendo gerar

satisfacdo ou insatisfacdo consigo mesmo.

Tendo apresentado a visao e os conceitos de Lubinski e Benbow (2000),
pudemos compreender, na visdo desses autores, como os individuos estabelecem
uma visdo de si mesmo, ou seja, sua propria identidade.

Nés, de forma contraria, compreendemos a identidade de forma holistica.
Alicergcados em Erikson (1976), entendemos a construcdo da identidade como um
processo que inclui uma gama de forcas como o histérico familiar, suas crencas
religiosas e ideoldgicas e até mesmo a sua participacdo (ou ndo na comunidade).

Reconhecemos, porém, que na analise de Erikson (1976), que era psicanalista,
o desenvolvimento da identidade € realizado em etapas e, muitas vezes, de forma
confusa, pontos cruciais pelos quais discordamos e que, por isso, hao adentraremos
nas demais definicbes elaboradas por ele e pelos tedricos psicanalistas que o
sucederam. Contudo, ndo poderiamos deixar de cita-lo neste capitulo por termos
compreendido que seus trabalhos foram essenciais para voltar os holofotes da ciéncia
para estudar a identidade que até entdo, ndo era discutida com tal énfase.

Talvez, o leitor esteja se perguntando: Por que devemos entender aspectos da
identidade humana para compreender o que seria um trabalho realizado com
Exceléncia?

Para avancarmos nesse entendimento, gostariamos apresentar a definicdo de

Gardner et al. 2004 que de forma holistica, compreenderam a identidade como sendo:
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as convicc¢des profundas da pessoa sobre quem ela é e o que importa mais
para a sua existéncia como profissional, cidadao, e ser humano. Um elemento
central da identidade moral é — as pessoas precisam determinar para si quais
linhas elas ndo vao cruzar e por que ndo vao cruza-las. Mas o senso de
identidade também inclui tracos de personalidade, motivagdo, forcas e
fraquezas intelectuais, e gostos e desagrados pessoas. (GARDNER et al.
2004, p. 26)

Digamos que esse seria 0 contexto ideal, o que os autores chamam de “senso
integrado de identidade” (GARDNER et al. 2004, p. 27). Por certo que é impossivel
que todos os individuos consigam viver sem haja em nenhum instante, fragmentacao
de identidade. Para esses autores, até esses momentos de incerteza podem ser
necessarios ja que “uma vida rica, inclui uma constante conversa interior sobre quem
nds somos, 0 que queremos realizar, 0s aspectos em gue tivemos sucesso e em que
estamos deixando a desejar.” (GARDNER et al. 2004, p. 27).

Também é certo que, ao falarmos especificamente de atividades laborais, é
fato que nunca as realizamos apenas por “prazer” ou “por conta propria”. Nem mesmo
um artista ou compositor, por exemplo, escreve suas musicas sem considerar que
deverd vendé-las para conseguir fazer daquela arte seu sustento. A esse fato,
Csikszentmihaly (1999) chamou de “recompensas extrinsecas”.

No entanto, assim como existem as recompensas extrinsecas, externas ao
individuo, Csikszentmihaly (1999) também considerou as que sao intrinsecas, ou seja,
as que sao internas e vividas pelo individuo de forma singular ou, como chamou o
autor, de experiéncia autotélica®s.

Csikszentmihaly (1999), ao falar dessas experiéncias Unicas, agradaveis e que
se tornam envolventes (autotélicas) ou, de forma conceitual na Psicologia,
empregando o termo que ficou mundialmente conhecido: experiéncias Flow. Se
fossemos traduzir essa palavra para a lingua portuguesa, teriamos a palavra “fluxo”
como mais apropriada. No entanto, para que nédo haja descontextualizagdo do termo
em relacdo a nossa lingua e ao que ele representa na Psicologia, optaremos por

defini-lo e utiliza-lo em sua lingua oficial, a lingua inglesa.

13 De acordo com o dicionario Aulete (2020), autotélico “designa aquilo que tem sentido apenas para
si mesmo, que nao precisa ter um resultado, uma finalidade além dele préprio. [Como a estética da
arte pela arte, que contesta qualquer referéncia ao mundo exterior.]”
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Mais precisamente, Csikszentmihaly (1999, p. 821, traducdo nossa.) define
Flow como uma “experiéncia, ou o0 estado de envolvimento total em uma atividade que
requer concentracao total.” Por outras palavras, para ser considerada uma experiéncia
de Flow, o envolvimento na atividade deve ser intenso de forma que “a pessoa
literalmente se perda na satisfacdo de sua atividade”. (PURDY e DUPEY, 2005, p. 95,
traducao nossa.)

Assim também, na perspectiva de Csikszentmihaly (1999), no campo da
Psicologia Positiva, a felicidade € apresentada como parte das experiéncias de Flow.
Para o autor, que ao longo de 30 anos realizou pesquisas a respeito desta tematica,
seus estudos sugerem que a felicidade esta diretamente ligada a capacidade que uma
pessoa possui de extrair experiéncias de Flow em tudo que ela vier a realizar.

Ao longo desses 30 anos de pesquisa, Csikszentmihaly (1999) coletou diversos
depoimentos para compreender como se dariam as experiéncias de Flow. Um deles,
proferido por um compositor, por representar o sentimento de um dos respondentes,
pode contribuir com o nosso entendimento a respeito desse conceito. Por isso, 0

reproduziremos a seguir:

vocé estd em um estado de éxtase a tal ponto que sente como se quase nao
existisse. Eu experimentei isto por diversas vezes. Minha mao parece
desprovida de mim mesmo e ndo tenho nada para fazer com o que esta
acontecendo. Eu apenas me sento |4 assistindo em um estado de admiracao
e contemplagdo. E a musica flui sozinha. (Csikszentmihalyi, 1999, p. 825,
traducdo nossa.)

Para grande parte das pessoas, as carreiras ligadas a arte, por propiciarem
esses momentos contemplativos e até mesmo de admiragéo, talvez nem pudessem
ser classificadas como um trabalho. Muitos, inclusive, imaginam ser a masica ou a
arte apenas um ‘hobby” das pessoas que as praticam. De certa forma, por
desconhecimento ou até por ndo se enxergar como parte daguela experiéncia vivida
pelo outro, deixamos de observar que por tras da Exceléncia, que como dissemos,
muitas vezes acaba sendo visivel apenas quando se pode quantificar determinada
tarefa (lembremos do exemplo que demos anteriormente quando falamos do
reconhecimento do atleta que ganha uma competicdo e do esquecimento do técnico
que preparou o atleta), esta um trabalho que faz tanto sentido para o individuo que
sequer pode ser compreendido como um trabalho na acepc¢éao que cotidianamente é

empregada a respeito da atividade laboral.
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Consoante a isso, Csikszentmihaly (1999) elencou trés caracteristicas que
demonstram como as pessoas se sentem quando estdo totalmente envolvidas em
uma atividade que seja significativa, agradavel e que tenha sentido, as experiéncias
de Flow:

1. Sensacédo de estar em um estado extatico ou, em outras palavras, em éxtase
que de alguma forma, faz com que o individuo se sinta fora do que se considera
como uma rotina “macante”;

2. Envolvimento pleno na atividade que estéa realizando de forma que nada além
daquela atividade consegue tirar o foco do individuo. Csikszentmihaly (1999),
observando profissionais enxadristas, constatou ainda que em alguns casos,
os individuos conseguem envolver-se de forma tdo intensa que, durante a
realizacdo das atividades, sdo capazes de “excluir todas as informacdes sobre
seus estados corporais de consciéncia” (CSIKSZENTMIHALY, 1999, p. 825,
traducao nossa.)

3. Espontaneidade que, por sua vez, néo significa auséncia de habilidade. Muito
pelo contrario. Os individuos que demonstram esta caracteristica possuem
habilidades que de tao praticadas e vividas, se tornaram “automaticas” ou, em

outras palavras, parte dele.

Embora tenhamos refletido sobre exemplos de musicos, artistas e atletas que
foram mencionados nesses estudos, para Csikszentmihaly (1999), as experiéncias de
Flow ndo se limitam a esses profissionais. Por isso, avancando um pouco mais,
apresentaremos trés “condigdes universais” que foram identificadas nos profissionais
nos quais foram identificadas experiéncias de Flow durante a realizacdo de seus

trabalhos:

1. Conhecimento pleno do que deve ser feito, inclusive com estabelecimento

de objetivos para cada etapa que sera realizada,;

2. Terinformagdes ou feedback “imediato” sobre o seu desempenho ou ter um
padrao internalizado que torne possivel saber se as acdes realizadas

atendem ao que foi pré-estabelecido.
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3. Percepcéo de que suas habilidades sdo coerentes com os desafios que
serdo enfrentados. Nesse sentido, Csikszentmihaly propde que haja um
equilibrio: os desafios ndo podem ser maiores que as habilidades (o que
pode causar patologias) e nem o individuo pode sentir que possui mais
habilidades do que é necessario para superar os desafios (causas possiveis

de individuos entediados).

Neste ponto, tendo refletido sobre 0s aspectos essenciais para que possamos
falar em Exceléncia no trabalho, poderiamos tentar compreender. quais sao as
tensdes que afastam os professores dos caminhos da Exceléncia no trabalho
docente?

Indiscutivelmente, no ano de 2020, a pandemia de COVID-19 provocou além
de percalcos a saude dos individuos, tensdes e mudancas em quase todas as
profissbes. Com a carreira docente ndo foi diferente. Neste contexto, buscando
compreender essas mudancas especificamente entre os professores, o Instituto
Peninsula (2020) entrevistou 7.734 mil professores entre os dias 13 e 14 de maio de
2020, cerca de um més e meio depois do inicio da quarentena que fora decretada no
Brasil que culminou com fechamento das escolas e universidades e a implantacéo de
aulas virtuais e remotas.

De acordo com esse Instituto, 83% dos professores se sentiam
despreparados para atuar na modalidade virtual. E mais: 75% dos professores
alegaram necessitar de um suporte emocional além de suporte técnico para lidar
com a nova exigéncia tecnolégica.

Embora sejam dados preliminares, essa pesquisa nos auxilia a compreender
algo que talvez ainda néo esteja sendo objeto de preocupacao tanto dos professores
quanto de instituicdes de ensino. Estariam os professores vivendo a Exceléncia antes
da pandemia? Se constatamos serem os “4 C’s” as habilidades socioemocionais do
século XXI (P21, 2009) tdo necessarias para os profissionais deste seéculo,
poderiamos dizer que este momento critico de mudanca exigiu habilidades como a de
resolucdo de problemas e a criatividade? Estariam os professores vivenciando
experiéncias de Flow?

Se considerarmos que a mudanca no formato das aulas como um desafio e a

forma encontrada pelos professores para reagir a esse momento pandémico como as
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habilidades que seriam necessarias para se realizar um Bom trabalho, alicercados em
Csikszentmihaly (2004) constataremos que, especialmente dentre os professores que
se sentiam despreparados para enfrentar os novos desafios, dificiimente relatariam
experiéncias de Flow e, consequentemente, de Exceléncia no trabalho.

Embora tenhamos escolhido um fato atual para contextualizar a dificuldade dos
professores em direcionar suas carreiras em direcdo as experiéncias de Flow e,
consequentemente, a Exceléncia no trabalho, para Bronk (2010), além dos
professores, muitos outros profissionais acabam sofrendo pelo que ela chamou de
“‘desalinhamento” em relagdo aos objetivos profissionais e o0s objetivos
organizacionais.

Com o propésito de entender a influéncia dessas situacfes de desalinhamento
e consequentemente, o afastamento deles em direcdo a um Bom trabalho, Bronk
(2010) buscou investigar em escolas norte americanas, quais seriam as situacdes ou
cenarios que estariam afastando os professores dos objetivos profissionais da carreira
docente.

Em sua analise, Kendall Bronk constatou que de forma consensual, 0s
professores participantes acreditavam e afirmavam ter se tornado educadores para
“promover o bem-estar e o0 sucesso de todos os seus alunos”. (BRONK, 2010, p. 220).
Contudo, a grande contradicdo encontrada pela pesquisadora foi a insatisfacéo
desses profissionais no que diz respeito as decisées que haviam sido tomadas pelos
administradores da escola como, por exemplo, a de interromper programas em que
os professores realizavam atendimento individualizado aos alunos com dificuldades e
também a de suspender as atividades que engajavam os alunos em trabalhos
comunitarios. Os administradores, por sua vez, acreditavam que diminuindo as
responsabilidades dos professores com a interrup¢cdo desses programas, estariam
lhes fazendo um favor.

Para lidar com esse problema, Bronk (2010) e sua equipe optaram por atuar
em duas frentes:

1. Leva-los a refletir sobre o quéo alinhados estariam seus Projetos de Vida com o0s
objetivos da carreira docente. Para a pesquisadora, ainda que os professores ja
tivessem refletido sobre suas carreiras quando optaram por trabalhar na Educacéo,
com o passar dos anos na carreira, eles acabaram se concentrando mais nos
aspectos ligados ao conhecimento teorico da profissdo deixando de lado as reflexdes

em torno de seus objetivos pessoais;
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2. Demonstrar os beneficios do trabalho colaborativo entre os professores,
valorizando as experiéncias do trabalho colaborativo ja que, embora trabalhassem
juntos, ndo havia ocasides programadas em que eles fossem incentivados a
trabalharem juntos.

Tendo conhecido a pesquisa de Bronk (2010) e os fatores que ela considerou
como importantes para levar os participantes de sua pesquisa a realizar um Bom
trabalho como professores, ndo poderiamos deixar de assinalar que, ao conduzir 0s
professores a refletir seus objetivos pessoais em contraste com 0s objetivos de suas
profissdes e ter fomentado o trabalho colaborativo, Bronk (2010) também propiciou
cenarios em que os professores foram levados a resolver problemas (P21, 2009) e
tomar suas decisGes preocupando-se com o mundo além do self!4,

Por consequéncia, vivenciando esses cenarios complexos, para Damon
(2009), os individuos acabam por perceber o sentido da sua vida profissional ja que
acabam desenvolvendo “o desejo de fazer a diferengca no mundo, de contribuir para
assuntos maiores e além do self'>”. (DAMON et al. 2003, p. 121)

Essa também é a opinido de Rathman (2010) que, embora atuando em um
campo distinto de Bronk (2010), acabou por investigar individuos que se
consideravam “alinhados” com 0s objetivos organizacionais € com seus proprios
objetivos pessoais. Para Rathman (2010) além do autoconhecimento e da

autocompreenséo, o alinhamento pessoal € importante por ser:

[...] um precursor necessario para identificar o Projeto de Vida ¢ de alguém,
fazer um bom trabalho em todos os aspectos da vida, e para determinar o
gue sera uma vida boa com base em seus valores, crencas, necessidades,
desejos e talentos. Na idade adulta, o alinhamento pessoal pode acontecem
por meio da reflexdo sobre os desafios da vida, suas experiéncias.
(RATHMAN, 2010, p. 226-227, traducéo nossa.)

14 O termo Self ndo possui traducéo escrita para a lingua portuguesa por ser recorrente em estudos
da area da Psicologia. No livro “O que o jovem quer da vida: como pais e professores podem orientar
e motivar adolescentes” o termo beyond the self foi traduzido para a lingua portuguesa como “além
do eu” (DAMON, 2009, p. 53). No entanto, por este estudo estar inserido em uma perspectiva
educacional, mas também psicoldgica, optarmos por permanecer com o termo em inglés por ser um
vocébulo muito recorrente e importante em estudos tedricos da Psicologia.

16 A palavra em inglés purpose, usualmente é traduzida para a lingua portuguesa como proposito.
Optamos por utilizar a palavra Projeto de Vida por estarmos alinhados teoricamente as pesquisas de
Damon et al. (2003) bem como a tradugéo que foi dada a essa palavra na edi¢c&o brasileira do livro de
Damon (2009). Assim, compreendermos que guando falamos em Projeto, necessariamente estamos
considerando as inten¢Bes pessoais, desejos e principalmente a ideia de seja algo estavel e que
impacte a vida do individuo e dos outros ao seu redor.
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Analogamente, retomando o que Gardner disse quando apresentou o0 que
seriam os 3 “E’s”, poderiamos associar o que Damon et al. (2003) descreveu como
situagbes em que o individuo sente o desejo de fazer a diferenga no mundo ao seu
redor com o conceito de Engajamento no trabalho de Gardner et al. (2010), ja que por
sua vez, ele compreende ser um trabalho realizado com engajamento algo que “[...]
faz-nos sentir bem e corretos, é pessoalmente engajado, produzindo boas
experiéncias subjetivas.” (GARDNER, 2010, p. 10, tradugdo nossa.)

Nessa esteira, Berg et al. (2003) acredita que o que constituiu um Bom trabalho
em uma profissdo depende “do impacto que o trabalho tera sobre aqueles a quem a
profissao se responsabiliza e de como pretende contribuir para um bem maior”. (BERG
et al., 2003, p. 42, tradug&o nossa.)

Berg et al. (2003) constatou ainda que a grande dificuldade para se observar o
Engajamento pessoal no trabalho, falando especificamente de ambitos educacionais,
€ a de se estabelecer conexdes entre 0 que a instituicdo de ensino espera e 0 que 0S
professores, administradores e até os alunos esperam. Nesse sentido, para o autor, o
grande desafio das instituicdes escolares é fazer com que o trabalho realizado por
esses profissionais seja “vivenciado como significativo e agradavel por aqueles que o
fazem”. (BERG et al. 2003, p. 47)

Assim, se tivéssemos que definir em apenas uma citacdo o significado de
Engajamento na atividade laboral, diriamos que:

Quando, além disso, a atividade serve a fins que a pessoa abraca de todo o
coracao, ela se torna profundamente engajada. Isso vale para o engajamento
com a musica, uma pec¢a dramética, a leitura (ou escrita) de um bom romance.
E o mesmo se aplica ao trabalho no ensino superior: torna-se envolvente
guando o trabalho tem uma meta que o trabalhador considera clara e valida,

guando as tarefas sdo bem definidas e factiveis, quando o trabalhador sabe
gue seu esforco faz a diferenga. (BERG et al. 2003, p. 47, traduc¢do nossa.)

Dito de outro modo, para Gardner et al. (2004), “Good workers” ou Bons
trabalhadores podem ser reconhecidos por serem pessoas totalmente engajadas no
que fazem além de também serem “portadores” dos outros dois E’s: prezarem pela
Etica e também pela Exceléncia nos termos que apresentamos nos paragrafos

anteriores. De forma resumida, Gardner et al. (2004) acreditam que o Engajamento

seria 0 “E” responsavel por dar corpo as atitudes de um individuo Etico e Excelente

em suas atividades.
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Salientamos ainda que, para Gardner et al. (2004), além de sua proépria
identidade (que ja discutimos anteriormente), os trabalhadores Engajados (em
qualquer profisséo) costumam refletir sobre sua Missdo e sobre os Padrdes que cada
profissdo prescreve. As reflexdes sobre a Misséo estéo ligadas ao comprometimento
gue cada profissional tem em relacdo as necessidades basicas da nossa sociedade e
gue como profissional, esteja comprometido em realizar. No ambito educacional, por
exemplo, “[...] os professores passam adiante os conhecimentos mais importantes do
passado e preparam os alunos para o futuro.” (GARDNER et al. 2004, p. 26)

Refletir sobre os Padrées que cada profissdo possui envolve a capacidade dos
profissionais em responder a seguinte pergunta proposta por Gardner et al. (2004, p.
26): “Quais profissionais da minha area trabalham melhor e por qué?” Para os autores,
ao responder essa pergunta, os profissionais conseguirdo compreender os padroes
gue foram integrados a profissdo e que devem ser aceitos por qualquer profissional.
Como exemplo de reflexdo sobre Padrbes os autores citaram padrées que podem ser
comparaveis para profissionais de carreiras distintas. No exemplo, um advogado e um

professor.

[...] espera-se que os advogados sejam pessoalmente éticos, oferecam a
melhor defesa possivel para seus clientes, ndo escondam informacdes do
tribunal, ndo usem testemunhos falsos e mantenham as confidéncias em
sigilo. Espera-se que os professores sejam exemplos morais, sejam bem-
informados, tratem criangas e jovens com justica e evitem relacionamentos
pessoais com seus alunos. (GARDNER et. al. 2004, p. 26)

Para Rathman (2010), falando especificamente da carreira docente
(professores), s sera possivel repensar a Missdo, os Padrfes e a ldentidade tanto
das instituicbes de ensino quanto dos professores se “deixarmos de pensar que o
papel das escolas é apenas proporcionar uma formacdo académica” (RATHMAN,
2010, p. 234, traducao nossa.)

Essa também é a visdo de Araujo (2005), que refletindo conceitos de cidadania,
constatou estarem as escolas presas ao modelo de formacéo de cidadédo da Grécia
antiga. Nesse sentido, Aradjo (2005), realizando uma critica assertiva ao que se
considera papel da escola no século XXI, chama-nos a atencao sobre a necessidade

de tornarmos, de fato, as escolas espacos de constru¢do da cidadania ja que,

como o conceito de cidadania atual é diferente daquele de 2 mil anos atras,
ocorre um problema que muitos ndo percebem: nosso curriculo, com tais
conteldos e disciplinas, exerce a funcdo apenas de instruir os alunos e as
alunas sobre os conhecimentos construidos historicamente pela
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humanidade, e ndo de formar eticamente o cidaddo e a cidada que vive nas
sociedades contemporaneas. Assim, o objetivo da formacao ética e moral das
futuras geracbes, apesar de estar presente nos textos das propostas
curriculares ou nos projetos politico-pedagégicos das escolas, historicamente
acabou sendo deslocado do espaco publico e delegado as familias e as
igrejas. (ARAUJO, 2005, p. 32)

Em um sentido muito amplo, concordamos com Araujo (2005) e Rathman
(2010) por acreditarmos que as instituicbes de ensino devam ser espacos de
construcdo e ndo apenas de transmissao de conhecimento ou de competéncias e
habilidades socioemocionais, como ja dissemos. Contudo, reconhecemos que nao
podemos dizer que ha unanimidade no diz respeito ao que se espera dos professores,
tanto no sentido de corpo de valores (inclusive éticos) quanto no que diz respeito as
habilidades que estes profissionais devam possuir quando estdo a servico das
instituicées escolares e, portanto, de nossos jovens.

Assumindo uma perspectiva complexa, ainda que os professores sejam
portadores dos 4 C’s, para Rathman (2010), necessariamente, devem ser capazes de
mediar, facilitar e auxiliar os seus alunos a realizarem uma analise concreta do mundo

ao seu redor:

Com base no que tenho observado nas escolas, os alunos precisam ser
mediados por adultos 7e ter suas discussdes facilitadas por adultos para que
consigam explorar atributos pessoais, dificuldades e objetivos de
planejamento de vida. Além disso, entender como desenvolver
relacionamentos, sejam eles pessoais, como um membro da comunidade, ou
como cidadao, requer uma consideracao de risco e equilibrio, bem como
definicdes provisérias de sucesso e fracasso. Essas discussfes podem
ajudar os jovens a decidir suas proprias medidas de exceléncia, incluindo
seus valores e ética consequentemente levando ao engajamento nas tarefas,
associando e criando campos que séo pessoalmente significativos e
gratificantes tanto para si mesmo quanto como contribuicdo para o mundo
maior. (RATHMAN, 2010, p. 235, traducdo nossa.)

As constatacodes feitas por Rathamn (2010) talvez fagam mais sentido para nés
se buscarmos compreender a importancia de um profissional, neste caso, o professor,

observando a necessidade de encorajarmos a realizacdo de suas atividades com

17 Embora a autora utilize as palavras “adult-led” e “adult-facilitated”, por ndo ser nossa intencao
relativizar a atividade docente, cumpre-nos esclarecer que, embora a traducéo que realizamos tenha
utilizado a palavra “adulto”, o contexto do artigo de Rathman (2010), deixa claro que o professor €,
por exceléncia, o profissional indicado para atuar nestas circunstancias junto aos jovens. Porém, por
estarem inseridos no mundo real, ndo séo os Unicos ja que os alunos também frequentam outros
espacgos de interagdo comunitaria. Nas palavras da autora, “A escola é o Unico equalizador

fator na vida de TODAS as criancas. E o Unico lugar onde cada crianga, ndo importa de que tipo de
familia ele ou ela vem, pode entrar em contato com uma variedade de adultos que podem orienta-las
para que possam fazer escolhas de vida positivas.” (RATHAMN, 2010, p. 237, tradugéo nossa)
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responsabilidade. Costumamos falar em responsabilidade para nos referirmos a
situacdes cotidianas. Ele € um homem responsavel porque paga suas contas em dia.
Ela € uma mulher responsavel por administrar a sua empresa. Contudo, dificilmente
conseguimos observar o emprego da palavra responsabilidade como, de fato, ela
deveria ser empregada.

Diante desse contexto, n6és assumimos o lado dos que acreditam que um
professor que tenha em sua consciéncia a responsabilidade nos moldes de Freire
(1996) propds em sua Pedagogia da Autonomia, de conduzir seus alunos a realidade
do mundo, que se sinta “chamado” para essa carreira, terd grandes chances de
conseguir realizar um Bom trabalho. (GARDNER et al. 2009)

Nesse sentido, para Davies (2010), o fato dos pesquisadores envolvidos no
projeto The GoodWork terem inserido o terceiro “E” de Engajamento, trouxe a tona a
importancia de se discutir a relacdo do trabalho e da responsabilidade. Realizando
uma critica a forma de se pensar o trabalho apenas como “uma ocupacgao”, Gardner

et al. (2009) afirmam que, quando pensamos dessa forma:

[...] a esfera da responsabilidade torna-se necessariamente mais restrita.
Somos responséveis por executar o que foi, por escrito, definido como sendo
nossa funcdo - e nada mais. Somos pagos pelo que fizemos, contanto que o
facamos. E quando surge uma oportunidade melhor, ou quando nossa
organizagdo decide que nossos préstimos ndo sdo mais necessarios,
seguimos adiante. (GARDNER et al. 2009, p. 17)

Na visdo de Gardner et al. (2009), um conceito-chave para que consigamos
entender a necessidade da interseccéo das esferas do trabalho e da responsabilidade
€ da “vocacgao ou chamamento”. (GARDNER et al. 2009, p. 16)

Partindo das concepcdes religiosas de vocacdo ou chamamento, Gardner et al.
(2009) explicam que seja no protestantismo ou calvinismo, os individuos aprendem
de forma intuitiva que realizam determinado trabalho apenas por terem sido
“‘chamadas por Deus” para aquelas atividades. A partir dessa concepcao, espera-se
gue o trabalho seja realizado com responsabilidade e que esses individuos prosperem
no sentido monetario da palavra.

Contudo, alicer¢cados nos principios de Kant (2004, p. 10), que no nucleo de
sua reflexdo filosdfica afirma que “devo portar-me sempre de modo que eu possa
também querer que minha maxima se torne em lei universal”’, Gardner et al. (2009)

compreendem a responsabilidade por uma otica mais construtiva. O individuo n&o
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deve ser classificado como responsavel apenas por desejar prosperar
financeiramente em sua carreira como afirmam as visdes religiosas. Muito pelo

contréario:

precisamos agir com relagéo aos outros do modo que gostariamos que todos
os demais se comportassem, e deveriamos evitar aquelas agfes — por mais
tentadoras que sejam — que ndo possam ser enquadradas em tal
universalizacdo. (GARDNER et al. 2009, p. 16)

Desse modo, tendo apresentado a ampla discussao em torno dos trés “E’s”,
gostariamos de apresentar um modelo grafico de conceituacdo dos principais
elementos de Bom trabalho que foi elaborado por Gardner et al. (2009) e que serve
como base para andlise das pesquisas por pelos pesquisadores credenciados a este

projeto.
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3.2.1. Os elementos de um Bom trabalho

FIGURA 7: Uma versdao gréafica dos principais elementos do Bom trabalho.

1. Padrdes sociais

Valores
Crencas religiosas
Autoimagem

2. Controles culturais
Exigéncias do trabalho
(claras—vagas)
Tradicdes
(presentes —ausentes)
Cadigos profissionais
(coercitivos - proforma)

Bom Trabalho

3. Controles sociais
Reciprocidade, Confianca
(direta-intermediaria)
Necessidades da comunidade
(pessoais-impessoais)
Conselhos éticos
(potentes-fracos)

4. Controle de resultados
Beneficios externos
(baixos-altos)

Poder
(restrito - amplo)

Prestigio
(baixo— alto)

Fonte: Gardner et al. (2009)

Neste modelo, os quatro elementos distintos definem a realizacdo ou nao de
um Bom trabalho. A seguir, abordaremos de forma resumida cada um deles.

1. Padr@es sociais: aqui encontra-se o profissional em seu individual. Suas
motivacbes, temperamento, carater que, de forma combinada,
determinardo se ele ir4 realizar um trabalho ético, excelente e engajado de
forma responsavel ou se irA se valer de seus padrdes pessoais para
“‘comprometer o resultado do trabalho e realizar um trabalho irresponsavel”
(GARDNER et. al. 2009, p. 20)

2. Controles culturais: refere-se ao ambito que se realiza a atividade de
trabalho. De forma geral, todas as profissbes possuem um conjunto de
crengas, valores e expectativas que se desenvolveram ao longo de sua
existéncia. “Elas sdo conhecidas dos profissionais e carregam consigo
determinada for¢a.” (GARDNER et al. 2009, p. 20)



130

3. Controles sociais: sdo as forcas do campo. Podemos dizer que séo
estruturas de conhecimentos e valores que séo centrais para cada profissao
ou, numa perspectiva sociolégica, os individuos, instituicdes, 6Orgaos
colegiados e conselhos de classe que realizam a tomada de decisdes. Na
definicdo dos autores, sdo “os individuos que propiciam ou negam
oportunidades e prémios e os avaliadores que ajuizam o mérito do trabalho
a curto prazo ou longa disténcia.” (GARDNER et al. 2009, p. 20)

4. Controle de resultados: Seria um sistema de recompensas presente no
entorno da sociedade. Neste elemento, os individuos, cada ambito de
atividade e os campos de atuacdo aparecem integrados ja que vivemos uma
sociedade globalizada e que, indiretamente, acaba admitindo diversas

formas de “sanc¢des e recompensas.” (GARDNER et al. 2009, p. 20)

Para os autores, a medida que exista um bom alinhamento entre esses quatro
elementos, maior é a probabilidade de que exista um Bom trabalho ja que o individuo
estara caminhara na mesma direcédo ao perceber um alinhamento entre seus valores
pessoais, 0s valores e crencas do ambito profissional e consequentemente, nédo se
sentird distante das forcas do campo.

Assim sendo, no modelo a seguir, buscamos construir de forma grafica, os
elementos necessarios para que possamos falar em Bom trabalho na atividade

docente.
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3.2.2 - Os elementos necessarios a um Bom professor

FIGURA 8: Verséao grafica dos principais elementos esperados em um Bom
professor.

1. Cultura e sociedade

Etica
Pensamento critico
Valores
Crencas pessoais
Autoimagem

2. Fatores pessoais 3. Fatores do campo
Exceléncia Engajamento
R rabalho em grupo (colaboracdo)
Criatividade
Projetode vida alinhadoa  —> Bom professor Conhecer as necessidades
carreira docente dos alunos (publico alvo)
*  Saber adaptar métodos e técnicas Alinhamento: objetivos
pedagogicas adequadas ao meio pessoais — objetivos
Vivenciar experiéncias de Flow institucionais
Hesnonsabiidade 4. Didlogo com a sociedade

* Resolucdo de problemas
Comunicacdo
Lidar com as expectativas da
sociedade em relagdo ao seu
trabalho
Cumprimento de normas, leis e
diretrizes educacionais

Atualizacdo continua

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nesse modelo, buscamos contextualizar os trés “E’s” de Gardner (2010) que
considera como essenciais a todos os profissionais que desejam realizar um Bom
trabalho - Etica, Exceléncia e Engajamento. Também foram inseridos os “4C’s” da P21
(2009), as habilidades socioemocionais de aprendizagem e inovagédo consideradas
essenciais aos individuos do século XXI - Criatividade e Resolu¢do de Problemas,
Pensamento Critico, Trabalho em grupo (colaboracédo) e Comunica¢édo. Além disso,
inserirmos os demais elementos alicercados no constructo tedrico que elaboramos
com base em Csikszentmihalyi (1988, 1999, 2004) , Dawis (1996), Freire (1996),
Alencar e Mitjans Martinez (1999), Seligman e Csikszentmihaly (2000) , Berg et al.
(2003), Araujo (2005), Gardner et al. (2004, 2009), Tenreiro-Vieira (2004), Gardner e
Shulman (2005), Araujo, Puig e Arantes (2007), Damon (2009), Bronk (2010),
Rathman (2010), Moran (2010) e Nakamura (2010), Freire e Silva (2014) e Neto
(2014).
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1. Cultura e sociedade: partindo da concepcdo aristotélica de ética,
compreendemos que sO podemos observar a ética se o individuo estiver em
dialogo com a sociedade e suas diversas formas de cultura. Nesse sentido,
também estariam em cena seus valores, suas crengas pessoais e a sua
identidade, que optamos por chama-la de autoimagem em consonancia
com Gardner et al. (2009). Suas acles seriam realizadas por meio de
andlise do cenario e, portanto, com o emprego do pensamento critico
(TENREIRO-VIEIRA, 2004; P21, 2009), que para Rathman (2010), € uma
habilidade muito necessaria especialmente por estarem os professores em
constante dialogo com os membros da sociedade. (DAWIS, 1996; ARAUJO,
PUIG e ARANTES, 2007; ARISTOTELES, 2009; GARDNER et al. 2009)

2. Fatores pessoais: Tendo a Exceléncia como objetivo, consideramos que a
criatividade, no formato discutido por Csikszentmihalyi (1988) (em que a
criatividade vislumbrada por meio da interacdo individuo, dominio e campo)
como habilidade necesséria para que os professores possam interagir com
0 meio. Através do processo criativo, inspirados em Alencar e Mitjans
Martinez (1999) e Berg et al. (2003), podemos dizer que o professor
conseguira se adaptar as técnicas e métodos pedagdgicos adequados a
cada contexto (meio) em que ele possa atuar (como por exemplo, utilizar
meios tecnoldgicos, empregar metodologias distintas de acordo com a
necessidade de cada aluno ou sala) de forma que o didlogo com a
sociedade (campo) seja um elemento central na relagdo do profissional do
professor. Também consideramos a necessidade de se ter um Projeto de
Vida alinhado a carreira docente ja que para Bronk (2010) esse fator pode
ser considerado um divisor de aguas entre os professores que agiam com
responsabilidade e os que ndo agiam. Por fim, acreditamos que as
experiéncias de Flow amplamente discutidas por Csikszentmihalyi (1988,
1999, 2004), podem contribuir com a satisfagéo pessoal do individuo bem
como podem sinalizar que 0s outros elementos necessarios para a
construgdo dos fatores pessoais estdo presentes (ou ndo). Por ultimo,
porém ndo menos importante, alicercados em Freire (1996) e em Gardner
et al. (2009), consideramos a responsabilidade como um principio que pode

contribuir de forma positiva com o relacionamento do professor com sua
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prépria historia, seus valores de forma que possa ser proativo e ndo esperar
para agir apenas quando houver alguma determinacéao.

3. Fatores do campo: Em nosso modelo, o Engajamento proposto por
Gardner et al. (2009) seria o elemento essencial. Professores Engajados
conseguem trabalhar em grupo de forma colaborativa (NETO, 2014),
habilidade que foi constatada como necessaria por Bronk (2010) ja que em
sua pesquisa, Bronk constatou que, fomentando préticas de trabalhando em
grupo e levando-os a refletir acerca de seus Projetos de vida, os professores
envolvidos em sua pesquisa conseguiram perceber a necessidade de se
alinhar os seus objetivos pessoais com 0s objetivos organizacionais.

4. Didlogo com a sociedade: Assim como Gardner et al. (2004, 2010),
acreditamos que todas as profissdes devem estar em dialogo continuo com
a sociedade. Na area da saude, do médico ao enfermeiro devem saber lidar
com as expectativas de seus pacientes e dos que estdo sob seus cuidados
em relacdo aos trabalhos que desenvolvem. Na area Educacdo ndo deve
ser diferente. Do diretor de escola ao professor, inspirados em Rathman
(2010) Freire e Silva (2014), acreditamos ser necessario que saibam lidar
com as expectativas da comunidade, especialmente de seus alunos
(publico-alvo). Para que isso ocorra, o dialogo dos professores com a
sociedade deve ser permeado pelo conhecimento e cumprimento das
normas, leis e diretrizes educacionais vigentes e também por sua
atualizacao continua (cursos de extensao, especializaces na area), enfim,
toda contribuicdo formativa que possa afastar a forma de se enxergar o

trabalho docente apenas como uma “ocupacao”. (GARDNER et al. 2009)

Ao elaborar esse modelo, imaginamos que, se nos ativéssemos apenas as
habilidades, deixariamos de considerar o0s principios necessarios. Se
considerassemos apenas 0s principios, estariamos na contramao conceitual da
relevancia que os principios da Etica, da Exceléncia e do Engajamento propde. Dessa
forma, ao considerarmos as habilidades associadas com esses principios, acabamos
por elaborar um modelo que também poderia ser chamado de modelo de
competéncias esperadas de um Bom professor, jA que enviesados pela discusséo
tedrica que realizamos no topico 2.1, consideramos ser competente o individuo que

conseguisse articular além das habilidades, conhecimentos, atitudes e valores de
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forma a integra-los visando atender as necessidades diversas dos diferentes
contextos. (PERRENOUD, 2000; ZARIFIAN, 2000; ALLESSANDRINI, 2002; LE
BOTERF, 2003; MACHADO, 2004, UNESCO, 2016)

Enfim, para encerrar este capitulo, gostariamos de retomar uma pergunta que
fizemos nos paragrafos iniciais: Seriam os profissionais que consideramos ndo serem
capazes de realizar um Bom trabalho hoje a juventude que, no passado, cresceu sem
gue pudessem refletir amplamente sobre essas questbes?

Reformulando essa pergunta e buscando considerar apenas o0s profissionais
de carreira docente - os professores, teriamos a seguinte sentenca: Seriam 0s
professores que consideramos ndo serem capazes de realizar um Bom trabalho hoje
a juventude que, no passado, cresceu sem que pudessem refletir amplamente sobre
essas questdes?

Talvez, para que pudéssemos responder a essa pergunta de uma forma mais
concreta, tivéssemos que refletir amplamente, seja acerca dos fatores pessoais
(Projetos de vida, desejos, sonhos) seja sobre os fatores da sociedade (os curriculos
de formacéo docente das Universidades e quais competéncias e habilidades eles
desenvolvem durante o tempo de graduacédo). Contudo, acreditamos que apenas o
fato de conseguirmos identificar em um professor que considerarmos nao realizar um
Bom trabalho a auséncia dos elementos inseridos no item “cultura e sociedade” (ética
e valores, por exemplo) ou o0 desprezo aos elementos inseridos no item “didlogo com
a sociedade”, ja pode nos fornecer uma prévia de quao complexa seria a resposta

para essa pergunta.



135

CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar 0 meu percurso nessa pesquisa, tinha como horizonte um caminho
desconhecido. Minhas inquietacdes iniciais foram essenciais para que eu pudesse
debrucar-me sobre as diversas fontes e referenciais tedricos com os quais o leitor
também pbde estabelecer uma aproximacdo. Como disse na introducdo dessa
dissertacao, ja era esperado encontrar dificuldades, especialmente por ter constatado
ainda nos levantamentos bibliogréaficos iniciais (LAKATOS; MARCONI, 2003), que nao
havia consenso no que diz respeito a construcdo dos conceitos do que viriam a ser as
competéncias e as habilidades, situacdo que se tornou um pouco mais complexa ao
acrescentarmos a nomenclatura “socioemocionais”. Contudo, reconhecendo a
necessidade de desvelarmos esses conceitos para que entdo pudéssemos refletir
acerca das competéncias e habilidades que seriam necessarias ao professor do

século XXI, estabeleci a seguinte pergunta (problema) de pesquisa:

Quais sdo as competéncias e habilidades necesséarias ao Bom Professor do

século XXI para que possa realizar um Bom trabalho?

E bem verdade que fui ousado ao elaborar essa pergunta de pesquisa. Ao
seguir a perspectiva de Machado (2004), que assinalou ser necessario reportar-se a
um contexto para que se possa falar em competéncias ou em habilidades, optei por
escolher um sujeito — o professor — para que, a partir dos contextos profissionais
docentes, pudéssemos refletir teoricamente sobre competéncias, habilidades e,
conseguentemente, sobre o que viria a ser um Bom trabalho. (GARDNER et al. 2010)

A seqguir, a partir da formulag¢édo do problema, fundamentamos nossa pesquisa
bibliografica em duas frentes. A comecar pela discussdo em torno do que viram a ser
competéncias e habilidades, compreendemos as mudancas ocorridas no que diz
respeito aos conceitos e definicbes ao longo da segunda metade do século XX até os
dias atuais. Seguindo o Método histérico de procedimento (LAKATOS; MARCONI,
2003), enveredamos nossa pesquisa pelos percursos que haviam sido tracados por
Administradores, Economistas, Educadores e Psicologos, bem como por
organizagbes de relevancia internacional: WHITE (1959), GUILFORD (1959),
NEISSER, (1967), FAURE et al. (1972), PIERON (1973), MCCLELLAND (1973),
KAUTZ (1974), CRONBACH, (1975), MESSICK (1979), BURGOYNE (1988), DE
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LANDSHEERE (1988), CARR, (1993), SPENCER e SPENCER (1993), HYLAND
(1993), GREEN, (1996), HAGER e GONCZI, (1996), DELORS et al. (1996),
KIRSCHNER et al. (1997), ZARIFIAN, (2000), PERRENOUD, (2000), ARNOLD et al.,
(2001), ALLESSANDRINI (2002), MENEZES (2003), MACEDO (2003; 2008),
CANARIO (2003), MACHADO, (2002; 2004; 2006; 2016), LE BOTERF, (2003), LE
DEIST e WINTERTON (2005), DENYER, (2007), FIGEL (2007), HECKMAN, (2008),
KIRBY et al. (2010), TERRASECA, CARAMELO e MEDINA (2011), COULET, (2011),
SANTOS e PRIMI, (2014), ELFERT (2016), UNESCO, (2000; 2012; 2015; 2016;2017),
OECD, (2018), CHERNYSHENKO et al. (2018a; 2018b) e EL HAMMIOUI, (2019).

Dessa forma, a partir do que foi discutido, (FIGEL, 2007, COULET, 2011,
MACHADO, 2016, UNESCO, 2016, EL HAMMIOUI, 2019) defino competéncia como
algo que se desenvolve ao longo de nossas vidas e, portanto, exige uma combinagao
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que, por sua vez, devem ser
apropriados ao contexto, de forma a possibilitar ao individuo condi¢cdes para que
realize determinada tarefa em uma determinada situacao. Isso, porém, ndo significa
gue possamos falar em competéncia apenas nessa ou naquela circunstancia. Nesse
sentido, a concepcao de competéncia que apresento aqui deve envolver condicbes
para que o individuo competente extrapole ambitos e atue empregando seus
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores em multiplos contextos e nas diversas
condi¢Oes (de estresse, de competitividade, de adversidades ou de situagdes novas).
Quem é competente, ainda que nao possua habilidades iguais para realizar todas as
tarefas, ao menos redne um conjunto de valores e conhecimentos técnicos. Possuindo
atitude, conseguira desenvolver a habilidade necessaria para também se tornar
competente em outras tarefas, cargos ou fung¢des. Assumindo uma viséo
construtivista, acredito que qualquer individuo possa se tornar competente, desde que
tenha interesse e 0 suporte necessario.

Ainda revistando primeira frente dessa dissertacao, tendo apresentado o meu
conceito de competéncia a partir do que podemos chamar de enfoque
multidimensional e holistico, dediquei-me a desvelar conceitos e nomenclaturas para
a palavra habilidade. Nesse ponto, chamo a atencdo para um detalhe necessario ao
falarmos em competéncias e habilidades. Extrapolando a definicAo que Machado
(2002) deu para habilidades chamando-as de “microcompeténcias”, digo que as
habilidades, na verdade, sdo pequenas peg¢as de um grande “quebra-cabecgas”

chamado competéncia. Faco questdo de fazer essa analogia por entender que, da
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mesma forma que um quebra-cabecas nunca é montado seguindo a mesma ordem
(ainda que seja montado pela mesma pessoa pela segunda ou terceira vez), nem
todos desenvolvem ou desenvolverdo habilidades de forma Unica, linear ou por um
mesmo caminho.

Sustento essa definicdo apds ter notado que, por tras das diferentes
nomenclaturas que constatamos serem utilizadas ao nos referirmos as habilidades:
soft skills, habilidades socioemocionais, habilidades n&o cognitivas, habilidades para
a vida (Life skills), também estariam os interesses tanto na forma ou proposta de
desenvolvimento empregada quanto no resultado ou o que se espera do individuo
detentor dessa ou daquela habilidade.

A esse despeito, entendo que o marco ou divisor tedrico do século XX que
ampliou essa discusséo tenha sido a publicacédo do artigo de Messick (1979), que
passou a utilizar a nomenclatura habilidades nédo cognitivas (HECKMAN, 2008).
Embora reconheca a importancia desses estudos, acredito que o0 uso desse termo,
além de nédo ser correto, ja que quase todas as atividades humanas exigem cognicao,
(NEISSER, 1967, HARRISON, 2018), representou interesses de Economistas (que
até entdo nao participavam de pesquisas ligadas a Psicologia).

O préprio acrénimo 4 C’s estabelecido pela P21 (2009) possui particularidades
e representa interesses de grandes organizacdes. Embora tenha elegido a
criatividade, resolucdo de problemas, pensamento critico e trabalho em grupo
(colaboracao), que, juntamente com a comunicacdo, seriam 0 que chamei de
habilidades socioemocionais do século XXI, ndo posso deixar de mencionar que, a
meu ver, nao seriam as unicas. Acrescentando um “P” de Purpose ou Projeto de Vida
(DAMON, 2009), transformaria esse acrénimo em “4 C’s + P” por acreditar que, sem
uma intencdo, um Projeto ou algo que os faca irem além, os individuos acabam
desenvolvendo as habilidades “no vazio” ou apenas para atenderem interesses que
Ihes sé&o alheios.

Tendo feito essas ressalvas a respeito do que chamamos de primeira frente
dessa pesquisa, buscaremos retomar o que seria a segunda frente: Um Bom trabalho.
Neste contexto, partimos do pressuposto de que ndo poderiamos pensar no trabalho
apenas pela 6tica das relagdes de producdo (CSIKSZENTMIHALYI, 2010) e, portanto,
elegemos a Etica, a Exceléncia e o Engajamento como essenciais para que um
individuo possa realizar um Bom trabalho. (GARDNER et al. 2010)
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Como havia dito na introducdo dessa pesquisa, as concepcdes filosoficas ou
definicbes sociolégicas de trabalho, muitas vezes, ndo trazem um sentido positivo.
Logo, a partir do que foi discutido ao longo do tépico 3, posso dizer que, assim como
nas discussfes em torno das competéncias e das habilidades, ha interesses que
estao por tras das relacdes de trabalho. Trazendo esse campo especificamente para
a Educacdo, entendo que o discurso que vise cobrar ou exigir que os professores
pratiquem os principios do trés E’s ndo se sustenta. Alias, o préprio percurso tedérico
que foi tracado para apresentar essa perspectiva foi enfatico e unanime em definir que
a pratica desses principios deve nascer de vivéncia, dos exemplos e, principalmente,
partir de uma atividade que faca sentido ou que dé sentido a vida de quem a pratica.
Retomo aqui uma pontuacao relevante que fiz no paragrafo anterior quando sugeri a
nomenclatura 4 C’s + P: Um professor que n&o tenha um Projeto de Vida ligado a
docéncia, que nado veja sentido em suas ac¢des, dificilmente conseguira viver os trés
E’s. N&o ha Etica onde n&o ha principios. Ndo ha Exceléncia sem dedicacéo. Ndo ha
Engajamento sem que haja a jungéo da Etica, da Exceléncia, dos 4'Cs +P, de forma
que enxergo o Engajamento como resultado da pratica simultanea dos principios com
habilidades e tendo como horizonte um Projeto de Vida.

Diante disso, bem como das reflexdes ja realizadas ao longo dessa pesquisa,
estabeleco trés definicbes que nos servirdo como parametros para discutir 0S N0SS0S

objetivos e, consequentemente, responder a pergunta (problema) de pesquisa:

1. Um individuo competente possui, além de habilidades, conhecimentos tedricos,
valores e atitudes que o credenciam a participar e interferir nos maltiplos contextos,
nao se limitando apenas a esse ou aquele cenario. Nesse sentido, extrapolar ambitos

€ uma caracteristica indissociavel do conceito de competéncia.

2. As habilidades socioemocionais do século XXI sdo aquelas que exigem do
individuo ndo apenas conhecimento tedérico. De forma complexa, exigem a articulacéao
de aspectos cognitivos, valores e atitudes de forma a propiciar ao individuo condi¢des

de se posicionar diante de determinada situacéo, tarefa ou problema.

3. Um Bom trabalho NAO é aquele que, revestido apenas de intencdes
monetarias, “paga” um bom salario ou propicia “status” ao individuo. Na contraméao

dessas defini¢cdes, entendemos um Bom trabalho como aquele que, impregnado de
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sentido aquele que o realiza, resulta em atividades que sdo pautadas pela Etica,
desenvolvidas com Exceléncia e, por serem executadas com as habilidades
necessarias (4'C’s +P), com responsabilidade, e percebidas como algo além do self
(DAMON, 2003), geram Engajamento naqueles que o realizam.

A partir dessas definicdes, podemos discutir nossos objetivos especificos, que,

por sua vez, nos permitirdo responder a pergunta (problema) de pesquisa.

1° Objetivo: Mapear as perspectivas tedricas e apresentar os diferentes pontos de
vista envoltos nos referenciais elaborados por Administradores, Economistas,
Educadores e Psicélogos, bem como os que foram publicados por organizacdes de
representatividade internacional como a UNESCO e a OECD em que seja possivel
encontrar a visdo e a perspectiva dessas organizacdes para desenvolvimento de

competéncias e habilidades;

Para atingir esse objetivo, empreendemos um longo percurso em busca das
definicbes elaboradas pelos tedricos que tiveram trabalhos publicados sobre a
tematica “competéncia e habilidades”.

Dessa forma, identifico quatro perspectivas tedricas que seriam 0 pressuposto

dos diversos autores presentes neste referencial tedrico:

Psicologia Diferencial
Behaviorismo ou Psicologia comportamental

Psicologia da Personalidade

w0 N PE

Visdo multidimensional e holistica

As pesquisas desenvolvidas por economistas e administradores como
Heckman (2008), Santos e Primi (2014), Heckman e Kautz (2012) e pela OECD (2008)
estariam alicercadas em modelos tedricos credenciados a Psicologia da
Personalidade e ao behaviorismo, compreendendo, portanto, as competéncias e
habilidades como fatores comportamentais que, juntamente com os atributos de
personalidade, seriam necessarios aos individuos em ambientes de trabalho ou de

negocios corporativos.
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Ja nas pesquisas desenvolvidas por psicélogos, pudemos encontrar
pressupostos da Psicologia da Personalidade (ALLPORT, 1934, WHITE, 1959,
MCCLELLAND, 1973) e da Psicologia Diferencial (GUILFORD, 1959, PIERON, 1973,
MESSICK, 1979). Dessa forma, para esses autores, de uma forma geral, as
competéncias e habilidades, além de serem fruto da combinacdo de atributos de
personalidade como o BIG FIVE, também deveriam ser passiveis de serem “medidas”
ou “testadas”.

Nas pesquisas desenvolvidas por educadores, destacamos a Vvisdo
multidimensional e holistica de competéncia. Teoricos como Menezes (2003), Coulet
e Zarifian (2000) e Machado (2016) ndo desprezaram 0s aspectos cognitivos
envolvidos no ato do individuo manifestar suas competéncias e habilidades. Além
disso, acrescentaram a necessidade de se considerar, antes de falarem em
competéncias, os valores, as atitudes e a capacidade do individuo em emprega-las
nas diversas situacfes e contextos.

Dessa forma, retomando o que disse anteriormente, ao constatar que existem
interesses que estdo por tras de cada definicdo e das diferentes nomenclaturas para
a palavra habilidade, falando especificamente das pesquisas desenvolvidas por
educadores e credenciadas ao Mundo da Educacéo, acredito que ainda ndo tenhamos
uma base concreta ou solida que possamos dizer ter sido totalmente elaborada por
educadores. Ndo desprezo as contribuicbes da Psicologia. Muito pelo contréario.
Entendo que tenhamos que partir delas para que possamos amadurecer a Visdo
tedrica que possuimos a respeito e, mais importante, para que possamos enviesar as
nossas praticas educativas que visem o desenvolvimento de habilidades
socioemocionais, por exemplo. Ndo hd como construir um modelo pedagdgico de
desenvolvimento das habilidades sem antes conhecer as dindmicas envolvidas no
processo de desenvolvimento delas ou até mesmo sem partir do pressuposto que nem
todos possuem (ou anseiam desenvolver) as mesmas habilidades e, portanto,
modelos que visem padronizar para provocar esse desenvolvimento podem nao ser
efetivos.

Nesse contexto, considero a UNESCO (2000, 2015, 2016), que atua no mundo
inteiro como um parametro para a Educacdo, um caso a parte. Por ser uma
organizacdo que reune pressupostos teoricos oriundos de pesquisas guiadas por
economistas, psicologos e educadores, ela acaba sendo o Unico organismo de

relevancia internacional que transitou e que ainda transita dentre os diversos
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pressupostos teoricos. Por outro lado, ainda que seja responsavel pelas pesquisas
desenvolvidas por Faure et al. (1973) e Delors et al. (1996), que, embora fossem
economistas, propiciaram excelentes contribuicbes a visdo multidimensional e
holistica de competéncia, demonstrou algumas contradicdbes ou mudancas de
paradigma em suas publicacdes a partir do século XXI. Ora percebemos essa
instituicdo inclinada aos interesses ligados a formacao integral do ser humano, ora

ligada a interesses tecnicistas, do mercado de trabalho e de grandes organizacgdes.

2° Obijetivo: Elencar quais sdo as habilidades necessarias ao professor do século XXI.

Para alcancar esse objetivo, considerei as habilidades que haviam sido objeto
de investigacdo nas diversas pesquisas que estao presentes nesse referencial. Dessa
forma, estabelecemos como prioritarias as habilidades Criatividade, Pensamento
Critico e Resolucdo de Problemas e Trabalho em Grupo (Colaboracdo) e
Comunicagdo como necessarias ao professor do século XXI, chamando-as de
habilidades socioemocionais do século XXI. Embora saibamos que apenas essas
habilidades ndo sejam suficientes e que na maioria das vezes, 0 que se espera de
habilidades do professor enquanto profissional seja uma realidade volatl e
desconhecida, os resultados das pesquisas de Alencar e Mitjans Martinez (1999),
Tenreiro-Vieira (2004), Neto (2014) e Freire e Silva (2014), que discutiram a
importancia dessas habilidades aos professores do século XXI, foram consensuais
em constatar que essas seriam as habilidades mais importantes ndo apenas para o
professor. Exatamente por acreditar que essas habilidades possibilitariam ao
professor melhores condi¢cdes para interagir com as realidades complexas dos
ambientes diversos de formacéo dos jovens, concordo serem elas necessarias aos
professores do século XXI. Em sintese, vejo essa dinAmica da seguinte forma: se eu
preciso formar alunos que tenham habilidade em resolver problemas e pensar
criticamente, por exemplo, precisarei primeiro desenvolver essas habilidades para

que, entdo, possa auxilia-los nesse percurso.

3° Objetivo: Identificar se os principios da Etica, da Exceléncia e do Engajamento,
propostos nas pesquisas desenvolvidas por Gardner et al. (2010) no projeto “The
Goodwork” como pilares de um Bom trabalho podem ser aplicaveis aos profissionais

da carreira docente, os professores brasileiros do século XXI.
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Ao delimitarmos esse objetivo, visavamos afastarmo-nos de visfes
reducionistas e de perspectivas que viessem compreender o professor como um
individuo que necessita “adquirir’ habilidades. Nesse sentido, ao discutirmos a Etica,
a Exceléncia e o Engajamento a luz de tedricos do projeto The GoodWork, pudemos
compreender, por meio das evidéncias cientificas apresentadas por autores como
Csikszentmihaly (1999), Gardner et al. (2004, 2010), Bronk (2010), Rathman (2010),
Moran (2010) e Nakamura (2010) que, por serem principios necessarios para um Bom
trabalho e sendo também os professores trabalhadores, poderiamos considera-los
como principios necessarios também a carreira docente.

Contudo, compreendendo a dinamica especifica da carreira docente, digo que
ndo ha como esperar que um professor consiga praticar os principios da Etica, da
Exceléncia e do Engajamento sem que antes possamos ressignificar outros aspectos
envolvidos na carreira docente como, por exemplo, o proprio Projeto de Vida do
professor. Acredito também que esse ressignificar tenha que partir das instituicdes de
ensino ao repensar sua missao, padroes e identidade (RATHMAN, 2010) afinal, para
formar cidadaos éticos e conscientes de seus valores (ARAUJO, 2005), n&o vejo outro
caminho sendo o que vira quando passarmos a compreender, de fato, que as Escolas

e Universidades ndo devam ser consideradas apenas locais de formacéo académica.

4° Objetivo: Construir um modelo gréafico com os principais elementos esperados em

um Bom professor.

Para cumprirmos esse objetivo, reunimos as diversas contribuicfes tedricas,
bem como as evidéncias cientificas para que pudéssemos sustentar nossa posi¢ao
(CSIKSZENTMIHALYI, 1988, 1999, 2004, DAWIS, 1996, FREIRE, 1996, ALENCAR;
MITJANS MARTINEZ, 1999, SELIGMAN; CSIKSZENTMIHALY, 2000, BERG et al.,
2003, ARAUJO, 2005, GARDNER et al., 2004, 2009, TENREIRO-VIEIRA, 2004,
GARDNER; SHULMAN, 2005, ARAUJO; PUIG; ARANTES, 2007, DAMON, 20009,
BRONK, 2010, RATHMAN, 2010, MORAN, 2010, NAKAMURA, 2010, FREIRE;
SILVA, 2014, NETO, 2014).

Inspirados no modelo de Bom trabalhador de Gardner et al. (2009),
consideramos ser relevante agruparmos as habilidades socioemocionais do século

XXI juntamente com o Projeto de vida alinhado a carreira docente 4'C’s + P e os
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principios da Etica, da Exceléncia e do Engajamento — trés E’s contextualizados em
quatro diferentes campos: cultura e sociedade, fatores pessoais, fatores do campo e
dialogo com a sociedade.

Assim, posso dizer que esse modelo reforca o que penso sobre a carreira
docente: complexa no sentido de ser o professor o profissional responsavel por formar
todos os outros profissionais e, consequentemente, uma das carreiras que mais gera
impacto no sentido de fomentar, encorajar e gerar conhecimento e valores ndo sé ao
seu publico alvo, no caso, os alunos, mas também a si proprio, ja que estid em
constante didlogo com a sociedade, com fatores culturais, do campo e com seus
préprios fatores como um individuo.

Por fim, para completarmos as consideracdes acerca dos objetivos especificos
e, consequentemente, a nossa resposta ao problema de pesquisa, embora ja
tenhamos respondido quais seriam as habilidades, falta-nos ainda responder uma
parte de nossa pergunta (problema): Quais sdo as competéncias [...] necessarias a
um Bom professor?

Retomando a primeira definicdo que elaborei quando apresentei as duas
frentes dessa pesquisa, entendo que as competéncias necessarias ao professor do
século XXI seriam sobretudo a capacidade articular as suas habilidades
socioemocionais do século XXI e seu Projeto de Vida (4 C’s +P) , seus valores e sua
identidade de forma que possa executar suas tarefas profissionais baseado em
principios Eticos, vivenciando a Exceléncia por meio de suas préaticas e Engajado de
forma que, compreendendo sua responsabilidade diante da formacéo dos individuos,
possa também refletir sobre o impacto de suas acfes na vida de seus alunos e, por

gue néo dizer, no mundo.

As contribuicdes desse estudo para o futuro da Educacéao

O mundo passou e passa por constantes transformacfes. Alias, o que
discutimos aqui € fruto dessa constante atualizacéo de conceitos.

Diante desse cenario, cabe a nos, professores e Instituicbes de Ensino, um
olhar atento a essas mudancas. Por isso, considero que 0 primeiro passo para nos
apropriarmos do conteudo que discutimos nessa dissertacdo seja compreender a
necessidade se repensar a relacao tradicional “professor ensina e aluno aprende”

ainda tdo presente no século XXI. De um lado, conhecemos as habilidades
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socioemocionais do século XXI. Do outro, sem criar caminhos diferentes ou percursos
metodoldgicos inovadores na sala de aula, ndo conseguiremos ofertar ambientes
propicios ao desenvolvimento dessas habilidades seja aos professores, nosso objeto
de estudo, seja aos alunos.

Por isso, se me perguntassem se “ha alguma pista para que possamos
propiciar o desenvolvimento de competéncias e de habilidades socioemocionais do
século XX|I em ambientes escolares?” eu diria que esse caminho passaria pelo
protagonismo e nao soO exclusivamente por materiais didaticos, livros e apostilas, que,
muitas vezes, tentam oferecer uma espécie de “manual das habilidades” ou “guia das
competéncias”’, de forma que, ao invés de buscarem alternativas de trabalho
colaborativo, buscam individualizar as tarefas incentivando discursos de concorréncia
ou de competicao entre os alunos.

Um aluno com protagonismo, ainda na escola, estara envolvido com problemas
reais e situacbes complexas, sendo provocado a tomar iniciativas. Um professor
protagonista reconhecera esse fenbmeno como necessario a medida que se vé ndo
como responsavel por transmitir conhecimento, mas sim como um mediador e
facilitador, auxiliando os alunos na constru¢do do conhecimento e, consequentemente
no desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Por isso, acredito que o percurso para que haja esse protagonismo bilateral
(tanto dos professores como dos alunos) passaria primeiramente pelo
desenvolvimento e formacéo do Bom professor. Exatamente por isso que anseio que
os frutos desse trabalho possam inspirar nossos professores brasileiros que, assim
como eu, escutam diariamente que “devemos trabalhar as habilidades
socioemocionais em aula” sem que, no entanto, tenham sido apresentados a elas.
Todavia, mesmo no vazio ou diante das dificuldades diversas da carreira docente, vejo
o Bom professor como aquele que ndo se contenta com o “ndo” ou com a falta de
informacdes ou suporte. Mesmo em cenarios caoticos, consegue ir além. Transpde
barreiras, se reinventa e, olhando o horizonte de seus alunos, consegue enxergar sua
prépria missao, ressignificando constantemente sua carreira.

Por dltimo, por entender a Educacdo como um projeto, acredito que so teremos
um mundo melhor se passarmos a enxergar o professor como peca fundamental
desse processo. Dessa forma, elejo como prioridade ndo sO das instituicbes de
ensino, mas também de nossa sociedade, a missédo de desenvolvermos o Bom

professor em cada curso de licenciatura, em cada escola e em todas as comunidades,
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afinal, sdo nesses lugares que encontraremos professores no que chamo de
constante formacao. S6 assim teremos condi¢des de falar em um mundo melhor, mais

ético, mais humano e, principalmente, mais educado.
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