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Resumo

O estudo teve como objetivo geral caracterizar os estados afetivos vivenciados frente a
diferentes estratégias de ensino utilizadas em um curso para o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras, buscando, dessa forma contribuir para a compreensao da
relagdo emocdo - aprendizagem. Participaram do estudo 126 alunos inscritos no
EMPRETEC, curso de abordagem comportamental e experiencial, com duragdo de nove
dias e que visa desenvolver aspectos comportamentais de empreendedores. Os estados
afetivos vivenciados pelos participantes foram avaliados em 13 momentos do curso
através do método de amostragem temporal (time-sampling method). Além disso, 16
participantes voluntarios concederam uma entrevista, ao final do curso, com o objetivo
de melhor caracterizar os estados afetivos vivenciados por eles. Os resultados
encontrados sinalizam que a estrutura do curso em torno de desafio e feedback
favoreceu a emergéncia de estados afetivos indicadores de motivagdo. Observou-se
também uma tendéncia a presenca de um maior impacto emocional em atividades que
se assemelham mais a situagdes reais, que enfatizam a autonomia e responsabilidade
dos participantes. Outra tendéncia verificada foi o aumento na intensidade de estados
afetivos negativos como raiva, frustragdo e arrependimento em atividades em equipe,
ainda que estes permanecam com médias baixas. Estes resultados sdo importantes na
sociedade contemporanea onde se valoriza a utilizacdo de metodologias de ensino
vivenciais, colaborativas e que favorecam a autonomia do aprendiz. Apesar disso, por
tratar-se de um estudo exploratdrio em um caso especifico, esses resultados ndo podem
ser generalizados, o que sugere a realizagdo de novos estudos para aprofunda-los.

Palavras-chave: Emocdes; estados afetivos; aprendizagem experiencial; aprendizagem

para o trabalho



Abstract

The general propose of this dissertation is to characterize the emotional states
experienced by participants in different teaching strategies used in a course for
entrepreneurial skills development. It intends, thus, giving a contribution for the
comprehension of the relation between emotions and learning. This research envolved
126 participants enrolled in EMPRETEC, a course of behavioural and experiential
approach that has run for nine days and aims to develop behavioral aspects of
entrepreneurs. The emotional states experienced by the participants were assessed in 13
moments of the course through the time-sampling method. In addition, 16 volunteers
participating were interviewed in the end of the course in order to better characterize the
emotional states experienced by them. The results indicate that the structure of the
course around challenge and feedback encouraged the emergence of affective states
indicators of motivation. There was also a tendency to find a greater emotional impact
on activities that are more similar to real situations, which emphasize the autonomy and
responsibility of the participants. Another trend was to occur increases in the intensity
of negative emotional states like anger, frustration and regret in team activities, as
though they remain low on average. These results are important in contemporary society
where there is a recovery of the importance of encouraging autonomy of the apprentice
and using experiential and collaborative methodologies for teaching. Nevertheless, this
i1s an exploratory study of a particular case and these results can not be generalized,

therefore is necessary other studies.

Key-words: Emotions; affective states; experiential learning; work learning
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Apresentaciao

Na sociedade atual, a demanda por aprendizagem constante e diversificada a
cada vez maior. Segundo Pozo (2002), a disponibilidade de novos meios para acessar e
armazenar informagdes e a valorizacdo atual do conhecimento levam a um aumento
qualitativo e quantitativo na demanda por aprendizagem. Ao mesmo tempo em que ¢é
preciso adquirir cada vez mais informagdes, essas sdo cada vez mais diversificadas e
devem ser adquiridas em um grau de complexidade maior do que a simples retenc¢ao,
uma vez que ja existem outras formas de armazenar informagao.

Para Pozo (2002), as praticas de aprendizagem utilizadas ndo avangaram no
mesmo ritmo que as demandas, e a isso se deve grande parte dos fracassos de
aprendizagem vivenciados pela sociedade. Essas praticas precisam ser reavaliadas e
recriadas para promover um equilibrio com as demandas a que precisam atender. Isso
leva ao investimento e teste de novas praticas de aprendizagem, que requerem cada vez
mais participagdo e envolvimento dos aprendizes.

Em acordo com essa tendéncia, percebem-se mudangas na area de aprendizagem
para o trabalho, no sentido de valorizar cada vez mais a aprendizagem através da
experiéncia direta ou indireta como forma de desenvolver competéncias. (Billet,1999)

A aprendizagem de adultos através da experiéncia possui algumas peculiaridades
que ndo sdo englobadas pelos modelos tedricos de aprendizagem dominantes. Como
exemplo temos a vivéncia de estados afetivos com relagdo ao processo de
aprendizagem, que pode ocorrer em decorréncia de experiéncias anteriores, do
desconforto existente para o adulto por ter que reassumir o papel de aprendiz ou do
proprio contato com as experiéncias de aprendizagem.

Considerando que esses estados afetivos possuem um papel relevante nesse tipo

de aprendizagem, podendo favorecer ou dificultar a obtencdo dos objetivos
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instrucionais, além de contribuir para outros resultados de aprendizagem nao previstos,
Jarvis (2006) propde um modelo tedrico fundamentado em uma abordagem
experiencial, existencial e humanista que leve em consideracdo o papel da agdo, da
cognic¢do e da emogdo na aprendizagem.

Embora esse modelo tedrico sinalize para a importdncia da emog¢do na
aprendizagem, como um dos meios de transformar a experiéncia, sendo considerada
essencial para gerar no adulto uma motivagdo que o leva a perceber a necessidade da
mudanga em estruturas prévias de conhecimento e comportamentos, ele traz poucas
informagdes sobre os antecedentes e conseqiientes das emogdes em situagdes de
aprendizagem, sendo necessarios estudos empiricos que ajudem a compreender com
mais clareza essas relacdes.

A partir da revisdo de literatura nacional e internacional sobre a relagdo entre
emocdes e aprendizagem, percebe-se que até a década de 1990, o papel das emogdes na
aprendizagem era praticamente ignorado. Pekrun (2005), ao realizar uma reflexdo sobre
0 progresso e os principais problemas na pesquisa sobre emogdes em educacao, afirma
que este ¢ um tema recente e que foi a partir desta década que alguns estudiosos na
Europa, EUA e Australia comecaram a analisar as multiplas dimensdes das emocgdes de
professores e alunos, suas fontes e desenvolvimento, e sua importincia funcional para a

aprendizagem e para o sucesso dos alunos.

Esses estudos iniciais referiam-se a situacdes de aprendizagem escolar ou
académica e, de uma forma geral, dedicavam-se a investigar o papel da ansiedade ou a
relagdo entre as emogdes vivenciadas, ao longo de uma atividade de aprendizagem, e a

motivagao ou interesse do aluno em prosseguir em uma tarefa.

Estudos sobre as emoc¢des na aprendizagem de adultos e na aprendizagem para o

trabalho sdo ainda mais recentes, sendo que a literatura encontrada utiliza uma
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abordagem exploratéria do tema, buscando uma base tedrica que facilite a sua
abordagem e/ou utilizando algumas situacdes concretas para buscar apontar alguns
fatores que devem ser mais bem compreendidos na area. Apesar disso, o surgimento de
artigos, teses, ensaios teoricos, livros ou capitulos de livro dedicados a esse tema

indicam um aumento de interesse pela area.

Uma analise da literatura sobre emog¢ao nas organizacdes e aprendizagem nas
organizagdes permite apontar algumas possiveis justificativas para auséncia de interesse
pelo estudo das emogdes em situagcdes de aprendizagem nas organizagdes. Para
Fineman (2001), o estudo das emoc¢des nas organizacdes foi, durante muito tempo,
negligenciado devido a concep¢do de que a organizagdo deve ser racional e controlada,
nao havendo, assim, espaco para as emogdes, consideradas disfuncionais.

Outro fator que pode ter contribuido para esse desinteresse foi a dominancia dos
modelos behaviorista e cognitivista da aprendizagem na literatura organizacional, ja que
o primeiro desconsidera o papel do sujeito nas situacdes de aprendizagem e o segundo
enfatiza os aspectos cognitivos, privilegiando a analogia dos aprendizes com
computadores, inibindo, assim, a investiga¢do do papel das emocdes nesse processo.

Subjacente a essas duas justificativas encontra-se a no¢ao de cogni¢do € emogao
como processos mentais separados. Hoje, no entanto, h4 relativo consenso entre os
teoricos (Damasio, 1996; Lazarus, 1991b; LeDoux, 1998; Zajonc, 1984) de que emocgao
e cognicao estdo fortemente inter-relacionados e se influenciam mutuamente, tornando-
se dificil a compreensdo de um sem o outro.

Phelps (2006), em uma revisao dos estudos sobre emocdo, defende que as teorias
e investigagdes mais recentes na area tendem a considerar os dois fenomenos, cada vez
mais, como inter-relacionados, ndo sendo possivel negar a influéncia de processos

cognitivos em processos afetivos ou vive-versa.
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Branscombe (1987) sinaliza para a importancia de estudos das relagdes emogao
e cognicdo que sejam aplicados na realidade social e ndo apenas de forma experimental
em laboratorios e argumenta que a relevancia desses estudos compensa a falta de
controle gerada pelo fato de ndo se tratar de um experimento.

Diante disso, o presente estudo ¢ também exploratorio e tem como objetivo geral
caracterizar os estados afetivos (emogdes e sentimentos) vivenciados frente a diferentes
estratégias de ensino utilizadas no Empretec, um curso que tem como objetivo o
desenvolvimento de competéncias empreendedoras.

A presente pesquisa pretende trazer contribui¢des para os estudos das emocdes
no Brasil, j& que ainda ¢ um tema muito pouco explorado. Pretende-se contribuir para
apontar diregdes para futuras investigagdes que contribuam para o aprofundamento do
conhecimento sobre o tema. Os resultados da investigagdo trardo também contribui¢des
para a psicologia instrucional e do treinamento, visto que ainda se conhece pouco sobre
as questdes afetivas envolvidas nesses processos de aprendizagem, sendo que esse
conhecimento pode ser util na elaboracao de planejamentos instrucionais.

Na primeira se¢do, sdo apresentadas as divergéncias com relagdo ao conceito de
emocgdes e o conceito utilizado nesse estudo; na segunda secdo, a abordagem
experiencial ¢ apresentada como uma abordagem tedrica que proporciona um
conhecimento mais aprofundado da aprendizagem de adultos para o trabalho; na terceira
secdo sdo apresentadas reflexdes encontradas em ensaios tedricos e em alguns estudos
empiricos sobre as emog¢des na aprendizagem de adultos; na quarta se¢do sdo
apresentadas as caracteristicas do curso analisado no estudo; na quinta se¢do, o objeto
de estudo ¢ delimitado e sdo apresentados os objetivos geral e especificos; na sexta
secdo ¢ relatada a metodologia utilizada; na sétima se¢do sdo apresentados e discutidos
os resultados encontrados e na oitava se¢ao sao elaboradas as consideracoes finais sobre

o estudo.
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Emocoes

Neste capitulo serdo apresentadas algumas defini¢des e diferenciagdes propostas
por autores que estudam as emogdes. Em seguida, ¢ apresentado o modelo conceitual de
emocdes utilizado neste estudo e sdo aprofundadas questdes referentes aos aspectos
fisioldgicos, psicologicos e sociais das emogdes que foram considerados relevantes para

uma melhor compreensdo do objeto de andlise do estudo.

1.1. O que sdo emoc¢des

A primeira questdo que se apresenta ao falar de emocdes € o que estamos
abarcando quando nos referimos a elas. As emoc¢des compdem um fendmeno tao
complexo e subjetivo que ndo ¢ uma tarefa simples defini-las. LeDoux (1998), apds
expor uma lista de diferentes possibilidades de compreender o que seriam as emogdes
conclui que estas encontram-se entre aquele tipo de fenomeno que, embora todo mundo
saiba do que se trata quando nos referimos a elas, ¢ dificil de delimitar e precisar
conceitualmente.

Um dos aspectos que contribui para essa dificuldade em delimitar o conceito de
emocodes € o fato de o fendmeno emocional ser composto de multiplos elementos, o que
traz uma diversidade de perspectivas através das quais se pode compreender o
fendmeno, gerando, assim, diferentes abordagens teodricas, que levam a diferentes
defini¢cOes das emocgdes.

Zajonc (1998), em seu capitulo sobre emocgdes, escrito para o Handbook de
psicologia social, afirma que uma completa definicdo de emocgdes seria equivalente a
todo o capitulo e inclusive as suas referéncias. Isso ocorre, de fato, porque devido a

diversidade de perspectivas teoricas, compreender uma definicdo resumida das emogoes
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para um determinado autor implicaria compreender a perspectiva tedrica que encontra-
se subjacente a essa defini¢ao.

Ele refere-se as emogdes como sistemas complexos que implicam recursos
psicologicos, interpessoais, sociais, culturais, além de envolverem processos
neurofisioldgicos, neuroanatdomicos € neuroquimicos aos quais se engajam também a
cognicdo e a motivagdo, estando presentes em todos os tipos de comportamento.

Para Zajonc (1998), definir completamente as emogdes representa um desafio e,
devido a isso, ele limita-se a definir uma reacdo emocional. A capacidade para reagir
emocionalmente ¢ a capacidade de distinguir entre as situacdes (presentes ou futuras)
que podem ser ameagadoras ou benéficas e responder adaptativamente a ela. Essa
definicdo encontra-se de acordo com a sua perspectiva tedrica que considera o afeto
como uma reacdo primdria a todo e qualquer evento.

James (1884), assim como os autores cujas teorias focalizam a analise dos
aspectos fisioldgicos da emocdo, definem a experiéncia emocional como o conjunto de
reagdes corporais frente a um estimulo. Outros autores focalizaram aspectos
diversificados dos eventos emocionais e apresentam, devido a isso, diferentes
definigoes.

O experimento realizado por Schachter e Singer (1962) demonstrou que, além da
ativagao fisioldgica, fatores cognitivos e subjetivos também estavam presentes na forma
como 0s sujeitos avaliavam e atribuiam as suas emogdes. Esses resultados levam a um
questionamento da defini¢do proposta pelos interessados na fisiologia da emogao, visto
que a experiéncia emocional passa a ndo poder ser definida apenas como reagdes
corporais. Schachter e Singer (1962) propdem que a emog¢ado pode ser considerada como
uma ativacao fisiologica associada a uma cogni¢do congruente.

Seguindo a perspectiva cognitiva das emog¢des, Lazarus (1991a, 1991b) propoe

uma defini¢ao das emogdes em termos das condi¢des necessarias e suficientes para que
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ela ocorra. Para ele, as emogdes ocorrem quando existe uma situacdo relacional de
relevancia pessoal para o individuo, uma avaliagdo da situacdo como ameacadora,
desafiante ou benéfica, um potencial de preparagdo para a acdo e mudancas fisiologicas
a elas associadas.

Os autores apresentados até o momento preocuparam-se em definir as emocgdes
em termos dos processos que encontram-se envolvidos em uma situagdo ou evento
afetivo ou emocional, mas ndo propuseram distingdes entre emogdes € outros eventos
afetivos ou emocionais. Damadsio (1996) propde a distingdo entre emocdes e
sentimentos, salientando que apesar de tratarem-se de processos muito relacionados,
diferencia-los ¢ importante para fins cientificos.

Segundo esse mesmo autor, as emogdes sdo alteragdes fisiologicas que ocorrem
no corpo frente a determinados estimulos. Os sentimentos seriam a percepgao
subseqiiente dessas alteracdes fisioldgicas e a associacdo dessas sensacdes percebidas a
situagdo desencadeante.

Outra diferenciagdo possivel € entre emogdes e sentimentos de um lado, e outros
estados afetivos como o humor e o temperamento do outro. Com base na diferenciagdo
proposta por Gray e Watson (2001), os afefos sdo uma categoria mais ampla que
abrange a emog¢do e o humor. Para esses autores, os fatores que diferenciam emocao,
humor e temperamento sdo: duracao, objeto e estado. Com relacdo a emocao, trata-se de
um estado de curta duragdo, apenas alguns segundos, e tem como foco um objeto
especifico e seu estado ¢ breve. Quando se fala em humor, considera-se que ¢ algo que
pode durar de minutos a dias, ndo ¢ dirigido a um objeto especifico, e seu estado de
duragdo ¢ considerado longo. No temperamento, sua duracdo ¢ de meses a anos, pois
depende de caracteristicas pessoais que se manifestam em diversos contextos, sendo por

isso considerado duradouro.
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Tabela 1: Diferenciagdo entre Afeto, Emog¢ao, Humor e Temperamento

Objeto Duracio Estado
A Emocio Tem como foco um objeto Segundos Breve
F especifico. Pode ser um estimulo
E interno ou externo.
T Humor Nao tem um objeto especifico. Minutos ou Longo
0 Pode se dirigir a varios objetos. dias

Temperamento O objeto ¢ o contexto da pessoa Meses a anos  Duradouro

Fonte: Adaptado de Gray e Watson (2001), p.25

Levando-se em consideracao a imprecisdo conceitual gerada pelo fato de alguns
autores referirem-se as emogdes como um processo mais amplo, que envolve aspectos
fisiologicos, cognitivos, subjetivos, sociais € interpessoais, enquanto outros autores
procuram restringir e delimitar o conceito de emocdes como forma de distingui-la de
outros eventos emocionais ou afetivos, nessa dissertacdo, serd adotada a expressdo
verbal “estado afetivo”, para designar um processo psicofisiologico desencadeado por
um estimulo interno ou externo que prepara o individuo para a acdo. Integram esse
processo a percepc¢do e avaliacdo subjetiva da situagdo emocional.

Apesar disso, em alguns momentos, o termo emogoes também serd utilizado
como forma de preservar a linguagem utilizada pelos autores, e, nesses casos devera ser
entendido como relativo a experiéncia emocional em toda sua complexidade, referindo-
se ndo sO as reacdes fisioldgicas frente a um estimulo, mas também a avaliacdo
subjetiva desse evento, denominada por Damasio como sentimento.

Percebe-se que, embora se reconheca que as emogdes possuem aspectos que
nem sempre se tornam acessiveis a consciéncia, esse estudo ird limitar-se aos aspectos
conscientes das emogdes visto que métodos de auto-relato ndo trazem possibilidade de

abarcar fendmenos que nao passem pela consciéncia do individuo.
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A seguir, serdo apresentados alguns estudos e perspectivas tedricas que
possibilitam compreender, de forma mais aprofundada, como vem sendo tratada a

questdo das emogdes nos seus aspectos biologicos, psicologicos e sociais.

1.2. Aspectos biologicos das emocoes

Existem duas abordagens que enfatizam os aspectos bioldgicos das emogdes. A
primeira delas procura demonstrar, através de estudos transculturais, que as emogoes
sdo universais e, dessa forma, inatas e bioldgicas. A segunda preocupa-se em investigar
os aspectos fisiologicos e neurologicos envolvidos no processo emocional ou, como
descreve LeDoux (1998), procura compreender o caminho existente entre um estimulo e
uma resposta emocional.

A primeira abordagem tem como base os estudos iniciais realizados por Darwin
(1872) sobre a expressdo das emogdes nos homens e nos animais. Ele descreveu as
expressoes faciais relacionadas a cada emocdo e procurou verificar se esse padrao de
expressdo era similar em diferentes culturas. Ele encontrou semelhangas entre a maioria
dos padrdes e pode assim corroborar a sua hipotese de que as emogoes sdo biologicas,
universais e possuem uma funcdo adaptativa.

O principal representante atual desta abordagem ¢ Ekman (1999a, 1999b), que
defende a existéncia de emogdes basicas como alegria, tristeza, raiva, asco, surpresa e
medo, que sdo universais e podem ser reconhecidas nas expressdes faciais,
independentemente de qualquer contexto cultural.

Em diversos estudos, sendo alguns realizados pelo método de julgamento
(apresentagdo de fotos e solicitacdo de interpretacdo) e outros realizados com a propria
medicao das expressoes faciais, ele encontra fundamento para essa hipotese, visto que
em diversas culturas o grau de concordancia dos sujeitos da pesquisa com relacdo as

emocoes ¢ alto.
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Para Ekman (1999a), alguns aspectos das emocdes, aqueles que possuem
fungdes adaptativas, sdo aprendidos ndo ao longo da historia pessoal, mas, sim, ao longo
da evolugdo da espécie. Seguindo a teoria de Darwin, s6 se adaptaram ao ambiente e
sobreviveram proliferando a espécie, aqueles que possuiam a capacidade de sentir e
expressar as emogoes mais adequadas. Devido a isso, entdo, existem algumas emocdes
que s30 universais.

E preciso comentar também que Ekman (1999a) ndo nega a influéncia social,
cultural e, até mesmo, da historia pessoal nas emocdes. Ele admite que sdo esses fatores
que moldam e orientam em qual situacdo se deve sentir ou expressar determinada
emocdo. Segundo ele, nossa evolugdo nos dd emogdes universais que falam algo sobre
nds, mas o que dizem essas emocdes ndo tem o mesmo significado para diferentes
culturas.

A preocupacdo com os aspectos fisioldgicos e neuroldgicos da emogao ou com o
caminho percorrido entre um estimulo e uma resposta emocional também data do final
do século XIX, quando James (1884) propde que as emogdes sdo a sensacdo das
mudangas corporais ocorridas frente a um estimulo. Assim, para este autor, as mudancas
corporais decorrem diretamente da percepcdo do fator estimulante e a emogdo vem
depois, como resultado dessa alteragdo. Dai surge a célebre frase que ajuda a resumir a
sua teoria e que diz que as pessoas nao choram porque estdo tristes, elas estdo tristes
porque choram.

Os estudos de Cannon (1929, citado por LeDoux , 1998) demonstraram que a
teoria de James ndo ¢ viavel, ja que as respostas corporais, frente a diferentes emogoes,
sdo as mesmas ou muito parecidas, ndo permitindo uma distin¢do entre as emogdes pela
simples sensagdo das reagdes corporais. Cannon segue estudando a estimulagdo do
sistema nervoso autonomo e traz contribui¢des sobre as reacdes fisiologicas frente a

estimulos emocionais.
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Estudos mais atuais sobre este aspecto das emogdes (Damasio, 1996; LeDoux,
1998) abordam o seu aspecto neuropsicoldgico e procuram articular o fato de existirem
algumas emocdes universais e algumas respostas emocionais que antecedem a
consciéncia com a necessidade de interpretacdo subjetiva das respostas fisiologicas.
Ressaltam também a importancia da avalia¢do cognitiva e das regras sociais em muitas
respostas emocionais.

Para explicar o processo envolvido em uma resposta emocional, Damasio (1996)
propde a diferenciacdo entre emogdes primarias e secundarias. Para ele, os organismos
humanos possuem, desde o nascimento, um sistema neural que possibilita a vivéncia de
emocdes mediante estimulos especificos, sem a avaliagdo cognitiva prévia. Esse sistema
permite a vivéncia automatica de emocdes quando determinadas caracteristicas sdo
percebidas nos estimulos em conjunto ou isoladamente. Um exemplo desse tipo de
mecanismo ¢ o fato de uma crianga sentir medo, por exemplo, frente a algo muito
grande, ou muito rdpido, ou pontudo. As emocdes vivenciadas, através desse
mecanismo, sdo chamadas emog¢des primdrias e, normalmente, referem-se as emogdes
vivenciadas na infincia.

A maioria das emocgdes vivenciadas por adultos, entretanto, ndo ocorre através
desse mecanismo,e sdo as chamadas emogdes secundarias. As emogdes secundarias
ocorrem a partir de uma avaliagdo da situagdo, que permite recuperar da memoria uma
associacdo realizada em outro momento entre situacdes daquele tipo e emocdes
vivenciadas. A partir dessa avaliagdo, a emocao relacionada a situacdo € vivenciada.

Dessa forma, percebe-se como as emocgdes secunddrias utilizam, como base, os
mesmos processos das emogdes primarias, mas diferenciam-se desses ultimos por
contar com experiéncias anteriores que permitem associar determinadas emogdes a uma

situacdo. Um exemplo de emog¢do secunddria seria a vivéncia de medo quando uma
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pessoa ¢ seguida por outra em decorréncia de ja ter vivenciado uma situagao similar em
que foi assaltado.

Percebe-se, assim, que para Damasio (1996), o processo emocional pode ocorrer
independentemente de avaliacdo cognitiva (emog¢des primarias), embora, na maioria dos
casos, ocorra em decorréncia dessa avaliagdo. O processo emocional, entdo,
normalmente se inicia com uma avaliacdo cognitiva e finaliza com outra avaliagdo, o
sentimento, no qual se associa a circunstancia a emoc¢ao vivenciada, atribuindo assim
valor a situagdo. Essa avalia¢do serd 1til na proxima situacdo semelhante, quando for
necessario antecipar a vivéncia de alguma emocao.

Com base nos estudos sobre o medo, LeDoux (1998) propde um modelo
neurofisiologico do processamento das emogdes, no qual os estimulos emocionais
externos chegam ao cérebro através do tdlamo sensorial e sdo retransmitidos por duas
vias simultaneas. Em uma via, o estimulo ¢ diretamente conduzido para a amigdala
(glandula localizada no cérebro responsavel pelas reacdes emocionais automaticas). Na
outra via, antes de ir para a amigdala passa pelo cortex sensorial (responsavel pela
avalia¢do da situacdo emocional). Dessa forma, em alguns casos, nos quais o estimulo
vai diretamente para a amigdala, as reagdes emocionais ocorrem antes da avaliag¢do
cognitiva inicial, ou seja, independentemente dela e, nos casos em que passa pelo cortex
sensorial, ela ocorre apds uma avaliagdo cognitiva. Uma visualizagdo dos dois caminhos
percorridos pelo estimulo emocional, segundo o modelo de LeDoux (1998), encontra-se

resumida na Figura 1 a seguir
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Figura 1: Caminhos percorridos pelo estimulo emocional no cérebro

| CORTEX
SENSORIAL
Ay
ESTIMULO N TALAMO N AMIGDALA , | RESPOSTA
SENSORIAL SENSORIAL EMOCIONAL

Fonte: LeDoux (1998)

O conhecimento de alguns aspectos bioldgicos das emogdes € importante, visto
que a mudancga corporal ¢ tida como um dos critérios que distingue as emocgdes de
outros eventos, como, por exemplo, a cogni¢do. Assim, ¢ importante se perceber que
papel vem sendo atribuido, atualmente, a essas mudangas corporais em um processo
emocional. Nos proximos topicos, sera possivel conhecer melhor o papel da pessoa e de
sua avaliacdo da situacdo, assim como das normas sociais que interferem nesse

processo, o que permitira um entendimento mais completo de um estado afetivo.

1.3. Aspectos psicoldgicos das emocgoes

A abordagem psicologica do fendmeno emocional, segundo Fridja (2000),
analisa esse fendmeno a partir da perspectiva do individuo, em especial, as habilidades
motoras e cognitivas, e a capacidade de planejar e perseguir objetivos. Sdo considerados
importantes também nesse tipo de andlise a historia passada do individuo e as
informagdes que ele traz armazenadas e a sua interagdo com o meio ambiente.

Dentro da perspectiva psicoldgica de estudo das emogdes, uma das abordagens ¢
a dos tedricos da avaliacdo (Lazarus, 1991a, 1991b) que consideram a avaliagdo

cognitiva como um dos critérios sem o qual a reagdo emocional ndo ocorre. Essa
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abordagem foi criticada, especialmente por Zajonc (1980, 1984) dando origem a um
debate que vem contribuindo para o avango das explicacdes psicoldgicas do fendmeno
emocional.

Lazarus ¢ um psicdlogo clinico que dedica-se a investigar, experimentalmente,
os processos de emocgdes, estresse e coping. Segundo o proprio Lazarus (2006), os
psicologos clinicos o consideram um psicologo experimental e os psicdlogos
experimentais o consideram um psicologo clinico.

Lazarus (1991a, 1991b) propde uma teoria relacional, motivacional e cognitiva
das emocgdes. A teoria ¢ considerada relacional por considerar toda emog¢dao como um
processo gerado em uma relagdo pessoa-ambiente que envolve ameacas ou beneficios.
A teoria € motivacional, pois afirma que as emogdes sO ocorrem em situagdes que, de
alguma forma, sdo consideradas pelos individuos como importantes para o alcance de
seus objetivos e metas pessoais. A teoria ¢ também cognitiva, na medida em que
considera que as emog¢des ocorrem como conseqiiéncia de um processo de avaliagdo
cognitiva (appraisal), que define o quanto a situagdo ¢ significante para o bem estar
pessoal do individuo que avalia.

O conceito de appraisal ¢ central na teoria de Lazarus (1991b) e o fato de ele
considerar que a emog¢do opera através da mediacao cognitiva vem gerando polémicas e
discussodes. Zajonc (1980, 1984), apesar de admitir que em muitos casos as emogdes
decorram de processos cognitivos, apresenta evidéncias empiricas de que as pessoas sao
capazes de avaliar sua preferéncia ou ndo por algo mesmo quando ndo sdo capazes de
reconhecé-lo posteriormente, o que indica que o processamento cognitivo ndo avangou
além dos primeiros passos.

Ele apresenta também o argumento de que os processos afetivos precedem a
cognicdo tanto na ontogénese (as criancas desde muito cedo expressam emogdes)

quanto na filogénese (animais também a expressam). Se, tanto as criancas que ainda ndo
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desenvolveram por completo sua capacidade cognitiva, quanto os animais sdo capazes
de vivenciar as emogdes, entdo como podem todas as reagdes afetivas serem
dependentes da mediacdo cognitiva? A partir desses argumentos, Zajonc (1980)
apresenta a sua hipotese de que emocdo e cogni¢do ocorrem em sistemas parcialmente
independentes, embora entrelagados.

Como resposta, Lazarus (1991a) concorda que um estimulo ndo necessita passar
por todo o processamento cognitivo para que a reagdo emocional ocorra. Assim, ele
propde uma diferenciacdo entre duas formas de cognig¢do: o conhecimento, que ¢ a
percepcdo da pessoa sobre a forma como o mundo funciona (cognicdo fria) e o
appraisal que se refere a avaliagdo do quanto alguma situagdo ¢ relevante e
potencialmente perigosa ou benéfica para as pessoas (cogni¢do quente). Segundo ele, o
appraisal pode ocorrer de duas formas: automatica, rapida e ndo consciente ou de forma
deliberada, mais lenta e consciente. A consideracdo de que o appraisal ¢ uma condi¢do
necessaria e suficiente para que ocorra a emocgdo, € a apresentagdo dessas duas vias
através das quais o appraisal pode ocorrer, respondem parcialmente as questdes
colocadas por Zajonc (1980).

Devido as dificuldades inerentes aos estudos das emocoes, esse debate ainda se
encontra sem uma resposta definitiva. Entretanto, h4 aspectos em que os dois autores
concordam e que parecem também em concordancia com os estudos neuropsicologicos
de Ledoux (1998) e Damasio (1996). Sdo consensuais a idéia de que as reacdes
emocionais envolvem algum processo de avaliacdo com relagdo ao objeto que indica a
tendéncia de aproximacdo ou evitagdo com relacdo a esse objeto e que esse processo
pode ocorrer de forma rapida e automatica independentemente de o estimulo ter passado
por todo o processamento cognitivo. Além disso, hd também um consenso de que o

processamento cognitivo dos estimulos ¢ também uma fonte importante de geragdo de
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emocdes nos seres humanos. Serdo apresentados a seguir mais alguns detalhes
referentes as teorias da avaliagdo.

Além do conceito de appraisal, mais trés conceitos sdo importantes para
compreender a teoria apresentada por Lazarus (1991b). O primeiro € o conceito de fluxo
de agoes e reagoes que fazem parte do processo de interagdo com o ambiente € com
outras pessoas no qual as emogdes sdo geradas. O segundo ¢ o conceito de significado
relacional ou tema relacional central, que corresponde ao resultado do processo de
appraisal, ou seja, ¢ o significado pessoal atribuido a situagdo pela pessoa. E a forma
como uma situagdo ¢ vista pela pessoa com relagdo aos seus objetivos pessoais. Assim,
uma pessoa que recebe um presente, pode interpretar a situacdo de diversas formas,
desde ofensiva e irdnica até uma atitude extremamente altruista, e as emocdes geradas
estardo diretamente relacionadas com este significado relacional. O terceiro conceito € o
processo de coping e refere-se ao esforco de gerenciar demandas adaptativas e as
emogdes que elas geram.

O processo emocional proposto por Lazarus (1991b) envolve uma determinada
relacdo da pessoa com o ambiente, onde ocorrem continuos fluxos de agdo e reagdo.
Nesse processo, a pessoa avalia a situacdo com relagdo a importancia para o alcance de
seus objetivos pessoais € com relacdo a significAncia para o seu bem estar pessoal,
determinando se a situagdo ¢ de alguma forma ameacadora ou se ¢ benéfica. Como
resultado desse processo, que ele denomina appraisal, a pessoa estabelece um
significado relacional para aquela situacdo e, de acordo com este significado relacional
¢ gerado um determinado estado emocional. Esse estado emocional d4 origem a um
processo de coping que irda mediar a resposta emocional.

O processo de appraisal e o significado relacional sdo influenciados por

caracteristicas pessoais como hierarquia das metas, crengas e recursos, assim como da
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historia do relacionamento, que se refere ao que ocorreu no passado entre os
participantes e as expectativas que esse passado evoca. (Lazarus, 2006).

Lazarus (2006) defende que a nocdo de appraisal possibilita compreender a
variedade de reacdes emocionais que normalmente ocorrem frente a0 mesmo estimulo
e, a0 mesmo tempo, permite uma busca de regularidade no processo emocional,
propondo que determinados significados relacionais sempre estardo associados a
determinadas emocgdes.

Dessa forma, ele afirma que um avango dos estudos nessa perspectiva permitiria
fazer inferéncias de estados emocionais a partir do conhecimento de como o sujeito
pensa e avalia a situag@o, assim como também do modo como o sujeito avalia a situacao
a partir do conhecimento dos seus sentimentos. Com base nesse pressuposto, Lazarus
(2006) associa os significados relacionais a 15 estados emocionais.

Tabela 2: Estados afetivos e seus respectivos significados relacionais

Emocio Significado Relacional
Raiva Uma conduta ofensiva contra mim
Ansiedade Encarar uma ameaca existencial incerta
Medo Confrontar um perigo fisico imediato, concreto e opressivo.
Culpa Ter transgredido um imperativo moral
Vergonha Ter fracassado na manutengdo de um ego-ideal
Tristeza Ter experienciado uma perda irreversivel
Inveja Desejar o que outra pessoa tem e sentir-se privado na sua auséncia
Ciumes Culpar uma terceira pessoa pela perda ou ameaga de perda da protegdo ou do
amor de alguém.
Felicidade Fazer um progresso razoavel em direg¢do ao alcance de um objetivo
Orgulho Um acréscimo na estima gerado pela realizago de algo considerado de valor por
si mesmo ou por um grupo com o qual se identifica.
Alivio Mudanga em uma situagdo de tensdo que era incongruente com os objetivos

pessoais

Esperanca /

Medo de que aconteca o pior, acompanhado da aspira¢do de que acontega o

Expectativa melhor ¢ da crenga de que a melhora desejada ¢ possivel.
Amor Desejo ou vivéncia de afei¢do, normalmente, mas ndo necessariamente reciproca.
Gratidao Apreciagdo de uma doag@o altruistica
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Compaixao Ser movido a oferecer ajuda a alguém que softre.

Fonte: Traduzido de Lazarus (2006), p. 16

Percebe-se, desse modo, a tentativa do autor em sistematizar as avaliagdes dos
eventos que se encontram normalmente associadas a vivéncia de cada estado emocional,
iniciativa considerada relevante para o avango no estudo das emogdes segundo a
perspectiva da avaliacdo.

E preciso reconhecer, porém, que existem multiplos fatores envolvidos entre a
avaliagdo de um evento e a atribui¢do de uma emogdo. Por exemplo, a forma como a
pessoa interpreta os dados sociais e culturais com relagdo a vivéncia das emocgdes e seu
repertorio de conhecimento emocional, o que torna cada vez mais complexo o processo
de fazer inferéncias sobre o estado emocional a partir da avaliacdo de um evento e vice-
versa.

De acordo com Zajonc (1984), ndo ¢ uma tarefa féicil demonstrar,
empiricamente, que esse processo de avaliagdo cognitiva preceda a reagdo emocional.
Alguns estudos, porém, demonstraram que a avaliagdo cognitiva do estado fisiologico ¢é
um aspecto importante das emocgdes. Schachter e Singer (1962), por exemplo,
conduziram um experimento em que foram manipulados o estado de ativagdo
fisiologica do individuo através de uma injecdo de epinefrina; o grau de informagao
sobre os efeitos da epinefrina no corpo; e a situacdo de interagdo que o individuo se
encontrava (os sujeitos poderiam interagir em uma situacdo forjada para gerar euforia
ou raiva).

Os resultados desse experimento demonstraram que os sujeitos que receberam as
injegdes de epinefrina e ndo foram corretamente informados sobre seus efeitos
atribuiam o seu estado emocional de acordo com a avaliagdo cognitiva dos eventos
situacionais mais fortemente do que os que ndo receberam a injecdo ou foram

informados corretamente sobre os efeitos da epinefrina. Esses resultados demonstram
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que as emocgdes sdo compostas de ativagdo fisioldgica e de avaliagdo cognitiva que
mostram-se importantes no momento de avaliar e distinguir entre os proprios estados
emocionais, assim como para justifica-los e interpreta-los.

Percebe-se, assim, que a cogni¢do de fato ¢ vista como um aspecto importante
do processo emocional, apesar de ndo ser possivel distinguir com clareza o seu papel
nesse processo. Nao se pode afirmar que ela seja a causa das reagcdes emocionais ou se
ela ¢ uma avaliacdo posterior feita para justificar o estado fisiologico. Entretanto, ¢é
possivel afirmar que, apesar de as reagdes afetivas frente as situacdes serem diferentes
de individuo para individuo, o processo de atribuicdo e interpretagdo da emogao remete
a fatores que indicam como a situagdo foi avaliada cognitivamente pela pessoa ao se
levar em conta a situacdo vivenciada, a historia passada do individuo com relacdo
aquela situagdo, e uma série de normas e valores sociais e culturais que indicam como

se sentir em cada situacao.

1.4. Aspectos sociais das emocoes

Outro aspecto importante no estudo das emogdes ¢ a sua caracteristica social.
Autores como Averill (1983) e Hochschild (1979, 1983) trazem contribui¢des para a
compreensdo deste aspecto das emogdes. Averill (1983) defende que as emogdes devem
ser compreendidas a partir da perspectiva do construtivismo social.

Essa perspectiva segue quatro assuncdes bésicas: a primeira ¢ de que as emocgdes
ocorrem na pessoa como um todo e, portanto, ndo podem ser divididas em sub-classes.
A segunda ¢ que as emogoes devem ser compreendidas como sindromes multiplas e
complexas e que, por isso, nenhum elemento por si s6 € necessario ou suficiente para
que ela ocorra. A terceira € a suposi¢ao de que as regras que governam € organizam os
varios elementos da sindrome sdo sociais, em sua origem, € a quarta ¢ a de que as

emogdes possuem uma fung¢do dentro do sistema social ou, ao menos, estdo
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relacionadas com outros comportamentos que possuem uma fun¢do social. (Averill,
1983).

Assim, a emogao pode ser entendida como um fendmeno socialmente construido
a partir da linguagem e das normas sociais que, de certa forma, ditam e orientam as
experiéncias emocionais em diversas situacdes. Averill (1983) propde também que o
grau em que esse roteiro de orientacdo ¢ pré-definido varia de situagdo para situagdo,
sendo que algumas exigem maior grau de criatividade emocional.

Hochschild (1979, 1983), com a sua teoria sobre o trabalho emocional,
demonstra algum grau de concordancia com a proposta de Averill (1983), ja que ela
sugere que existem regras de expressdao, ou seja, regras sobre o tipo de emocao a ser
expressada em determinadas situagdes, e que os individuos as gerenciam para expressa-
las de acordo com essas regras.

A principal diferenca entre essas duas perspectivas ¢ que enquanto Averill
(1983) defende que as normas socialmente compartilhadas influenciam a sensagdo e a
expressao das emocdes, Hochschild (1979) considera influéncia dessas normas na
expressdao das emogoes, € ndo nas sensacgoes, dai surgindo a necessidade de gerenciar o
que ¢ sentido e o que ¢ expressado.

Essas duas perspectivas ndo sdo excludentes uma vez que ambas demonstram a
importancia das normas sociais nas emogdes e, cada uma dentro de sua unidade de
analise pode ser compreendida sem que a outra seja negada. Portanto, admite-se que a
cultura e a sociedade definem em que momento e em que situagdo determinadas
emocdes sdo vivenciadas. Isso explica o fato de muitas vezes as emogdes encontrarem-
se de acordo com a expectativa social, como propde Averill (1983).

Hochschild (1979) reconhece, na sua teoria, essa possibilidade de as emogdes
estarem de acordo com o que ¢ esperado socialmente, mas, procura focar sua analise

nos casos especificos em que as regras de expressdo emocional encontram-se
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incongruentes com as expectativas sociais e culturais, de forma que a pessoa vivencia
emocdes que ndo estdo de acordo com as regras de expressdo daquele ambiente, e,
portanto, precisa gerencid-las. Apesar de ser compreensivel que uma pessoa vivencie a
emocdo de raiva ou colera quando agredida injustamente por alguém, existem situagdes,
como, por exemplo, um atendimento a um cliente, em que essa emogdo ndo pode ser
expressada, o que exigiria gerenciamento pessoal para controlar tais manifestagdes.

Percebe-se, assim, que a vivéncia e expressdo das emogdes ocorrem sob a
influéncia de uma série de normas sociais e culturais, assim como do contexto
especifico em que a situacdo ¢ vivenciada. As normas sociais e culturais sdo levadas
pelo individuo para a situagdo e influenciam a sua forma de avalia-la e interpreta-la,
determinando assim a sua reacdo emocional. Os contextos especificos informam, de
forma explicita ou implicita, que tipos de emocdes devem e podem ser expressadas
naquela situagao.

Para finalizar este capitulo ressalta-se que seu objetivo foi o de evidenciar
algumas divergéncias conceituais na literatura sobre emogdes e aprofundar o
entendimento com relagdo a seus aspectos biologicos, psicologicos e sociais. No
capitulo que se segue serdo apresentadas as inter-relacdes entre a aprendizagem
experiencial, a aprendizagem de adultos e a aprendizagem para o trabalho a fim de que,

a seguir, possa ser discutido o papel das emogdes na aprendizagem de adultos.
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2. A inter-relacio entre aprendizagem experiencial, de adultos e para o
trabalho

Este capitulo estd estruturado com a finalidade de apresentar a abordagem
experiencial como uma perspectiva tedrica que contribui para uma compreensao mais
aprofundada da aprendizagem de adultos para o trabalho. Para isso, inicialmente, sera
apresentada uma visdo panoramica da aprendizagem para o trabalho na sociedade
contemporanea, destacando algumas peculiaridades da aprendizagem de adultos e, em
seguida, a abordagem experiencial sera descrita com o intuito de assinalar suas
principais caracteristicas e deixar claras as semelhangas e diferengas com relagdo aos
modelos tedricos dominantes no estudo da aprendizagem. Serdo apresentados também
alguns dos principais modelos teéricos da abordagem experiencial que contribuem para

a compreensao da aprendizagem de adultos para o trabalho.

2.1. A aprendizagem para o trabalho na sociedade contemporanea

A aprendizagem ¢ um processo fluido que pode acontecer a qualquer momento
em que o individuo precise desenvolver novos repertorios para se adaptar ao seu
ambiente. Na sociedade atual, onde as mudancas sdo cada vez mais rapidas e
constantes, os individuos sdo desafiados a aprenderem continuamente, desenvolvendo
diversos tipos de habilidades e repertorios que lhes permitam lidar, adequadamente,
com os resultados dessas mudangas.

As organizagdes tém adotado estruturas flexiveis, que permitem uma adaptacao
rapida ao ambiente, o que as levam a criar postos de trabalho mais fluidos e menos
definidos, demandando assim, que os individuos possuam competéncias que os fagam
atuar bem em diversas fungdes, solucionar problemas diversos, buscar o proprio

conhecimento e generalizar o conhecimento adquirido.
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Esse novo perfil profissional exigido pela sociedade difere daquele da era
moderna, quando se exigiam conhecimentos e habilidades especializados, e tem levado
um numero cada vez maior de adultos a se engajarem em atividades de ensino-
aprendizagem, seja em busca de uma maior especializagdo, de aperfeigoamento,
atualizacdo constante, de uma elevacdo do nivel de escolaridade ou de alternativas que
lhes proporcionem desenvolvimento pessoal e profissional.

Pozo (2002) afirma que, atualmente, se vive em uma sociedade de
aprendizagem, que impde a seus membros demandas de aprendizagem tdo numerosas,
variadas e complexas como nunca ocorreu em outras sociedades. As novas demandas de
resultados de aprendizagem vdo além da mera aprendizagem associativa ou
memorizacdo de conteidos e exigem uma aprendizagem mais ampla, envolvendo
habilidades sociais, procedimentos e a regulacdo do proprio processo de aprender
(meta-cogni¢do).

As organizagdes e os individuos enfrentam, assim, o desafio de desenvolverem
modos de promover, de forma rapida aprendizagens cada vez mais complexas e
diversificadas. Diante desse desafio, ganha forca a nocdo de competéncias, ja que leva
em consideracdo a diversidade e a complexidade das demandas de aprendizagem,
procurando articuld-las aos resultados organizacionais para torna-las competitivas e
adaptadas as mudangas.

Essas caracteristicas ficam evidenciadas na defini¢do de competéncias dada por
Carbone, Brandao, Leite e Vilhena (2005): “combinagdes sinérgicas de conhecimentos,
habilidades e atitudes, expressas pelo desempenho profissional dentro de determinado
contexto organizacional, que agregam valor as pessoas e as organizagdes” (Carbone e
col, 2005, p43).

Levando em conta a necessidade de se desenvolver competéncias, ¢ possivel

perceber, na literatura sobre aprendizagem para o trabalho, a tendéncia a se valorizar
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cada vez mais a utilizagdo de estratégias de ensino que se baseiem em experiéncias
praticas de trabalho (aprendizagem situada) ou em simulagdes dessas situagdes em
ambientes educacionais formais.

Com relagdo a aprendizagem situada, Billet (1999) defende que a maioria dos
trabalhadores quando perguntados sobre como aprenderam a trabalhar respondem que o
fazem praticando ou observando os colegas no proprio ambiente de trabalho. A pesquisa
qualitativa realizada por Osbi (2007) com gerentes da cidade de Salvador — BA mostra-
se concernente com isso, ja que, ao serem perguntados como desenvolveram as
competéncias necessarias ao seu trabalho, afirmaram que tal aprendizado ocorreu na
préatica cotidiana do exercicio funcional.

Billet (1999) considera que as atividades em que os individuos se engajam, no
ambiente de trabalho, influenciam o conhecimento adquirido, e, que, dessa forma ha um
repertdrio oculto, em cada local de trabalho, que levard a diferentes resultados de
aprendizagem nao intencionais, desejaveis ou ndo para a organizacdo. Barnett (1999)
defende que a aprendizagem encontra-se enraizada no trabalho, embora ela seja
bloqueada quando o trabalho se torna demasiado repetitivo.

Se a aprendizagem obtida no contato cotidiano com o trabalho ¢ fundamental
para adquirir os conhecimentos e desenvolver as competéncias necessarias, a
aprendizagem formal nas salas de treinamento ou sala de aula, embora importantes,
mostra-se insuficiente para atender as demandas de aprendizagem geradas no ambiente
organizacional (Beckett, 1999). O trabalho passa, entdo, a ser percebido como um lugar
para dividir e criar conhecimento, um local de constante solu¢do de problemas, sendo
assim considerado como um local adequado para a aprendizagem (Mattews & Candy,
1999).

Em acordo com os argumentos apresentados, Beckett (1999) propde um modelo

de aprendizagem organica, que se define por trazer a consciéncia o que ¢ aprendido
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enquanto o trabalho ¢ realizado. Ele sugere trés possibilidades de orientagdo formal da
aprendizagem no ambiente de trabalho: 1) tutoria, ii) orientagdo com foco em projetos e
iii) treinamento com base em competéncias.

Na tutoria, o tutor tem um papel fundamental no processo de aprendizagem por
orientar o aprendiz a colocar em pratica o conhecimento adquirido. A aprendizagem
com foco em projetos orienta o processo de aquisicdo de novos conhecimentos e
habilidades para atingir metas pré-definidas. A estrutura de competéncias fundamentais
ao exercicio funcional também vem sendo usada para orientar a escolha de estratégias
de ensino no desenvolvimento de habilidades, atitudes e conhecimentos. Dessa forma, o
autor propde novas possibilidades de formaliza¢do da aprendizagem no trabalho que se
diferem dos treinamentos tradicionais.

No caso dos treinamentos com base em competéncias, esses sdo estruturados
com base nos resultados a serem alcancados e em objetivos pré-definidos (Goncezi,
1999). Abbad, Zerbini, Carvalho e Meneses (2006) afirmam que a primeira etapa do
planejamento instrucional ¢ a transformacdo das necessidades de treinamento em
descri¢des precisas dos conhecimentos, habilidades e atitudes esperados do aprendiz
apos o treinamento, os chamados objetivos instrucionais.

Bloom e colaboradores (1972) dividiram os objetivos educacionais em
cognitivos, afetivos e psicomotores.

Os objetivos cognitivos enfatizam a recordacdo ou reproducdo de contetdo, a
reorganizacdo desse contetido, a associagdo com outras idéias e a identificagdo e
solucdo de problemas. Os objetivos afetivos enfatizam o grau de aceitagdo ou rejeigao
com rela¢do a alguma idéia ou conteudo, podendo variar desde o direcionamento da
atencdo para o objeto foco de aprendizagem, até a identificacdo e internaliza¢do do
contetdo aprendido. Muitos desses objetivos sdo encontrados em forma de valores,

atitudes, predisposicdes e interesses esperados dos aprendizes. Os objetivos
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psicomotores enfatizam habilidades musculares ou motoras e atos que requerem
coordena¢ao neuromuscular. Essas habilidades comegam com a observagdo de como
outras pessoas realizam o movimento, passam pelo posicionamento, execuc¢ao,
automatizacao, até a obtencdo do dominio completo do movimento.

Depois de definir os objetivos instrucionais, ¢ possivel planejar as atividades
instrucionais e sua avalia¢do. O planejamento instrucional consiste, entdo, em elaborar e
escolher estratégias de ensino que permitam alcangar os objetivos instrucionais.

O desenho instrucional dependeré do tipo de objetivo que se pretende alcangar,
podendo variar com relag@o a varios aspectos como o grau de responsabilidade e papéis
do aprendiz e do facilitador; o grau de planejamento prévio dos conteudos e recursos de
aprendizagem e o uso de metodologias praticas e vivenciais.

Eickmann, A. Kolb e D. Kolb (2002), a partir de um estudo em que comparam
os estilos de aprendizagem e as estratégias de ensino utilizadas em cursos de artes e
administragdo, apontam que diferentes tipos de estratégias de ensino levam a diferentes
formas de aprendizagem e sdo mais ou menos efetivos para determinados resultados.
Sugerem, entdo, que estratégias de ensino com foco no afeto (sentimento e emocdes)
sdo mais efetivas para o desenvolvimento de habilidades relacionais, enquanto as
orientadas para o pensamento sdo mais recomendadas para as habilidades analiticas.

Tonet & Mota (2006) sinalizam que as novas demandas de aprendizagem das
organizagdes, cada vez mais voltadas para aprendizagens no dominio afetivo—
emocional, levam a uma transformagao dos sistemas de TD&E ¢ a uma maior énfase no
uso de estratégias ativas e experienciais. Nas situagdes geradas por esses tipos de
estratégia, o aprendiz precisa se manter mental, emocional e fisicamente ativo
explorando esses trés caminhos de aprendizagem e podendo chegar assim a resultados

diversos.
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As autoras supracitadas apresentam como estratégias ativas de ensino: o estudo
de caso, as discussdes em grupo, a dramatizagdo, os jogos de treinamento e o role-
playing. Boud e Knights (1996) sugerem a utilizagdo de didrios de aprendizagem,
parcerias de aprendizagem e contratos de aprendizagem, como forma de favorecer a
reflexdo sobre a experiéncia. Outra sugestdo de estratégia de ensino, para facilitar a
aprendizagem experiencial ¢ a andlise de incidentes criticos, que pode se dar a partir de
estudos de caso, da experiéncia propria dos participantes, de videos ou de role-playing
(Boud & Walker, 1990). Algumas dessas estratégias de ensino encontram-se

brevemente descritas na Tabela 3.

Tabela 3: Estratégias ativas de ensino e estratégias para promover a reflexdo

Jogos de Treinamento

Consiste em atividades ludicas que envolvem o cumprimento de regras prescritas para vencer
um desafio, podendo ser individuais ou em equipe, cooperativos, competitivos ou envolver cooperagao
mutua e competicao a depender do objetivo para o qual foi elaborado.

Podem ser utilizados para que os participantes possam vivenciar situa¢des relacionadas ao seu
desempenho profissional, fornecendo ao capacitador a possibilidade de avaliar alguns aspectos do

comportamento dos mesmos e discuti-los, fornecendo feedback.

Dramatizacao

Consiste na representagdo de uma situagdo- problema, real ou imaginaria, com o objetivo de
discutir e ampliar as possibilidades de percepcdo e atuagdo em situagdes similares. Podem ser utilizadas

como forma de treinar e desenvolver habilidades e também para demonstrar um caso para discussao.

Role-playing (Desempenho de papéis)
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Consiste em uma forma especifica de dramatizagdo, na qual os participantes sao orientados a
desempenhar alguns papéis em uma situacdo, sem receber roteiros previamente formulados. Os
participantes devem contar com a improvisacdo e os resultados irdo trazer um retrato espontaneo da
forma como percebem a situagdo ou o papel representado.

Pode ser utilizado para se discutir atitudes e preconceitos com relacdo a uma situagdo, para
resolver conflitos entre pessoas que ocupam diferentes papéis ou dar ao participante a oportunidade de
vivenciar uma situacdo semelhante & que vivenciara em sua vida profissional, recebendo feedback do

capacitador com relacdo a esse desempenho.

Estudos de caso

Consiste em apresentar ao aprendiz uma situagdo real ou ficticia para ser discutida em grupo. A
forma de apresentar o caso pode ser uma descrigdo, narragdo, didlogo, dramatizagdo, seqiiéncia
fotografica, filme ou artigo jornalistico.

Pode ser utilizado para atender a objetivos instrucionais de analise critica, solugdo de problemas
e tomada de decisdo. Deve permitir ao aprendiz desenvolver essas habilidades de acordo com a forma

como elas serdo exigidas dele futuramente em outras situacdes.

Diarios de Aprendizagem

Consiste em solicitar aos aprendizes que mantenham um diario peridédico no qual registrem e
comentem sua experiéncia como aprendizes. Sdo tUteis para estimular o aprendiz a refletir sobre a sua
experiéncia, facilitar a avaliagcdo processual da sua aprendizagem e auxiliar a fundamentar as avaliagdes

finais, quando essas sdo auto-avaliativas.

Parceiro de Aprendizagem

Consiste em estimular os aprendizes a se associarem a um parceiro de aprendizagem no inicio do
curso. Esse parceiro sera alguém com quem ele discutird os contetidos aprendidos, explorard seus
interesses e trocara trabalhos para comentarios. Procura-se, com isso incentivar a observacao de diferentes

perspectivas sobre os assuntos e favorecer a analise critica.

Contrato de Aprendizagem

Refere-se a uma negociacdo com cada aluno sobre as tarefas de aprendizagem que sdo do seu
interesse ¢ ajuste as propostas ¢ material do curso. Representa uma forma de levar em consideragéo as
intengdes e experiéncias anteriores dos aprendizes no desenho do curso, representando uma forma de

motivagdo e responsabilidade destes pelo seu processo de aprendizagem.

Fontes: Boud e Knights, 1996; Boud ¢ Walker, 1990; Tonet ¢ Mota, 2006
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Um dos maiores desafios ao conceber a aprendizagem formal a partir de
objetivos instrucionais ¢ a dificuldade de prever com exatidao os resultados decorrentes
da interagdo dos aprendizes com as estratégias de ensino, visto que, em todo evento
educacional deve-se contar com o inesperado e misterioso encontro de varios seres
humanos e suas formas de pensar e perceber as situagdes que lhe sdo apresentadas
(Goncezi, 1999).

Quando se trata de aprendizagem de adultos, essa consideragdo torna-se ainda
mais relevante visto que estes ja passaram por uma educacdo formal (experiéncias
escolares anteriores) e por uma série de outras experiéncias. Chegam ao ambiente de
aprendizagem com um repertorio de conhecimentos, habilidades e atitudes que, se por
um lado, auxiliam a aprendizagem, na medida em que ha conhecimentos anteriores com
os quais relacionar o que se aprende, por outro, podem dificulta-la, na medida em que
os contetdos da aprendizagem exigem algum nivel de reformulagdo do conhecimento,
das formas de fazer e das atitudes e valores incorporados.

Nesse sentido, a experiéncia prévia que o aprendiz leva para a situacdo de
aprendizagem ¢ considerada por alguns autores (Boud, 1994; Boud & Walker, 1990;
Jarvis, 2006; Knowles, 1984; Rogers, 1969) como principio basico da aprendizagem de
adultos, o que torna necessario que o desenho instrucional permita conciliar as

diferencas de conhecimentos, formas de pensar e agir, objetivos e identidades.

Com relagdo a isso, levar em conta o perfil da clientela, além dos objetivos
instrucionais, no momento de definir as estratégias de ensino, conforme proposto por
Abbad e col (2006), mostra-se uma alternativa importante.

As motivacdes e o foco de interesse sdo outros aspectos que devem ser levados

em consideracdo na aprendizagem de adultos. Diferentemente das criangas que se
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engajam em atividades de aprendizagem, muitas vezes por motivagdes externas,
estimulados por pais e professores, os adultos buscam, de modo intencional, as
situacdes de aprendizagem para atingir seus objetivos, o que repercute na motivagao
durante o processo de aprendizagem.

Com relagdo a isso, algumas revisdes de literatura na area de Treinamento,
Desenvolvimento e Educagdo (TD&E) vém demonstrando que a motivagdo para
aprender prediz mais fortemente o sucesso individual em treinamentos do que
capacidades cognitivas ou variaveis demograficas (Abbad, Pilati & Pantoja, 2003;

Colquitt, Le Pine & Noe, 2000).

Associado a esse aspecto, encontra-se outra particularidade da educagdo de
adultos que se refere a preparagdo para a aprendizagem. Enquanto no modelo
tradicional pedagogico, a preparagdo da crianca para a aprendizagem ¢ considerada
decorrente da idade, na aprendizagem de adultos a preparacdo para a aprendizagem
decorre da percep¢do do sentimento de que ¢ necessario fazer algo para melhorar sua

performance na vida pessoal ou profissional (Knowles, 1984).

Nem sempre € possivel esperar que o aprendiz sinta essa necessidade, e Knowles
(1984) considera que o papel do facilitador ¢ essencial no desenvolvimento da
necessidade de aprendizagem sobre o que se vai aprender. Nesse sentido, ¢ importante
utilizar técnicas que permitam ao aprendiz diagnosticar as lacunas com relacdo a
situagdo em que ele estd e onde quer chegar.

Segundo Abbad e Borges Andrade (2004) um dos grandes desafios no
planejamento de treinamentos ¢ garantir um alto grau de estruturacdo de eventos
instrucionais e, a0 mesmo tempo, levar em consideracdo as diferencas individuais dos

participantes. Estudiosos da aprendizagem em adultos (Knowles, 1984; Rogers, 1969)
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propdem que uma forma de levar a cabo esse desafio ¢ a responsabiliza¢dao do aprendiz
pelo seu processo de aprendizagem e a mudanga no papel do facilitador.

Assim, nota-se que as novas demandas no mundo do trabalho tornam imperativo
o desenvolvimento de diversos tipos de competéncias, o que tem levado a novas
tendéncias com relagdo aos programas de TD&E, j4 que o desenvolvimento de
competéncias vai além da aprendizagem de conceitos e estd associado a uma mudanca
comportamental e de atitudes, que tornam necessario novas estratégias de ensino.
Associado a isso, estudiosos da aprendizagem de adultos esforcam-se em sistematizar
principios de agdo e modelos que auxiliem na defini¢@o e escolha dessas estratégias.

Beckett (1999) aponta que hd uma tendéncia a substituir a visdo behaviorista
tradicionalmente dominante no estudo da aprendizagem no trabalho por uma
perspectiva humanista, centrada na riqueza holistica e nos aspectos individuais da
experiéncia humana. A psicologia humanista inicia com as razdes, motivos e valores do
individuo e procura estruturar a experiéncia para melhores resultados de aprendizagem.

Em compatibilidade com essa tendéncia, a abordagem experiencial surge, na
década de 1980, como uma alternativa ao sistema tradicional de ensino (Dewey, 1938) e
busca incorporar novos elementos aos modelos tedricos de aprendizagem até entdo
dominantes. Segundo Andersen, Boud e Cohen (2000), a aprendizagem com base na
experiéncia ¢ de particular interesse para educadores de adultos, pois abarca
aprendizagem formal, informal, continuada, incidental e no trabalho. Essa abordagem
sera discutida na se¢do seguinte.

Trata-se, assim, de uma perspectiva de compreensdo da aprendizagem como um
processo amplo que ocorre através da experiéncia, seja ela resultado da aprendizagem
informal ou formal, no proprio trabalho ou em salas de aula. A aprendizagem
experiencial, portanto, ndo ¢ um tipo de aprendizagem, mas uma abordagem de

entendimento de como o processo de aprendizagem humana ocorre.
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Didier e Lucena (2008) afirmam, no entanto, haver trés pontos de intersec¢ao
das abordagens situada (no trabalho) e experiencial: ambas valorizam o engajamento do
aprendiz, resultam de vivéncias no contexto social, e envolvem significados negociados
e modificados. A principal diferenga entre as duas abordagens ¢ o enfoque, pois
enquanto a aprendizagem situada enfatiza o contexto social como locus de
aprendizagem, a abordagem experiencial enfoca a intencionalidade do individuo ao
interagir com as experiéncias. No subtopico a seguir encontram-se mais detalhes sobre
essa ultima perspectiva tedrica em comparacdo com os modelos behaviorista e

cognitivista.

2.2. Aprendizagem experiencial

Antes de discutir as concepgdes e principios da abordagem experiencial, ¢
importante apresentar os modelos tedricos dominantes em aprendizagem para que se
possa compreender quais as modificagdes propostas € o que se mantém na abordagem
experiencial.

Existem dois modelos tedricos dominantes para a explicacdo da aprendizagem: a
tradicdo behaviorista, que supde que nao ¢ necessario recorrer a processos internos ao
individuo para explicar os fendmenos de aprendizagem, enfatizando assim os estimulos
ambientais, as respostas do individuo e suas conseqiiéncias (Teorias S-R-C) e a tradi¢ao
cognitivista que recorre aos processos mentais que medeiam a relagdo ambiente-
resposta para explicar a aprendizagem (teorias S-O-R). A abordagem construcionista,
que enfatiza a constru¢do do conhecimento pelos individuos em interagdo com o
ambiente, também vem ganhando espago e ¢ incluida nas abordagens de tradigdo
cognitivista (Abbad e Borges-Andrade, 2004).

Segundo a tradi¢do behaviorista, a aprendizagem ¢ uma mudanga no

comportamento do individuo, gerada pela interacio com o ambiente. Os principais
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processos envolvidos na aprendizagem sdo o condicionamento respondente e o
condicionamento operante. Através do condicionamento respondente, algumas respostas
automaticas do organismo frente a estimulos eliciadores se estendem a outros estimulos
similares, como conseqliéncia de uma situagdo de aprendizagem na qual os dois
estimulos aparecem freqiientemente associados (Keller, 1973). Esse processo ¢ o
mesmo envolvido na aprendizagem emocional dos individuos, ou seja, os estimulos do
ambiente passam a se associar a diferente estados emocionais dos individuos (Damasio,
1996; Phelps, 2006).

O condicionamento operante refere-se a obtencdo de comportamentos
voluntarios, que provocam alguma alteragdo no ambiente. A manuten¢do ou extingao
desses comportamentos ¢ determinada pelas suas conseqiiéncias. Se essas
conseqiiéncias sdo reforcadoras para o individuo o comportamento se repetird, caso
contrario sera extinto. (Keller, 1973).

Para a abordagem behaviorista, ¢ importante conhecer a relagdo entre os eventos
instrucionais, os comportamentos dos individuos e suas conseqiiéncias, procurando
assim o melhor método para controlar esses trés fatores e atingir os resultados
esperados. As estratégias de ensino ou situagdes instrucionais entdo, t€m a funcdo de
sinalizar como o individuo deve agir para ser reforcado (Abbad, Nogueira & Walter,
2006).

Para Pozo (2002), os processos de aprendizagem associativa ndo dao conta de
explicar os fendmenos de aprendizagem construtiva, nos quais os conhecimentos sao
transformados a partir da interagdo com conhecimentos anteriores que o individuo
possui. As teorias cognitivas e construcionista da aprendizagem contribuem de modo
mais efetivo para a compreensao desse fenomeno.

Abbad e Borges-Andrade (2004) afirmam que a tradi¢do cognitivista (S-O-R) ¢

percebida como mais adequada para explicar as aprendizagens adquiridas nos processos
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de TD&E, pois esses fornecem os estimulos ambientais (S), que promovem a aquisi¢ao
de conhecimentos, habilidades e atitudes que passam a fazer parte do repertério do
individuo (O), promovendo assim mudang¢as de comportamento (R).

Além disso, ¢ preciso considerar que na aprendizagem de adultos, os
conhecimentos, motivagdes e experiéncias passadas, que sdo levados pelos participantes
aos eventos educacionais, interferem de maneira ainda mais significativa nos resultados
de aprendizagem obtidos. Na abordagem cognitiva, os eventos de instru¢do devem ser o
maximo possivel adequados ao grau de prontiddo do individuo para aprender,
relacionando o aprendido aos seus conhecimentos anteriores (Abbad, Nogueira &
Walter, 20006).

A tradi¢@o cognitivista questiona, assim, a definicdo de aprendizagem proposta
pelos behavioristas, ja que considera que o que muda sdo os processos internos, a
pessoa como um todo, seus conhecimentos e atitudes e, conseqlientemente os
comportamentos.

O modelo do processamento de informagdes que fundamentou, inicialmente, a
abordagem cognitiva foi alvo de criticas vindas de diferentes disciplinas que
questionavam a reducdo da mente a processos computacionais, deixando, assim, de dar
explicag¢do para fendmenos como motivacdo, intencionalidade e subjetividade, além de
ndo levar em conta os aspectos sociais e culturais que fazem parte das acdes e
pensamentos humanos. (Bastos, 2004).

O estudo da aprendizagem experiencial se desenvolve a partir da década de
1980, como uma alternativa ao sistema educacional tradicional, respaldado em uma
vertente humanista, subjetiva e qualitativa que ganhou forca nas ciéncias humanas e na

educacao (Jarvis, 1980).

47



Para Kolb (1984), essa abordagem ndo pretende ser uma alternativa as tradi¢des
cognitivista e behaviorista, mas apresentar um modelo mais amplo que inclua aspectos
dessas duas abordagens e permita contemplar tantos outros.

Pode-se afirmar, assim, que a abordagem experiencial, além de utilizar-se dos
modelos tedricos dominantes ¢ influenciada também pela psicologia humanista de
Rogers e pelas idéias de educadores como Dewey (1938).

A seguir, serdo apresentadas as principais influéncias da abordagem
experiencial da aprendizagem e como elas contribuem para a estruturagdo dos seus
principios basicos.

A nocdo de que se aprende através da experiéncia e que ha uma conexdo muito
forte entre ela e a aprendizagem, sendo dificil distinguir entre os dois fendmenos, ja era
defendida por Dewey em 1938. Como estudioso da aprendizagem em contextos
educacionais ele defende que a aprendizagem ocorre naturalmente, de dentro para fora,
durante o processo de crescimento e desenvolvimento, sendo que a direcdo das
experiéncias de aprendizagem de criancas deve ser parcialmente controlada.

Em seu livro “Liberdade para Aprender”, Rogers (1969) defende que a
aprendizagem € o processo de tornar-se uma pessoa auténtica, processo esse que nao ¢
favorecido pelo sistema educacional tradicional que considera a aprendizagem como um
processo de fora para dentro, cujo foco € a absor¢do de conhecimentos prontos.

Rogers (1969) propde alguns principios que devem nortear as situagdes de
aprendizagem: 1) o ser humano possui um potencial natural para aprender, ii) a
aprendizagem significativa ocorre quando o aprendiz percebe a relevancia do aprendido,
ii1) a aprendizagem envolve mudanga na organizagdo e percepc¢dao do self e iv) a
aprendizagem ocorrera mais facilmente quanto menos ameagadora for para o self. Ele
propde também que a maior parte das aprendizagens significativas ocorre através da

acdo e que o aprendiz deve ser o responsavel pelo seu processo de aprendizagem,
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apontando que o facilitador do processo de aprendizagem deve manter uma atitude
positiva, incondicional com o aprendiz.

E possivel notar semelhangas entre os principios de aprendizagem de adultos
apresentados e os principios da aprendizagem experiencial. Ambas reconhecem a
aprendizagem como um processo holistico, que coloca o aprendiz em uma situagdo de
ensino que lhe permite vivenciar uma experiéncia e refletir sobre ela. Para tal, ¢
necessaria a presenca de facilitadores que respeitem ndo s6 a experiéncia trazida pelo
participante, como também as proprias conclusdes a que eles chegam, ja que o aprendiz
esta no centro do processo de aprendizagem. (Andersen e col, 2000; Boud, 1994; Boud
& Walker, 1990; Boud & Walker, 1993; Jarvis, 2006; Kolb, 1984)

Além da influéncia humanista, nota-se também uma aproximagdo com a
abordagem cognitivista/construcionista ja que todas as trés abordagens consideram a
experiéncia passada dos aprendizes como fator fundamental da aprendizagem,
concebendo-a como um ato de continua reflexdo sobre experiéncias anteriores, no
sentido de adicionar algo ou transformé-las em um entendimento mais profundo
(Andersen ¢ col, 2000; Boud & Walker, 1990; Kolb,1984).

Além disso, procura acrescentar outros elementos como o reconhecimento da
necessidade do envolvimento da pessoa como um todo no processo de aprendizagem,
envolvendo assim os trés fatores: intelecto, sentimentos e sentidos, reconhecendo a
aprendizagem como um processo holistico, social e culturalmente construido e que
sofre influéncia do ambiente socio-emocional onde ocorre. (Andersen e col, 2000; Boud
& Walker, 1993; Jarvis, 2006).

A aprendizagem experiencial aproxima-se do modelo behaviorista por
considerar a importancia da aprendizagem através da agdo, embora se distancie deste no
que se refere aos resultados de aprendizagem, pois, embora na abordagem experiencial

exista uma intencionalidade do desenho instrucional, o seu foco encontra-se muito mais
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no processo do que nos resultados (Kolb, 1984; Andersen e col, 2000). Dessa forma,
nessa abordagem, o objetivo final é que o aprendiz aprenda algo que tenha significado
pessoal para ele, procurando adequar a avaliagdo dos resultados de aprendizagem a essa
caracteristica. (Andersen e col, 2000).

Assim, a aprendizagem experiencial parte da premissa de que a aprendizagem
ocorrera através da experiéncia pessoal anterior ou experiéncia em foco gerada pela
situagdo criada intencionalmente para que ocorra a aprendizagem.

A seguir serdo apresentados alguns dos principais modelos tedricos propostos

pela abordagem experiencial

Modelos Teoricos

Embora possa se observar a existéncia de outros modelos, essa dissertacao
focalizara a apresentacdo daqueles que foram considerados mais relevantes para a
compreensdo da investigacdo realizada. O modelo proposto por Kolb (1984) serviu
como base para o desenho instrucional do curso foco desse estudo de dissertacdo, e os
modelos propostos por Boud e col (1985, citado por Boud & Walker, 1990, 1993) e
Jarvis (2006) permitem compreender, mais claramente, o papel dos sentimentos e
emocdes na aprendizagem. Esses modelos tedricos sdo considerados por Andersen e
cols (2000) como trés dos principais modelos utilizados atualmente em aprendizagem

experiencial.

O modelo proposto por Boud, Keogh e Walker

Nos anos de 1980, Boud juntamente com outros estudiosos da aprendizagem

experiencial comegaram a explorar a forma através da qual a experiéncia levava a
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aprendizagem. Eles estavam insatisfeitos com os estudos que enfocavam os métodos de
ensino por considerarem que eles ndo contribuiam para melhorar a efetividade da
aprendizagem pela experiéncia. Boud e colaboradores iniciam assim a investigagdo
sistematica dos fatores que sdo importantes para facilitar a aprendizagem pela
experiéncia, chegando a conclusdo de que a reflexdo € o fator-chave nesse processo
(Boud & Walker, 1993). A mera exposi¢do a experiéncia sem a conseqiiente reflexao
sobre ela ndo garantiria a aprendizagem. E preciso esclarecer, todavia, que ¢ possivel
ocorrer aprendizagem sem que a reflexdo esteja presente. A imitagdo decorrente da
observacdo do comportamento alheio (aprendizagem vicariante), o comportamento
aprendido em conseqiiéncia de associagdes entre eventos (aprendizagem associativa), e
a aquisicao de habilidades motrizes (aprendizagem psicomotora) ndo estdo associadas
de modo direto a reflexao.

Boud, Keogh e Walker (1985, citado por Boud & Walker, 1990, 1993) propdem
um modelo sobre o trabalho de transformagdo da experiéncia através da reflexdo
sistematica. O modelo procura explicar os processos de reflexdo que ocorrem antes
(preparagao para a experiéncia), durante e depois da experiéncia.

A preparagdo para a experiéncia pode ter foco no aprendiz: suas intengdes,
expectativas, experiéncias exteriores; no ambiente de aprendizagem: o que pode ser
mudado e o que ¢ fixo, quais as regras, como elas devem ser passadas para o aprendiz; e
no desenvolvimento de estratégias que possibilitem aproveitar melhor a situagdo de
aprendizagem (Boud & Walker, 1993).

Com relagdo a reflexdo durante a experiéncia, o modelo da énfase a dois
processos considerados como fundamentais para que a aprendizagem ocorra de forma
efetiva: notar (perceber) e intervir. O processo de notar envolve dar-se conta dos seus
proprios pensamentos e sentimentos, ¢ dos fatores envolvidos no ambiente de

aprendizagem. O processo de intervir se refere a uma acdo do aprendiz na tentativa de
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mudar algo no ambiente ou de checar o entendimento da situacdo. Pode ser uma agdo
deliberada apos reflexdo ou uma ac¢do ndo consciente, que ocorre como reagao ao
ambiente de aprendizagem. Ambas sdo importantes para a aprendizagem por
modificarem o ambiente e gerarem informagdes para o processo de reflexdo (Boud &
Walker, 1990).

Esses dois processos fundamentais estdo fortemente relacionados com
experiéncias pessoais e intencdes do aprendiz ao se engajar em uma situacdo de
aprendizagem. Entdo, o que e como o aprendiz vai perceber ou deixar de perceber o
ambiente, os momentos em que ele ird intervir dependerdo das suas experiéncias prévias
e dos seus objetivos (Boud & Walker, 1990).

Sobre a reflexdo apos a experiéncia, esse modelo propde que ela ocorra através
do retorno a experiéncia, da atencdo aos sentimentos que surgem desse retorno a
experiéncia e a reavaliagdo da experiéncia, quando o aprendiz a relaciona a outras
experiéncias (associagdo), testa a sua validade (validacdo) e se apropria do
conhecimento (apropriacdo) (Boud & Walker, 1993). A expressdo grafica desse modelo
encontra-se na Figura 2.

Figura 2: Modelo proposto por Boud e col (1985)
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Fonte: Adaptado de Boud & Walker, (1990), p.67
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Nesse modelo, no momento de interagdo com a experiéncia, que pode ser uma
atividade de ensino, uma conversa com o instrutor ou algum colega, podem ser
despertados sentimentos que irdo contribuir no processo de reflexdo sobre a experiéncia
e incorporacdo desta aos seus conhecimentos e experiéncias anteriores. Embora os
sentimentos sejam contemplados neste modelo, seu enfoque ainda € cognitivo, ja que a
reflexdo ocupa um papel central no processo de aprendizagem. Aprendizagens
associativas (Pozo, 2002), pré-conscientes, ndo-reflexivas e incidentais (Jarvis, 2006)
ndo sdo incluidas neste modelo.

O modelo sugerido por Kolb (1984) apresenta pontos em comum com essa
proposta ao considerar a aprendizagem como o resultado de um processo de acdo,
reflexdo e intervencdo, e também focaliza mais em como se ddo esses processos
cognitivos de aprendizagem, sem considerar os fatores emocionais, sociais ou culturais
envolvidos. Essa critica ¢ feita por Jarvis (2006) que propde um modelo que incorpora

esses elementos ao ciclo proposto por Kolb (1984) como se vera a seguir.

O ciclo de Kolb

Kolb (1984) define a aprendizagem experiencial como um processo pelo qual o
conhecimento ¢ criado através da transformacdo da experiéncia e destaca cinco
principais caracteristicas da aprendizagem experiencial: 1) Ser melhor concebida como
processo do que como resultado; ii) Ser um processo continuo fundamentado na
experiéncia; iii) Ser um processo holistico de adaptagdo ao mundo; iv) Envolver
transagdes entre a pessoa € o ambiente e iv) Requerer a resolugdo de conflitos entre

modos dialeticamente opostos de adaptagao ao mundo.
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Com relacdo a essa ultima caracteristica ele faz distingdo entre a experiéncia
concreta (EC) e a conceitualizacdo abstrata (CA) como dois modos opostos de capturar
a experiéncia, e v€ a observagdo reflexiva (OR) e a experimentagdo ativa (EA) como
modos opostos de transformar a experiéncia (Kolb 1984). Com base nesses quatro
modos de adaptacdo ao mundo, ele propde o seu ciclo de aprendizagem, que se iniciaria
com a experiéncia concreta, passando em seguida pela observacao reflexiva, geracdo de
idéias e conceitos abstratos e emergéncia de questdes a serem testadas a partir da
experimentacdo ativa. Os resultados dessa experimenta¢do orientariam a escolha e
criacdo de novas experiéncias concretas. O ciclo proposto por Kolb (1984) encontra-se

na Figura 3.

Figura 3: Ciclo de Kolb
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EA OR
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Fonte: Adaptada de Kolb, Boyatzis ¢ Manemelis (2000), p.3

Em cada situacdo de aprendizagem, o aprendiz escolhe o conjunto de
habilidades (modos de adaptacdo) que sera mais utilizado para apreender ou transformar
a experiéncia. Kolb, Boyatisis e Manemelis (2000) garantem que cada individuo tende a
desenvolver uma opg¢ao predominante sobre a forma de resolver esse conflito, o que
denominou de estilo de aprendizagem. Em seus estudos, identificou quatro estilos de

aprendizagem: 1) Divergir; 2) Assimilar; 3) Convergir e 4 ) Acomodar.

54



O estilo de aprendizagem divergir ¢ a tendéncia a utilizar como habilidades
dominantes a experiéncia concreta e a observagdo reflexiva. A pessoa que possui esse
estilo prefere aprender em atividades grupais, de geracdo de idéias e ao escutar os
outros. O estilo de aprendizagem assimilar prefere a conceitualizagdo abstrata e
observacao reflexiva. A pessoa que adota esse estilo de aprendizagem da preferéncia a
leituras, modelos analiticos e ao tempo para refletir sobre as informagdes. As
habilidades dominantes no estilo convergir sdo conceitualizacdo abstrata e
experimentacdo ativa. A pessoa que adota esse estilo dominante prefere aprender por
experimentos, simulagdes, e atividades praticas. As habilidades dominantes no estilo
acomodar s3o a experiéncia concreta e a experimentagdo ativa. A preferéncia é por
trabalhos de campo, estabelecimento de objetivos e o teste de diferentes formas para se
completar um projeto. Observar Figura 3.

Dessa forma, Kolb (1984) propde um modelo que possui fortes implicagcdes
praticas para o planejamento de eventos instrucionais, pois auxilia na orientagdo sobre
as etapas envolvidas no processo de aprendizagem. Apesar disso, pouca atenc¢do ¢ dada
a alguns outros elementos que interferem nesse processo como 0s sentimentos e
emocdes e a influéncia social e cultural. Jarvis (2006) procurou, através de dados
empiricos, complementar o modelo proposto por Kolb acrescentando novos elementos e

considerando a possibilidade de ndo-aprendizagem.

O modelo de Jarvis

Na década de 1980, insatisfeito com as pesquisas de aprendizagem em animais,
Jarvis desenvolveu um projeto de pesquisa em aprendizagem humana que consistiu em
pedir a cada participante de nove workshops que relatasse incidentes criticos de
aprendizagem em sua vida e, que, posteriormente, € em grupo, tentassem adaptar esses

incidentes ao ciclo de Kolb (1984).
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Como resultado, propds um ciclo de aprendizagem mais complexo, que prevé
muitas rotas de aprendizagem, as quais poderiam levar a ndo aprendizagem e a
aprendizagem reflexiva ou nao reflexiva. (Jarvis, 1987, citado por Jarvis, 2006).

As forgas do modelo apresentado por Jarvis em 1987 estdo na énfase no aprendiz
como pessoa, no seu reconhecimento como ator central do seu processo de
aprendizagem, na complexidade da aprendizagem humana e na importancia da interagado
com o mundo social.

Apesar de reconhecer a forca do modelo, Jarvis (2006) critica-o pelo fato de nao
considerar a aprendizagem incidental, ndo compreender o lugar da memoria e da
historia passada do individuo, ndo considerar o carater continuo da aprendizagem, nao
incluir o processo de avaliagdo dentro do processo de reflexdo e, ainda, por ndo
relacionar razao e emocao.

O modelo proposto em 1987 continua a ser testado nos proximos workshops e
sua visdo da aprendizagem vai se aprimorando até que numa tentativa de gerar uma
teoria compreensiva da aprendizagem humana, ele propde uma definigdo de
aprendizagem e um novo modelo. Ele define a aprendizagem como

a combinag¢do de processos através dos quais a pessoa inteira — corpo

(genético, fisico e bioldgico) e mente (conhecimentos, habilidades, atitudes,

valores, emogdes, crengas e sensagoes) experiencia uma situa¢do social, o

conteudo percebido é transformado cognitivamente, emocionalmente ou na

pratica (ou através de alguma combinagdo) e integrado na biografia pessoal

resultando em uma pessoa mudada ( ou mais experimentada) (Jarvis, 2006,

tradugao livre, p.12-13).

Nessa defini¢do, fica evidente a percep¢do de aprendizagem como

transformagdo, tanto da experiéncia, no momento em que ela é percebida pelo
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individuo, quanto do proprio ao individuo que, ao incorporar essa experiéncia torna-se

um individuo mais experimentado.

Em seu novo modelo, Jarvis (2006) procura superar as limitacdes do antigo,

acrescentando a possibilidade de se aprender ndo sé através da reflexdo (cognicao), mas

também através da pratica (acdo) e da emocdo, passando a levar em consideragdo os

diversos resultados de aprendizagem possiveis como aprender uma habilidade, um

cheiro especifico ou um novo valor afetivo.

Figura 4: Modelo proposto por Jarvis (2006)
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Além disso, ele acrescenta aos tipos de aprendizagem propostos anteriormente
(ndo aprendizagem, a aprendizagem ndo reflexiva ou a aprendizagem reflexiva) a
aprendizagem incidental ou pré-consciente, que se refere a resultados ndo programados
da aprendizagem, mas que sempre a acompanham, como, por exemplo, mudangas com
relagdo a auto-percepgdo, auto-estima e auto-confianga. Esse aspecto da aprendizagem
¢, muitas vezes, negligenciado na elabora¢do de programas de educagdo de adultos,
embora seja, muitas vezes, a aprendizagem que mais pode influenciar os futuros
resultados destes aprendizes.

Jarvis (2006) afirma também que a motivagdo para a aprendizagem ocorre em
situacdes de disjungdo, ou seja, quando a pessoa sente que o seu repertdrio ¢
insuficiente ou inadequado para ela lidar com o mundo. Nesse caso, aproxima-se da
proposta de Knowles (1984) de que o adulto estd preparado apara aprender quando
sente a necessidade de melhorar em algum aspecto da vida. Durante o estado de
harmonia, quando ndo had essa necessidade, pode ocorrer uma situagdo de ndo
aprendizagem ou de aprendizagem pré-consciente.

Pode-se notar que, nesse novo modelo, as emog¢des sdo consideradas como parte
do processo de aprendizagem, sendo que algumas aprendizagens podem ocorrer através
da emoc¢do e também como algo que esta presente no proprio processo de aprender que,
para Jarvis (2006) ndo ocorre na auséncia de emogdes que vao se modificando nas
diferentes etapas do processo.

Nesse capitulo, pdde-se observar o quanto as caracteristicas da sociedade
contempordnea vém contribuindo para modificar as demandas e praticas de
aprendizagem para o trabalho, levando a uma énfase no desenvolvimento de
competéncias e a uma valorizagdo da aprendizagem através da experiéncia direta ou

indireta de trabalho.
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Nesse contexto, a aprendizagem experiencial foi apresentada como uma
abordagem adequada para a compreensdo desse tipo de aprendizagem, demonstrando
como a emoc¢do comec¢a a fazer parte dos modelos tedricos dessa abordagem e
aprofundando a compreensdo da aprendizagem humana. No proximo capitulo, segue

uma discussao sobre o papel das emogdes na aprendizagem de adultos.
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3. O papel das emocées na aprendizagem de adultos

Durante muito tempo, o papel exercido pelas emoc¢des na aprendizagem humana
foi praticamente ignorado nas discussdes académicas. Atualmente, entretanto, as
mudancas nos contextos ¢ a necessidade de reavaliagdo das praticas de aprendizagem
associadas a compreensdo da cognicdo e emoc¢do como fendmenos entrelacados vém
contribuindo para um aumento da busca por compreensdo desse tema, embora ainda
recente e de carater exploratorio.

Neste capitulo, buscar-se-4 reunir as propostas encontradas em ensaios teoricos e
estudos qualitativos sobre o tema procurando oferecer uma melhor compreensao sobre
essa area de estudo.

Ao abordar o papel das emogdes na aprendizagem, ¢ preciso considerar a
proposicao de Fineman (1997) de que as emogdes sdo parte inerente da aprendizagem,
J& que emogdo e cognicdo sdo processos fortemente inter-relacionados, sendo que todo
pensamento ¢ imbuido de emogao e vice-versa.

Estudos tém demonstrado que a emocao influencia processos cognitivos como a
aten¢do, memoria e a recuperacdo de conhecimentos (Phelps, 2006). Embora seja
precipitado concluir que as emogdes sdo preditoras das aprendizagem, esses resultados
permitem inferir que, em uma situagdo de aprendizagem, o direcionamento da atengdo,
os contetidos armazenados e a forma como eles serdo compreendidos e recuperados
sofrerdo influéncia de um componente emocional, mesmo que isso ndo ocorra de forma
consciente para o aprendiz.

Nesse sentido, Jarvis (2006) afirma que, assim como a cogni¢do e a acgdo, a
emocdo ¢ também uma das formas de transformar a experiéncia de aprendizagem.
Levando-se em consideracdo que o que se apreende ¢ sempre uma transformacgdo de

uma realidade, alguns fatores atuam nessa transforma¢do e um deles ¢ o componente
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emocional que pode influir na selecdo dos aspectos que serdo ou ndo apreendidos e
armazenados, além de levar a uma avaliacdo da experiéncia como boa, m4, agradavel,
desagradavel, importante ou pouco importante.

Com relagdo a essa avaliagdo, Zajonc (1984) defende que a primeira reagao dos
seres humanos ao perceber algum estimulo ¢ afetiva, avaliativa. Ou seja, ao perceber
algum estimulo imediatamente inicia-se um processo de avalia¢do afetiva do estimulo
como bom, agradéavel, ruim, prejudicial ou ameacador.

Segundo Damasio (1996), em adultos, essa avaliacdo ¢ mais fortemente
influenciada pelo repertorio de conhecimento emocional acumulado, o que permite
associar uma gama de experiéncias a emogdes e sentimentos vivenciados anteriormente
e utilizar esse conhecimento na avaliagdo afetiva das situacdes. Hopfl e Stephen (1997)
sinalizam que ao aprender sobre algo, também se aprende sobre como se sentir com
relacdo ao aprendido e sobre como as pessoas normalmente se sentem, o que permite
uma ampliagdo desse repertorio do conhecimento emocional.

Além de estudos que focalizem a compreensdo da interrelacio emogdo e
cognicdo em situacdes de aprendizagem, Brown (2000) atenta para a importancia de
investigagdes que contribuam para a compreensao da importancia da emogao, enquanto
catalisador da aprendizagem, e das condigdes e fatores que possibilitam o uso
construtivo da emogao para a aprendizagem afetiva.

Essa parece ser também a preocupacdo de outros autores da 4rea
(Antonacapoulou & Gabriel, 2001; Askham, 2001; Fineman, 1997; Short & Yorks,
2002) que procuram identificar e diferenciar situagdes em que as emogdes podem ser
prejudiciais a aprendizagem, bloqueando o processo, daquelas em que colaboram
positivamente, favorecendo o engajamento e envolvimento emocional com a tarefa e o

ambiente.
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Short e Yorks (2002) afirmam que a falta de confianca e auto-estima, o medo do
fracasso, o medo da resposta dos outros, o arrependimento e a lembranca de
experiéncias negativas anteriores com relagdo a aprendizagem sdo sentimentos e
emocgdes inibidoras da aprendizagem. Os sentimentos positivos seriam o
desenvolvimento mutuo da confianca e afeto pelos colegas, a motivacdio e o
engajamento emocional nas tarefas de aprendizagem. Essas emogdes e sentimentos
podem surgir antes de entrarem na sala de aula, sendo levadas de fora para o curso ou
podem ser geradas durante o curso, pela relagdo com as tarefas e contetidos da
aprendizagem e também pela relagdo com o instrutor.

Apesar de Pekrun (2005) ter se baseado na analise de estudos sobre contextos
escolares ou académicos de aprendizagem para concluir que hd predomindncia de
estudos sobre ansiedade e motivacdo, percebe-se que na literatura sobre emocdes na
aprendizagem de adultos, essas duas classes de sentimentos também sao predominantes.

Dessa forma, percebe-se como emog¢des como medo e ansiedade, por um lado, e
motivagdo e engajamento, por outro, encontram-se envolvidas nos processos de
aprendizagem, podendo contribuir para facilitar ou dificultar esse processo. Nos
paragrafos seguintes, a influéncia dessas duas categorias de sentimentos sera
aprofundada.

O sentimento de ansiedade, definido por Averill (1976) como uma reacgao
emocional que resulta de alguma ameaga ao senso de identidade ou conceito pessoal e,
por Lazarus (2006), como uma reagdo a uma ameaca existencial incerta, pode ser
gerado nas situagdes de aprendizagem de adultos por diferentes fatores. Dentre eles
encontram-se a assun¢do do novo papel de aprendiz, a ameaga que 0s novos
conhecimentos podem representar aos conhecimentos ja existentes, a inseguranca com
relacdo a suas habilidades para cumprir as tarefas e a associagdo com eventos negativos

de aprendizagem anteriores.
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Com relagdo a ter que assumir novamente o papel do aprendiz, Barnett (1999)
declara que para os adultos acostumados a defenderem sua posicdo de pessoas
competentes e detentoras do saber, retornar ao papel de aprendiz implica assumirem-se
incompletos, envolvendo assim uma mudanga na estrutura de identidade, as vezes,
desconfortavel. Askham (2001) se refere a esse processo como um desconforto
existencial e defende que o fato de ser aprendiz expde uma lacuna de conhecimento, o
que faz com que algumas oportunidades de aprendizagem sejam vistas como
ameacadoras.

Com relagdo a ameaga que os novos conhecimentos podem representar ao
sistema de conhecimentos ja existente, Antonacopolou e Gabriel (2001), em sua andlise
das emocdes na aprendizagem na perspectiva psicanalitica, defendem que podem existir
resisténcias inconscientes a aprendizagem, pois esta coloca em perigo velhos habitos,
crencas e valores. Esses autores enfatizam a necessidade de um trabalho psicologico
para o aprendiz aceitar e tolerar as ansiedades na aprendizagem. Askham (2001)
também se refere a esse aspecto, sinalizando que quando o novo conhecimento desafia o
modelo mental ja existente, isso pode inibir a nova aprendizagem.

Antonacopolou e Gabriel (2001) referem-se também a possibilidade de a
ansiedade, em eventos de aprendizagem, aparecer relacionada a experiéncias de fracasso
anterior, ou ao sentimento ameacador de incerteza, dependéncia e vulnerabilidade. A
incerteza sobre a sua capacidade de realizar a tarefa com éxito, associado ao medo do
fracasso sdo fatores que também contribuem para a gera¢do de ansiedade. Short e Yorks
(2002) acrescentam também o medo do desconhecido como relacionado a eliciacdo da
ansiedade em situagdes de aprendizagem.

O sentimento de ansiedade, entretanto, nem sempre ¢ prejudicial a
aprendizagem. Askham (2001) defende que, em algum grau, a ansiedade pode

contribuir para gerar curiosidade e exploragdo, comportamentos essenciais a
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aprendizagem. Apenas quando em grau excessivo, o sentimento de ansiedade se
converte em medo e desisténcia, bloqueando a aprendizagem.

Gazzaniga & Heatherton (2005) referem-se a lei de Yerkes-Dodson que afirma
que a eficiéncia comportamental aumenta com a excitagdo até um nivel 6timo, a partir
do qual comeca a diminuir. A partir dessa lei ¢ possivel inferir que em uma situacao de
aprendizagem, niveis muito baixos de ansiedade podem levar a desatengdo e ao
desinteresse, enquanto niveis muito elevados bloqueiam o pensamento e paralisam a
acdo, levando o aprendiz a desistir.

Esse pensamento de que a falta de ansiedade pode ser prejudicial ¢ congruente
também com a proposta de Jarvis (2006) que considera que quando a situacdo
representa pouca novidade para o individuo, permitindo-lhe que lide com ela a partir de
seu repertdrio atual, essa situacdo ndo gera um estado emocional e tende a ndo gerar
aprendizagem. Isso porque a aprendizagem ocorre a partir de situagdes de disjuncao, ou
seja, um rompimento no modo habitual de agir, gerando sentimentos e emogdes e
requerendo novas formas de pensar e se comportar.

Para Jarvis (2006), as situagdes de disjuncdo associadas a diferentes graus de
otimismo ou pessimismo levam ao surgimento de diferentes estados afetivos e também
a diferentes resultados de aprendizagem. Assim, a pessoa pode sentir-se inicialmente
autoconfiante e auto-eficaz o que a leva a vivenciar sentimentos positivos com relagdo a
situagdo de aprendizagem, favorecendo a obtengdo de bons resultados ou pode
expressar pessimismo com relacdo a suas habilidades para superar os desafios, o que
contribui para o surgimento de sentimentos de ansiedade e inseguranga.

Askham (2001) sugere que caracteristicas pessoais dos aprendizes interferem
nesse sentido, apresentando as distingdes entre o que ele denominou de identidade fragil
e identidade capaz. Os individuos com identidade fragil, quando expostos as tarefas de

aprendizagem, normalmente se deparam com medos e ansiedades relacionados a sua
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capacidade de concluir com sucesso a tarefa, que podem levar a baixas do humor, falta
de vontade de ir para os eventos educacionais ou desmotivagdo. Essa ansiedade e
desmotivacdo podem surgir logo no inicio ou ao longo do evento de aprendizagem
como conseqiiéncia de limitagdes percebidas ou como reacdo a eventos especificos ou
frustracoes.

Os individuos com identidade capaz, por sua vez, apresentam altos niveis de
auto-estima, considerando-se, muitas vezes, no mesmo nivel que os tutores. Esses
fatores contribuem para que sejam participativos e ndo considerem os trabalhos dificeis
levando-os a ndo se sentirem inicialmente ansiosos, mas sim excitados para comegar
logo. Esses individuos apresentam-se motivados com relagdo a natureza do curso, pelas
credenciais especificas que vao obter ao concluir o curso, mas, principalmente, pelo
acréscimo das habilidades que obteriam com o curso.

E possivel entender, assim, que os mesmos eventos podem levar a sentimentos
relacionados a ansiedade ou a motivacdo. a depender da pessoa que os vivencia e
interpreta. Dentre as propostas teodricas sobre o fendmeno emocional apresentadas no
Capitulo 1, as teorias da avaliagdo permitem uma melhor compreensdo de como a
avaliacdo e interpretacdo pessoal podem estar associadas a vivéncia de emogdes e
sentimentos em situagdes de aprendizagem.

Segundo Wosnitza e Volet (2005), as teorias da avaliagdo, que enfocam na
necessidade de uma avaliacdo cognitiva para que ocorra a emog¢do, sio as que estdo
mais relacionadas com a aprendizagem, ajudando a compreender como as pessoas se
sentem nessas situacdes a partir da forma como avaliam o evento ou a atividade em
funcdo de seu grau de desafio ou familiaridade, bem como com relagdo a sua relevancia
para o alcance de seus objetivos pessoais. A depender de como o evento ¢ avaliado,

podem ser despertadas diversas qualidades e intensidade de emogdes.
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Portanto, quando uma situacdo ¢ avaliada como familiar e irrelevante,
provavelmente ndo despertard emocdes. Quando ela ¢ avaliada como familiar e
relevante, o sistema de ativacao da emocao tende a suavizar emogdes como ansiedade e
desinteresse. (Wosnitza & Volet, 2005).

Quando as emocgdes sdo avaliadas como nao familiares e desafiantes, e, ao
mesmo tempo, relevantes, hd uma probabilidade de que a situacdo desperte emogdes de
maior intensidade. Essas emog¢des podem ser positivas (excitagdo) ou negativas
(ansiedade) e os individuos podem reagir a elas dedicando mais energia a atividade de
aprendizagem ou tentando encontrar uma forma de proteger o seu bem estar e
sobreviver ao desafio. J4 se a pessoa avalia a situacdo como desafiante, ndo familiar e
ndo relevante, hd uma tendéncia a deixar de lado aquela atividade. (Wosnitza & Volet,
2005).

Alguns teoéricos da motivacdo (Csikszentmihalyi & LeFevre, 1989) também
concordam que os sentimentos vivenciados frente a tarefas desafiantes relacionam-se
com a avaliagdo da dificuldade da tarefa em comparacdo com as suas habilidades para
enfrentar e superar o desafio, sendo que as pessoas sdo motivadas para alcancar um
nivel 6timo de excitagao.

Segundo os autores supracitados, as experiéncias sdo vivenciadas como positivas
quando as pessoas avaliam que o ambiente oferece possibilidades de acdo que sdo
desafiantes, mas que sdo compativeis com as suas capacidades e habilidades. Quando
ambos, o grau de desafio e as habilidades da pessoa encontram-se em niveis altos a
pessoa vivencia sentimentos positivos e, a0 mesmo tempo, amplia suas competéncias e
habilidades. Esse processo ¢ denominado de experiéncia de fluxo, que da origem a
teoria homonima.

Segundo essa linha de raciocinio, antes de alcangar o nivel 6timo, as pessoas nao

experimentam emocgdes ou demonstram indiferenca e tédio. Quando o nivel 6timo ¢
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atingido, sdo despertados sentimentos positivos de satisfagdo, realizagdo, motivagao, e,
quando ultrapassado, pode gerar sentimentos negativos como medo e ansiedade.

Deci e Ryan (1985, citados por Reeve, 2006) acrescentam a essa teoria a nogao
de que os seres humanos possuem necessidade de competéncia, ou seja, de sentir que
estdo agindo da melhor forma e desenvolvendo seu potencial. Essa necessidade de
competéncia ¢ satisfeita quando hd um equilibrio entre o nivel de habilidade pessoal e a
dificuldade da tarefa, e a pessoa consegue um bom resultado, recebendo feedback
positivo. Nesses casos, a satisfacdo da necessidade de competéncia gera sentimentos
positivos, favorecendo o desenvolvimento da motivagdo intrinseca e o engajamento em
situacdes de aprendizagem.

Assim, sugere-se que, ao elaborar programas de treinamento e desenvolvimento,
sejam levados em consideragdo, além da motivagdo inicial do aprendiz, também o seu
perfil com relagdo as habilidades e competéncias para enfrentar as tarefas. Deste modo,
evita-se que o evento instrucional ndo contribua para o seu desenvolvimento por nao
representar um desafio, levando-o a um estado de desestimulo frente as atividades ou,
por representar um desafio muito alto em comparag@o com as habilidades do aprendiz,
leve-o a desistir da aprendizagem.

Além da interrelacdo entre as caracteristicas pessoais e as atividades de
aprendizagem, outro aspecto a ser levado em considera¢do, ao se pensar nos aspectos
emocionais de eventos de TD&E, € o contexto de aprendizagem.

Com relacdo a isso, Reeve (2006) propde como estrutura que favoreca a
emergéncia de sentimentos positivos através da satisfagdo da necessidade de
competéncia, um contexto que possibilite o contato com atividades desafiantes e ofereca
ao sujeito feedbacks sobre o seu desempenho e sobre como melhora-lo.

Askham (2001) apresenta como um contexto favoravel a emergéncia de

sentimentos positivos, o estabelecimento de uma relacao de confianga com os tutores ou
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instrutores que favorecam a utilizagdo do suporte oferecido por eles. Para o autor, a falta
de confianca ¢ uma das principais barreiras a aprendizagem e s6 pode ser vencida com o
tempo, através do estabelecimento de uma relagdo que envolva feedback constante
sobre o desempenho do aprendiz. A partir dos feedbacks positivos, ele desenvolve
autoconfianga, ja os feedbacks negativos contribuem para orientar sobre qual caminho
seguir para obter um bom desempenho, diminuindo, assim, o0 medo do julgamento dos
outros e a resisténcia em ser avaliado.

Nesse sentido, Short ¢ Yorks (2002) analisam duas situa¢des de treinamento e
propdem os elementos situacionais envolvidos com o fato de as emogdes contribuirem
positivamente ou negativamente para a aprendizagem. Eles defendem que eventos
educacionais planejados racionalmente, sem levar em considera¢do os sentimentos que
podem emergir e cujo ambiente ndo permita a expressdo e reflexdo sobre esses
sentimentos sdo mais propicios para o surgimento de estados afetivos desfavoraveis a
aprendizagem.

Em contrapartida, em um ambiente educacional previamente planejado para
suscitar emogoes e refletir sobre elas hd espago e estimulo para que essas sejam
expressas, o que favorece sua utilizagdo a favor da aprendizagem. Nesse contexto, as
emocdes e sentimentos tendem a contribuir para levar ao desenvolvimento mutuo do
afeto, ao engajamento emocional, funcionando como o que Fineman (1997) denominou
como cola social que faz ou quebra estruturas.

Pode-se, assim, perceber que ha alguns pontos comuns entre as concepgdes dos
diversos autores apresentados: 1) a possibilidade de que os aprendizes ndo experienciem
emocdes, vivenciando situacdes de indiferenca e tédio, o que dificultaria o seu
engajamento nas atividades de aprendizagem; ii) a vivéncia de estados afetivos
positivos associada a uma percep¢ao de um nivel 6timo de desafio nas tarefas em

compara¢do com suas habilidades, o que contribui para o engajamento do aprendiz nas
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situagdes de aprendizagem,; iii) a vivéncia de um estado de ansiedade, quando hé pouca
confianc¢a na capacidade de superar os desafios propostos pela tarefa que, a depender do
grau, pode ser positiva ou negativa para a aprendizagem.

E possivel observar também que ha 2 principais fatores que parecem estar
envolvidos na vivéncia de estados afetivos em situagdes experienciais de aprendizagem
que sdo: 1) as caracteristicas pessoais, € i1) as estratégias de ensino, que envolvem as
atividades e o contexto de aprendizagem. Desses fatores, apenas o ultimo sera levado
em consideragdo no modelo analitico proposto nesse estudo, que se encontra no

Capitulo 5.
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4. Delineamento do objeto de estudo

Nao se pode negar que a demanda de aprendizagem da sociedade atual difere da
demanda de sociedades anteriores. A memoriza¢do e reproducdo de conhecimentos e
informagdes ndo sdo mais o foco principal, ja que a competitividade organizacional esta
atrelada ao desenvolvimento de competéncias organizacionais que permitam a
organizagao se destacar de seus concorrentes.

O desenvolvimento dessas competéncias ocorre através do desenvolvimento de
competéncias individuais, o que, segundo a definicdo de competéncia adotada nesse
estudo (Carbone e col, 2005), requer ndo apenas a aquisicdo de conhecimentos, mas
também o desenvolvimento de habilidades e atitudes e utilizagdo desses no contexto
profissional, gerando valor para as organizagdes.

A necessidade de pratica ou vivéncia para o desenvolvimento de competéncias
tem levado a uma mudanca nas estratégias de TD&E nas organizagdes, sendo que o
proprio ambiente de trabalho ganha destaque como fonte de aprendizagem formal ou
informal (Barnett, 1999; Beckett, 1999; Billet, 1999; Osbi, 2007).

Apesar disso, contextos formais de aprendizagem continuam fazendo parte das
estratégias utilizadas por individuos e organizagdes para o desenvolvimento de
competéncias. Para proporcionar a oportunidade de pratica ou vivéncia, esses contextos
procuram promover experiéncias similares as vivenciadas no trabalho através de
atividades de simulacdo, jogos ou exercicios vivenciais.

Alguns modelos teéricos da abordagem experiencial de aprendizagem em
adultos (Boud & Walker, 1990; Jarvis, 2006) e estudos empiricos qualitativos (Askham,
2001; Brown, 2000; Short & Yorks, 2002) na area sinalizam que adultos em situacdes
de aprendizagem podem vivenciar diferentes tipos e intensidades de estados afetivos,

que podem ser uteis no engajamento dos participantes na mudanga de comportamento e
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auxiliar na mudanca de valores e atitudes, ou contribuir para colocar barreiras a
aprendizagem, levando a resisténcias ou bloqueios a aprendizagem.

Apesar das possiveis influéncias dos estados afetivos na aprendizagem, o
interesse por essa area de estudo ¢ recente e a maioria da literatura ¢ exploratodria,
buscando referenciais tedricos ou resultados qualitativos que auxiliem na abordagem e
compreensdo do tema.

A partir dessa literatura, percebe-se o envolvimento de 2 elementos na vivéncia
de estados afetivos em situagdes de aprendizagem, a saber: caracteristicas pessoais
(motivagdo inicial, autoconfianga e autoeficdcia, experiéncias anteriores de
aprendizagem e  conhecimentos e  habilidades prévios, caracteristicas
sociodemograficas); e as estratégias de ensino (atividades utilizadas e contexto de
aprendizagem).

Essa investigagdo consiste em um estudo exploratdrio que pretende contribuir
para a compreensao dos aspectos afetivos em contextos formais para o desenvolvimento
de competéncias e sugerir possiveis dire¢cdes para novos estudos, principalmente no que
se refere as relagdes entre estados afetivos e caracteristicas das estratégias de ensino.
Esse conhecimento pode ser util para orientar na elaboracdo de desenhos instrucionais
que levem em considerac¢do o papel dos estados afetivos vivenciados na aprendizagem,
até entdo pouco considerados de forma sistematica.

Para isso, esse estudo tem como objetivo geral caracterizar os estados afetivos
vivenciados nas diferentes atividades utilizadas como estratégias de ensino no
Empretec, um curso voltado ao desenvolvimento de competéncias empreendedoras que

sera brevemente descrito aqui.
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Descricao do caso em estudo: O Empretec

O Empretec (denominagdo originada de um acronimo entre as palavras
espanholas empreendedorismo e tecnologia) surgiu na década de 1960 como uma
iniciativa do Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e faz parte
de um conjunto de medidas adotadas com o objetivo de estimular o desenvolvimento

das pequenas e médias empresas em paises em desenvolvimento.

Partindo-se da premissa de que uma das formas de estimular o desenvolvimento
¢ a formacao de empreendedores, e, com o objetivo de contribuir para essa formacgao, o
Empretec focaliza seus esfor¢os no desenvolvimento do aspecto comportamental e
atitudinal do empreendedor, de forma que no curso ndo sdo aprofundadas questdes
técnicas e de conteudo, estruturais ou contextuais necessarias ao empreendedorismo, ja
que outras estratégias do programa foram utilizadas para o desenvolvimento de
competéncias técnicas e transmissdo de conteudos sobre gestdo e administracdo de

empresas.

O curso tem como objetivo principal o desenvolvimento de 10 competéncias
empreendedoras que foram mapeadas em uma pesquisa conduzida pela Mc Ber & Co de
Boston e MSI de Washington D. C. com empreendedores bem-sucedidos. (Morales,
2004). Cada competéncia ¢ definida operacionalmente por 3 comportamentos. A

Tabela 4 apresenta as competéncias e os comportamentos a elas associados.

Tabela 4: Competéncias empreendedoras focadas no Empretec

Busca de oportunidades e iniciativa

= Faz as coisas antes de solicitado ou antes de for¢ado pelas circunstancias
= Age para expandir o negé6cio a novas areas, produtos ou servigos.
= Aproveita oportunidades fora do comum para comegar um negdcio, obter financiamentos,

equipamentos, terrenos, local de trabalho ou assisténcia.

Correr riscos calculados
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= Avalia alternativas e calcula riscos deliberadamente
= Age para reduzir riscos ou controlar resultados

= (Coloca-se em situagdes que implicam desafios ou riscos moderados

Exigéncia de qualidade e eficiéncia

=  Encontra maneira de fazer as coisas melhor, mais rapido ou mais barato
= Age de maneira a fazer as coisas que satisfagam ou excedam padrdes de exceléncia
= Desenvolve ou utiliza procedimentos para assegurar que o trabalho seja terminado a tempo

ou que atenda a padrdes de qualidade previamente combinados.

Persisténcia

= Age diante de obstaculo significativo
= Age repetidamente ou muda de estratégia a fim de enfrentar um desafio ou superar um
obstaculo

=  Faz um sacrificio pessoal ou despende esfor¢o extraordinario para completar uma tarefa

Comprometimento

= Atribui a si mesmo e a seu comportamento as causas de seus sucessos e fracassos e assume
a responsabilidade pessoal pelos resultados obtidos

= Colabora com os empregados ou coloca-se no lugar deles, se necessario, para terminar uma
tarefa.

=  Esfor¢a-se para manter os clientes satisfeitos e coloca boa vontade a longo prazo acima do

lucro a curto prazo

Busca de informacgdes

=  Dedica-se pessoalmente a obter informagdes de clientes, fornecedores ou concorrentes.
= Investiga pessoalmente como fabricar um produto ou proporcionar um servi¢o

=  Consulta especialistas para obter assessoria técnica ou comercial

Estabelecimento de metas

=  Estabelece metas e objetivos que sdo desafiantes e que t€m significado pessoal
" Tem visdo de longo prazo, clara e especifica

=  Estabelece objetivos de curto-prazo mensuraveis

Planejamento e monitoramento sistematico

®  Planeja dividindo tarefas de grande porte em subtarefas com prazos definidos
= Constantemente revisa seus planos levando em conta os resultados obtidos e mudangas
circunstanciais

=  Mantém registros financeiros e utiliza-os para tomar decisdes

Persuasao e rede de contatos

= Utiliza estratégias deliberadas para influenciar ou persuadir os outros
= Utiliza pessoas-chave como agentes para atingir seus proprios objetivos

= Age para desenvolver e manter relagdes comerciais

Independéncia e autoconfianca
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= Busca autonomia em relagdo a normas e controles de outros.

= Mantém seu ponto de vista, mesmo diante da oposi¢do ou de resultados inicialmente
desanimadores

= Expressa confianca na sua propria capacidade de completar uma tarefa dificil ou de

enfrentar um desafio.

Fonte: Morales (2004)

Apesar de contar com a defini¢do operacional das competéncias a serem
desenvolvidas, essas sdo muito amplas, dificultando a avaliacdo da aprendizagem.
Devido a esses fatores, em parceria com Alvim (2008), uma das instrutoras do Empretec
que, atualmente, conduz uma investigagdo com o objetivo de avaliar o impacto desse

curso, foram definidos os objetivos instrucionais do Empretec.

A definicao dos objetivos ocorreu através da analise de cada uma das atividades
descritas no manual utilizado para o treinamento dos instrutores. Para validar os
objetivos construidos, esses passaram pela avaliacdo de 1 instrutor sénior responsavel
pelo treinamento dos outros instrutores e por 9 instrutores do curso. Os objetivos
instrucionais obtidos desse procedimento foram categorizados de acordo com a
taxionomia proposta por Bloom e col (1972) e aqueles associados as estratégias de

ensino investigadas estdo expostos na Tabela 5.

A metodologia deste curso surge de uma extensa pesquisa conduzida por Young
(1990) na qual se investigou a metodologia utilizada até entdo por cursos com esse
mesmo fim ao redor do mundo e seus resultados. Antes de se expandir para os diversos

paises em desenvolvimento passou por um pré-teste em Malawi, na Africa do Sul.

A partir desse projeto piloto, foram selecionados e treinados os primeiros
instrutores do curso em diversos paises subdesenvolvidos, inclusive no Brasil, onde o
programa chegou em 1989, firmando parceria com o Sebrae — Servigo Brasileiro de
Apoio as Micro e Pequenas Empresas em 1993 o que permite atualmente a sua

aplicacdo em todas as unidades federativas do pais.
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Pode-se afirmar que a metodologia adotada mescla caracteristicas das teorias de
aprendizagem do behaviorismo com os referenciais da aprendizagem experiencial. A
influéncia da primeira ¢ percebida na definicdo prévia das modificagdes de
comportamento esperadas do contato com as atividades e nas orienta¢des recebidas
pelos instrutores com relacdo ao refor¢o deste comportamento. Dessa forma, o curso
visa apresentar aos participantes situacdes nas quais eles possam praticar
comportamentos empreendedores, sendo reforcados pelos instrutores ou auto-

reforcados.

A influéncia da abordagem experiencial pode ser observada quando os
instrutores sdo orientados a assumir uma postura de aceitagdo frente aos participantes,
baseando-se nos principios propostos por Rogers (1969). Além disso, utiliza o ciclo de
Kolb (1984) como base para a construcao das atividades de ensino e utiliza estratégias
para promover a reflexdo como a solicitagdo de registros sobre os comportamentos
realizados, estabelecimento de metas para o futuro e planejamento dos passos para

alcanca-las.

O curso esta estruturado em 22 modulos, divididos em nove dias e conta com
trés instrutores simultaneos que se revezam na condu¢do dos moédulos. Para se ajustar
ao ciclo proposto por Kolb (1984) cada uma das competéncias € 0os comportamentos
esperados sdo explicados detalhadamente e, em seguida, sdo passadas orientagdes com
relagdo as atividades e tarefas que facilitam o entendimento e a pratica dos
comportamentos empreendedores. Ao final dessas atividades, sdo apresentados aos
participantes parametros quantitativos e qualitativos para avaliar seus resultados e sua

atuacao.

Apesar de as atividades que envolvem essa estrutura serem centrais e

caracterizarem as estratégias de ensino predominantemente utilizada no curso, existem
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ainda outras atividades cuja descri¢do nao se assemelha a esse processo. Devido a
extensdao do curso e grande quantidade de atividades e & crenga de que esse processo
pode resultar em diferentes estados afetivos e reflexdes nos participantes, foram
selecionadas, com o auxilio de dois instrutores, as 10 atividades mais fortemente
caracterizadas por essa descricdo. Cabe expor que uma das atividades acompanhadas
ndo fard parte da andlise, pois se verificou que a metodologia utilizada pode variar, o
que dificultaria a sua andlise. Dessa forma, serdo analisados nessa dissertacdo os estados

afetivos relacionados as 9 atividades apresentadas na Tabela 5.

Para facilitar a visualizagdo das atividades acompanhadas pelo estudo, visualize
primeiro a Tabela 5 com a lista da nomenclatura atribuidas as atividades acompanhadas
de seus objetivos instrucionais principais e caracteristicas. A descricdo de cada

atividade com mais detalhes encontra-se no Apéndice A.

Tabela S: Objetivos instrucionais e caracteristicas das atividades investigadas

Atividade Objetivos Instrucionais Centrais Caracteristicas
categorizados segundo a taxonomia Principais segundo o
de Bloom e col (1972) modelo analitico
Empresa Cria * Avaliar se sua escolha pela atividade | * Interativa ou individual

empreendedora estd embasada na andlise Aprendizagem direta
consciente  das  principais  tarefas
envolvidas no cotidiano desta atividade,
tais como: compra, venda, negociacao,
relacionamento com ambiente externo.

(COGNITIVO)

Individual
Aprendizagem indireta

Jogo dos Aros * Defender a necessidade de assumir
riscos calculados para o crescimento do
negocio (AFETIVO)

= Valorizar a busca de informacgdes
antes de se tomar qualquer decisdo sobre o
seu neg6cio como uma etapa fundamental
sem a qual ndo se deve tomar decisdes
(AFETIVO)

Perdidos na Lua = Reconhecer os comportamentos que | ® Interativa
contribuem para a afetividade do trabalho Aprendizagem indireta
em equipe (sinergia). (Objetivo AFETIVO

secundario)
Busca de = Elaborar os roteiros de pesquisa para | * Interativa
Informagdes coletar e organizar informacgdes sobre o | * Aprendizagem direta

mercado. (COGNITIVO)
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= Prever os riscos envolvidos em uma
situagdo através da analise critica das
informagdes do mercado. (COGNITIVO)
=  Valorizar a obtengdo pessoal de
informacdes junto a clientes,
fornecedores e concorrentes, em vez de
busca-la apenas através de fontes
secundarias como internet e revistas, por
exemplo. (AFETIVO)

=  Valorizar a consulta a especialistas
sempre que for necessario tomar uma
decisio que envolva conhecimentos
técnicos sobre o assunto. (AFETIVO)

Persisténcia

» Defender a importdncia de se
estabelecer metas antes de ser persistente
ou  realizar sacrificios pessoais.
(AFETIVO)

= Valorizar a persisténcia ¢ a realizagao
de sacrificios pessoais como
comportamentos importantes para se
alcancar objetivos. (AFETIVO)

Individual
Aprendizagem indire

ta

Eficiéncia

= Identificar 0s fatores do
relacionamento entre colaboradores que
interferem no nivel de eficiéncia da minha
empresa (COGNITIVO)

= Identificar os fatores da organizagdo
do trabalho que interferem no nivel de
eficiéncia da minha empresa
(COGNITIVO)

= Analisar a relacdo entre qualidade,
tempo e custo nos processos de producao
ou oferta de servigos para decidir sobre a
viabilidade ou n3o de langcar um
produto/servico novo ou melhorar um
produto/servigo existente. (COGNITIVO)
=  Valorizar a adogdo de praticas que
levem a melhoria do relacionamento entre
individuos que ocupam diferentes fungdes
na empresa como forma de melhorar o
desempenho da empresa. (AFETIVO)

= Valorizar a busca constante de formas
de tornar seus produtos, servicos e
processos melhores, mais rapidos ou mais
baratos como fundamental para a
sobrevivéncia de uma empresa
(AFETIVO)

=  Defender a importincia de oferecer
produtos/servigos de qualidade adequados
ao meu mercado para a sobrevivéncia da
empresa (AFETIVO)

Interativa
Aprendizagem indire

ta

Apresentagdo
Video

€m

= Avaliar positivamente 0o  seu
desempenho em situacdes de exposicdo
(AFETIVO)

= Expressar confianga na  sua
capacidade de realizar uma tarefa dificil

Individual
Aprendizagem direta
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ou enfrentar um desafio. (AFETIVO)

Livro dos Selos = Identificar 0s comportamentos | * Individual
empreendedores que ele pratica com mais | * Aprendizagem direta
facilidade e com mais dificuldade
(COGNITIVO)

»  Valorizar a melhoria do desempenho
nas praticas de comportamento
empreendedor como forma de alcangar
melhores resultados nos negdcios, ou

melhor, desempenho profissional.
(AFETIVO)
Sapatos = Identificar os elementos chave de uma | ® Interativa

negociagdo “ganha-ganha”, tais como: | ® Aprendizagem indireta
objetividade, transparéncia, preparacao e
conhecimento dos limites da negociagdo.
(Objetivo COGNITIVO secundario)

Observando a Tabela 5, € possivel perceber como boa parte dos objetivos do
curso se refere ao desenvolvimento de algumas habilidades e a mudanga de valores,
atitudes e afetos que visem a motivacdo para esforcar-se na aplicagdo e
desenvolvimento dessas habilidades. Devido a isso, torna-se adequada uma metodologia
que propicie a experiéncia pratica de algumas atividades e o espacgo para reflexdo e
analise dos sentimentos despertados pelo questionamento de algumas atitudes e crengas

j4 arraigadas.

Os objetivos instrucionais das atividades Perdidos na Lua e Sapatos estdo
definidos como objetivos secundarios do curso, por ndo terem sido considerados pelos
instrutores, na etapa de avaliagdo dos objetivos instrucionais, como objetivos
fundamentais do curso, mas sim como ganhos secundarios que os participantes acabam
obtendo pela participagdo nessas atividades, o que leva esses objetivos a ndo

aparecerem entre os objetivos instrucionais finais do Empretec.

Apesar da tentativa de definir objetivos centrais relacionados a cada atividade,
nota-se que a forma como o curso estd estruturado permite que muitos objetivos

instrucionais sejam tratados em diferentes atividades, favorecendo uma melhor
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apreensdo destes. Dessa forma, cada uma das atividades aborda os seus objetivos

instrucionais centrais e ¢ perpassada por diversos outros objetivos instrucionais.

Embora se reconheca a importancia de caracteristicas pessoais como um dos
fatores importantes para a compreensao da vivéncia de estados afetivos em situagdes de
aprendizagem, nesse estudo, o foco da andlise recaira na relagdo entre os estados
afetivos vivenciados e as caracteristicas das estratégias de ensino e contexto de

aprendizagem, como pode ser visualizado no modelo analitico.

Figura 5: Modelo Analitico do Estudo

I
Contexto de aprendizagem Estados afetivo-emocionais
Atividades de ensino .
Favoraveis a
aprendizagem
o d —
'Ttlpo ' Niveis de Desf .
inter. - ~ esfavoraveis a
eragao simulagao .
exigida aprendizagem
—_—

O contexto de aprendizagem seréd entendido como a estrutura do curso, baseada
em uma metodologia em parte experiencial, que permite ao participantes a vivéncia
pratica dos conceitos e, em parte comportamental, ao propor quais comportamentos
devem ser apresentados e que competéncias se espera desenvolver ao final do curso. E
preciso comentar, também, como parte desse contexto, a postura de aceitacdo dos
participantes por parte dos facilitadores e responsabilizagdo por seus resultados.

Estratégias instrucionais se referem as situagdes de aprendizagem criadas para
facilitar ao aprendiz a aquisicdo das competéncias descritas nos objetivos instrucionais.

(Abbad, Zerbini, Carvalho & Meneses, 2006). As atividades de ensino podem ser
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entendidas como atividades praticas que fazem parte do repertério de estratégias
instrucionais do Empretec. Nessas atividades os participantes praticam comportamentos
empreendedores, recebendo, em seguida, feedback dos seus resultados. Elas podem
exigir diferentes niveis de interagdo pessoal, podendo ser realizadas individualmente,
em dupla ou em grupos de trés ou mais pessoas.

Podem também ser diferenciadas de acordo com o nivel de simula¢do: 1)
estratégias de aprendizagem indireta envolve criar uma situa¢do que possua alguns
elementos da situacdo concreta, porém os comportamentos esperados diferem daqueles
esperados na situagdo real de trabalho, principalmente com relacdo ao nivel de
complexidade. As regras e possibilidades de atua¢do sdo prescritas e os resultados
precisam ser, cognitivamente, transpostos para serem generalizados para a realidade dos
participantes. 1i) ou aprendizagem direta, que, apesar de ainda se tratarem de
simulacdes, aproximam-se mais da realidade efetiva de trabalho, exigindo dos
participantes comportamentos semelhantes aos apresentados em situagdes concretas. A
relagdo do conhecimento adquirido com a sua aplica¢do na realidade cotidiana ¢ mais
explicita, além de todas as demais decisdes serem da responsabilidade dos
participantes, de forma que essa atividade pode trazer resultados muito variados para
cada um.

Com relagdo aos estados afetivos, nesse estudo sdo definidos como um processo
psicofisiolégico desencadeado por um estimulo interno ou externo que prepara o
individuo para a acdo. Integram esse processo a percepgdo e avaliagcdo subjetiva da
situagdo emocional.

Esses estados afetivos podem ser favoraveis ou desfavoraveis ao engajamento no
processo de aprendizagem. Os estados afetivos favordveis a aprendizagem sdo aqueles
que colaboram para aumentar o engajamento do participante com a atividade, o

desenvolvimento do interesse pelo assunto abordado € o compromisso com a mudanga
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de comportamento. Os estados afetivos desfavordveis a aprendizagem sdo definidos
como aqueles que geram reacdes de desisténcia ou bloqueio da assimilacdo dos
conteudos de aprendizagem. Para compreender a vivéncia de estados afetivos frente as

atividades de ensino foram definidos os seguintes objetivos:

Objetivo Geral:

Caracterizar os estados afetivos vivenciados frente a diferentes estratégias de
ensino utilizadas em um curso para o desenvolvimento de competéncias

empreendedoras.

Objetivos Especificos:

. Comparar os estados afetivos dos participantes antes, durante e
depois do treinamento, visando inferir impactos do curso nestes estados afetivos;

. Identificar estados afetivos predominantes para os distintos tipos
de atividades previstas para atingir objetivos instrucionais;

. Analisar a flutuacdo de estados afetivos especificos ao longo do

periodo de treinamento.
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5. Método

Nesta secdo, serdo apresentados mais detalhes com relagdo ao contexto da
investigagdo, participantes, instrumentos e técnicas utilizadas e procedimentos para

coleta e analise de dados.

5.1.Contexto da investigacio
A investigacdo foi realizada entre os meses de setembro e dezembro de 2007, em
5 turmas do Empretec. Trés dessas turmas foram em Salvador, e as duas restantes em
cidades do interior do Estado da Bahia, Feira de Santana e Juazeiro. Cada turma conta

com, aproximadamente, 25 participantes.

5.2.Participantes

Os dados quantitativos foram obtidos através da aplicagdo de questionarios no
total de 126 participantes do curso Empretec. As caracteristicas dos participantes do
estudo quantitativo encontram-se na Tabela 6.

Os dados qualitativos foram obtidos através da observagdo informal de duas das
turmas realizadas na cidade de Salvador — Ba e de entrevistas realizadas, ao final do
curso, com 16 participantes. Na conclusdo da primeira turma, foram conduzidas trés
entrevistas piloto. Os dados obtidos foram considerados satisfatorios e as caracteristicas
da entrevista foram mantidas. Apesar disso, apenas a entrevista do Participante 1 (P1)
pdde ser aproveitada devido a problemas com a gravac¢do das outras duas. As demais
entrevistas foram conduzidas com todos os participantes da terceira turma que se
disponibilizaram a participar. Na Tabela 6 ¢ possivel visualizar a caracterizacdo dos

sujeitos entrevistados.
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Tabela 6: Caracteristicas demograficas dos participantes do estudo quantitativo

(n=126)
Turma
Feira de Santana 24,6 %
Salvador 1 19,8 %
Salvador 2 14,3 %
Salvador 3 23,0 %
Juazeiro 18.3 %
Sexo
Feminino 37,3 %
Masculino 62,7 %
Idade M =36 (DP=9,32)
Escolaridade
Fundamental Incompleto 0,8 %
Fundamental Completo 0,8 %
Médio Incompleto 1,6 %
Médio Completo 21,4 %
Superior Incompleto 20,6 %
Superior Completo 29,4 %
Pos-graduacao 25,4 %
Ocupacio
Empresario 62,4 %
Potencial Empresario 4,8 %
Profissional Liberal 8,8 %
Servidor Publico 32%
Funcionario de Empresa Privada 16,0 %
Estudante 2,4 %
Desempregado 0,8 %
Outros 1,6 %
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Observa-se que a maior parte dos participantes ¢ empresario (62,4%), do sexo

masculino (62,7%), com idade média de 36 anos e possui nivel superior completo ou

pos-graduacao (54,8%).

Tabela 7: Caracterizagdo geral dos participantes do estudo qualitativo

Identificaciao Sexo Idade Escolaridade Ocupacio

P1 Fem. 38 Pés-graduagdo completa Empresaria

P2 Masc. 35 Pos graduagdo incompleta Empresario

P3 Masc. 32 Ensino superior sompleto Potencial empresario

P4 Fem. 51 Ensino médio completo Profissional liberal

P5 Fem. 30 Ensino superior completo Estudante

P6 Masc. 47 Pés-graduagdo completa Func. empresa privada

P7 Fem. 29 Ensino Superior completo Empresaria

P8 Masc. 25 Ensino superior incompleto Func. empresa privada

P9 Fem 26 Pos-graduagao incompleta Empresaria
Profissional liberal

P10 Masc. 35 Ensino superior completo Func. empresa privada

P11 Fem. 26 Pos-graduagdo completa Servidor publico

P12 Masc. 29 Poés-graduagio completa Empresario

P13 Fem 23 Ensino superior incompleto Func. empresa privada

P14 Masc. 29 Pos-graduagao incompleta Empresario
Profissional liberal

P15 Fem. 49 Ensino Médio completo Func. empresa privada

P16 Masc 51 Ensino superior incompleto Empresario

A seguir, serdo apresentados os instrumentos utilizados na coleta de dados,

assim como os procedimentos para sua elaboragao.

5.3. Instrumentos

A coleta dos dados quantitativos ocorreu através de dois tipos de questionarios,

um de questdes abertas que foi aplicado no primeiro dia do curso e um estruturado

utilizado para mapear as intensidades emocionais em diferentes momentos do curso. A
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coleta de dados qualitativos ocorreu através de entrevista. A seguir sdo mais detalhados
esses instrumentos.

5.3.1.Questionario de perguntas abertas — fase inicial do curso

Este questiondrio foi construido para identificar as motivagdes,
expectativas e estados afetivos iniciais do participante com relagdo ao curso. Para isso,
contou com trés questdes abertas: a primeira sobre o motivo que o levou a participar do
Empretec; a segunda sobre as expectativas com relagdo ao curso, e a terceira sobre a
importancia do Empretec para o alcance dos objetivos pessoais. A ultima pergunta pedia
para ele avaliar a intensidade de alguns estados afetivos naquele momento inicial com

relagdo ao curso.

5.3.2. Questionario estruturado — medidas repetidas durante o curso

Uma das dificuldades relacionadas ao estudo das emocdes € o fato de tratar-se de
um objeto muito fluido e subjetivo. Schachter e Singer (1962) sinalizavam com relagdo
as dificuldades envolvidas na identifica¢do e compreensdo do proprio estado emocional.
A influéncia do estado de humor atual na avaliagdo e interpretacdo de eventos
emocionais anteriores também ¢ um fator que torna mais complexo o estudo desse
objeto.

Como estratégias frente a essas dificuldades no estudo das emogdes sdo
utilizadas algumas metodologias que permitem ao sujeito registrar o seu estado afetivo
proximo ao momento em que o vivencia. Uma dessas estratégias, denominada método
de amostragem temporal, consiste na apresentagdo aos participantes de questiondrios
normalmente estruturados aos participantes em diversos momentos, referentes aos quais
se deseja conhecer o estado afetivo. As principais desvantagens com relagdo ao uso

desse método em situagdes de aprendizagem sdo o fato de interromper o processo e de
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ser restrito ao auto-relato, o que limita a experiéncia emocional ao nivel consciente.
(Wosnitza & Volet , 2005).

O questionario estruturado foi construido com o objetivo de sistematizar o
registro dos estados afetivos vivenciados ao final de algumas atividades e caracterizou-
se por uma lista de 22 estados afetivos, sendo 11 negativos e 11 positivos. Ao lado de
cada estado afetivo havia uma escala de 0 a 10 pontos. Nas instrugdes, o participante
foi solicitado a especificar na escala ao lado de cada estado afetivo a intensidade em que
aquele afeto foi vivenciado. O valor 0 indica que ele ndo vivenciou o estado afetivo e o
10 que o vivenciou com a maxima intensidade. Esse questionario foi aplicado em 13
momentos durante os 9 dias de curso.

A Tabela 8 demonstra como estdo distribuidos os momentos referentes as
atividades mapeadas ao longo dos 9 dias de curso.

Tabela 8: Distribuicdo dos momentos de aplicagdo do questiondrio estruturado

Momentos do curso Dias
Momento 1 — Langcamento do Exercicio Cria 1° dia
Momento 2 — Jogo dos Aros 2° dia
Momento 3 — Perdidos na Lua 3° dia
Momento 4 — Busca de Informagdes 4° dia

Momento 5 - Persisténcia

Momento 6 — Eficiéncia 5°dia

Momento 7 — Langamento do Livro dos Selos

Momento 8 — Langamento da Apresentacdo em Video 6° dia

Momento 9 — Poder (Essa atividade foi desconsiderada no estudo) 7° dia

Momento 10 — Sapatos

Momento 11 — Apresenta¢do em Video 8° dia

Momento 12 — Encerramento do Livro dos Selos

Momento 13 — Encerramento do Cria. 9° dia
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Procedimentos para a elaboracdo do questiondario de medidas repetidas

Para se definir quais estados afetivos seriam incluidos no instrumento, a
pesquisadora se submeteu a uma se¢iao do curso e, ao final dessa se¢do foi distribuido
um questionario no qual se perguntava quais os estados afetivos vivenciados no inicio,
meio e final do curso.

Além disso, para se obter uma lista mais abrangente dos estados afetivos que
poderiam emergir nessa situagao de aprendizagem, trés pessoas que ndo participaram do
curso, escolhidas aleatoriamente pela pesquisadora, foram solicitadas a elencarem o
maior niimero de emogdes e sentimentos possiveis que poderiam ser vivenciados antes,
durante e depois de:

a) uma tarefa dificil, porém concluida com éxito;
b) uma tarefa facil e concluida com éxito;

c¢) uma tarefa dificil e concluida sem éxito; e

d) uma tarefa facil, porém concluida sem éxito.

Os estados afetivos foram listados e reagrupados para que grupos semanticos de
afetos pudessem ser incluidos no instrumento. Esperou-se, com isso, cobrir a maior
parte das respostas que pudessem ser obtidas, j4 que se tratava de um estudo
exploratdrio. Ainda assim, o instrumento contou com a possibilidade de marcar a opgao
“outros” e especificar o estado afetivo vivenciado.

Para se definir os momentos nos quais os estados afetivos deveriam ser
mapeados, buscou-se um consenso entre dois instrutores informados sobre os objetivos
do estudo sobre quais atividades eles consideravam que provocariam maior impacto
emocional. Com isso, chegou-se a uma lista de dez atividades que tinham como
caracteristica central a realizagdo de uma pratica com obtencdo de feedback ao final.

Como trés dessas atividades se prolongavam por mais de um dia, elas foram mapeadas
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no momento de langamento e de encerramento. Durante o estudo, uma das atividades
foi excluida devido ao fato de existir mais de uma forma de condug¢do, o que dificultaria
a sua analise. Dessa forma, além do momento inicial, o mapeamento dos estados
afetivos ocorreu em mais 12 momentos ao longo dos nove dias de curso.

Pre-teste

Esse instrumento passou por um pré-teste em uma turma do curso na cidade de
Cruz das Almas, no més de agosto de 2007. A turma contou com 24 participantes, dos
quais apenas 14 resultados puderam ser aproveitados. Esse indice de perda deveu-se a
auséncias e atrasos dos participantes, ao longo dos nove dias, o que impossibilitou que

respondessem aos instrumentos por completo.

A partir das dificuldades relatadas pelos participantes, foram realizadas algumas
alteracdes nas instrucdes dos instrumentos e na forma de disposi¢do dos afetos. Cabe
esclarecer que poucas pessoas relataram outros estados afetivos além dos que estavam
na lista e esses relatados nao foram avaliados como significativos ou por ndo se tratarem

de estados afetivos ou por terem sido relatados por apenas um participante.

A andlise das respostas ao pré-teste demonstrou que estados afetivos mais
dificeis de serem categorizados como positivos ou negativos, como expectativa e
desafio, predominaram na maior parte das atividades. Por se tratarem de estados
afetivos iniciais e pela dificuldade em categorizé-los como positivo ou negativo esses
afetos, assim como a curiosidade, foram retirados dos questiondrios utilizados ao final

das atividades e usados apenas no questiondrio aplicado no inicio do curso.

O instrumento final conta com os 22 estados afetivos apresentados na Tabela 9

dispostos de forma aleatdria. (vide Apéndice B)
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Tabela 9: Estados Afetivos que constavam no questionario estruturado

Positivos Negativos
Alegria Ansiedade
Gratificagao Embaraco
Alivio Desanimo
Realizagao Medo
Prazer Angustia
Orgulho Surpresa Desagradavel
Bem estar Frustracao
Contentamento Inseguranga
Entusiasmo Tristeza
Surpresa Agradavel Arrependimento
Determinacao Raiva

5.3.3. Entrevista

A entrevista foi realizada com o objetivo de conhecer o estado afetivo de alguns
participantes ao final do curso e compreender de forma mais aprofundada os estados
afetivos vivenciados no inicio do curso e durante as atividades. O entrevistado era
convidado a refletir sobre os registros emocionais que havia feito no inicio do curso e

nos nove questionarios preenchidos apds cada uma das atividades.

Essa etapa qualitativa foi considerada importante por tratar-se de uma
investigagdo exploratdria, em decorréncia de haver poucos estudos sobre o tema. Dessa
forma, considera-se que uma etapa qualitativa na qual o participante pudesse expressar
com maior liberdade os seus estados afetivos com relagdo as atividades poderia trazer

informagdes que complementariam o estudo quantitativo.

A entrevista se caracterizou por duas etapas: a primeira foi semi-estruturada e
contou com duas perguntas: uma com relacdo a satisfacdo das expectativas iniciais do

entrevistado e outra sobre os estados afetivos ao final do curso. Na segunda etapa, o
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participante foi solicitado a utilizar os registros realizados com relacdo aos estados
afetivos nas atividades para auxiliarem na constru¢do de uma narrativa sobre como eles
se sentiram no inicio, meio e fim das atividades consideradas por eles como aquelas de

maior impacto emocional. (O roteiro encontra-se no Apéndice C)

5.4. Procedimentos para a coleta de dados

Para atender aos objetivos propostos, o estudo encontra-se dividido em uma
etapa preparatoria de delimitagdo do objeto de estudo e mais duas etapas de coleta de
dados. A etapa preparatéria foi qualitativa e utilizou analise documental, entrevista com
instrutores e participagdo em uma se¢cdo do curso. A segunda etapa, qualitativa e
quantitativa, utilizou um questionario aplicado no inicio do curso e questionarios
estruturados sobre os estados afetivos vivenciados, aplicado nos mesmos sujeitos em
diferentes momentos, constituindo assim um estudo com medidas repetidas. A terceira

etapa, qualitativa, consiste em entrevistas com alguns dos participantes.

Etapa preparatoria: Analise documental e observacdao

Essa etapa foi realizada com a finalidade de aproximagdo e delimitacdo do
objeto de estudo.

O primeiro passo foi a participacdo da pesquisadora em uma se¢do do curso.
Dessa forma, foi possivel ndo apenas conhecer, como vivenciar as atividades realizadas
ao longo do curso. Neste momento, também ocorreram conversas informais sobre como
os participantes se sentiam com relagdo ao curso, o que possibilitou observar uma
variedade de motivagdes e avaliagoes.

Ao final dessa secdo, os participantes foram solicitados a responder um

questionario aberto sobre as emogdes e sentimentos vivenciados nos diversos momentos
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do curso. As respostas a esses questionarios foram uteis no momento de selecionar os
estados afetivos que fariam parte do questiondrio estruturado.

O segundo passo consistiu em uma analise documental do Manual do Instrutor
do Empretec, onde se encontram descritas detalhadamente todas as estratégias de ensino
utilizadas, assim como a forma de conduzi-las. Essa andlise foi realizada em parceria
com Silvana Alvim, uma das instrutoras e também pesquisadora do Empretec e
buscava-se extrair de cada uma das estratégias de ensino os objetivos instrucionais,
visto que o curso ainda ndo possuia objetivos instrucionais descritos claramente em
termos de desempenho.

Apods essa definicdo dos objetivos instrucionais, o instrutor sénior do curso,
responsavel pelo treinamento dos outros instrutores foi entrevistado. Na entrevista, ele
abordou os principais objetivos do curso e em seguida avaliou e emitiu opinido sobre os
objetivos instrucionais propostos. Com isso, foi possivel obter além das informacdes
contidas no Manual, a percep¢ao da instrutora e deste instrutor com relagdo a forma de
conduc¢do e objetivos de cada uma das estratégias.

Esses dois instrutores foram informados sobre o objetivo do estudo e foi pedido
a cada um individualmente que listasse os momentos do curso em que eles achavam que
as emocodes e sentimentos do participante deveriam ser mapeados. Depois que cada um
listou individualmente esses momentos, pediu-se que eles chegassem a um consenso
com relacdo as respostas que haviam divergido. Essas respostas geraram uma lista de 18
momentos que, posteriormente foram reduzidos a 13 visto que algumas ndo se

enquadravam nas categorias propostas pelo estudo.
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Primeira etapa: Aplicacdo dos questiondrios

O questiondrio de perguntas abertas que aborda o estado afetivo inicial do
participante foi aplicado em 5 turmas, no momento inicial do curso, logo apods a
apresentacao dos instrutores e apresentacao da investigagao.

Essa apresentacdo foi realizada pela pesquisadora em todas as turmas, com
excecdo da ultima, onde os instrutores ja haviam acompanhado a apresentagdo da
pesquisa em mais de um momento, relatando ja estarem preparados para apresentéd-la.
Nesse momento, os participantes eram informados sobre as caracteristicas do estudo, a
manuten¢do do sigilo e a ndo-obrigatoriedade da participacdo na pesquisa.

Em seguida, os participantes receberam uma pasta com todos os questiondrios a
serem preenchidos ao longo do curso. A primeira folha dessa pasta ¢ um termo de
consentimento esclarecido e a segunda folha contém um levantamento dos dados so6cio-
demogréficos e o questionario semi-estruturado.

Nas folhas seguintes, encontram-se os questiondrios estruturados que serdo
utilizados para mapear as emog¢des nos 13 momentos definidos pelos instrutores
entrevistados ao longo do curso. A aplicagdo desses questionarios foi realizada pelos
instrutores, ja previamente orientados a solicitarem, no momento indicado, que os

participantes os preenchessem.

Segunda etapa. Estudo de casos

Para realizar os estudos de casos, a pesquisadora acompanhou o
desenvolvimento de duas turmas realizadas em Salvador, sendo que, na primeira turma,
alguns participantes foram escolhidos, aleatoriamente, para participarem da entrevista
piloto e os trés que concordaram em participar foram entrevistados em locais de sua

preferéncia.
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..O contato com estes participantes ocorreu, individualmente, antes do inicio do
curso. Os procedimentos, os objetivos e a forma de divulgagdo dos dados foram
esclarecidos para, a partir dessas informagdes, indagar a disponibilidade em participar
do estudo. Os participantes que se prontificaram voluntariamente foram procurados, ao
final do curso, para agendamento da entrevista nas 72 horas seguintes ao curso,
buscando evitar o distanciamento afetivo devido a passagem do tempo e outras
vivéncias.

Os dados coletados nessas entrevistas foram considerados satisfatorios para os
objetivos propostos e o seu formato foi mantido. Apesar disso, apenas um relato desses
participantes pode ser aproveitado devido a problemas técnicos com a gravagdo das
demais entrevistas.

Na segunda turma, no momento da apresentacdo da pesquisa, todos os
participantes foram informados sobre a possibilidade de serem convidados a darem uma
entrevista ao final do curso. A pesquisadora acompanhou o desenvolvimento do curso e,
ao final, todos os participantes foram perguntados sobre sua disponibilidade em
participar da entrevista dentro de 72 horas. 16 participantes concordaram em participar e
as entrevistas foram agendadas em locais de sua preferéncia.

No inicio da entrevista, o participante era informado sobre os objetivos da
entrevista e era solicitada permissdo para gravacdo do seu relato. As entrevistas
transcorreram normalmente, algumas mais longas, outras mais curtas, com duragdo

média de 30 minutos.

5.5. Procedimentos para a analise de dados
Com o intuito de agrupar os 22 estados afetivos para simplificar a discussdo e
apresentacao dos resultados procederam-se a analises fatoriais, através do método

Andlise dos Componentes Principais.
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Para atender ao objetivo especifico de comparar os estados afetivos dos
participantes antes, durante e depois do curso, além da anélise fatorial, foram realizadas
analises descritivas e explratorias.

Para atender ao objetivo especifico de identificar os estados afetivos
predominantes para os distintos tipos de atividade, além das andlises descritivas e
exploratérias, para analisar se algum dos fatores apresentava com relagdo a algum
momento do curso uma diferenca estatisticamente significativa com relacdo a média
geral do fator em todo o curso foi realizado o Teste t comparando a intensidade do fator
em cada momento com o valor de teste que era a média geral do fator em todo o curso.

O mesmo procedimento foi realizado com relagdo a oscilagdo de cada estado
afetivo isoladamente a fim de verificar se existiam informagdes relevantes que ndo
apareciam quando estes foram analisados de forma agrupada. Os resultados encontrados
encontram-se na se¢ao seguinte.

Os dados qualitativos foram obtidos com o objetivo de complementar os dados
quantitativos, de forma que observa-se durante a andlise a tentativa de integrar esses
dados.

A andlise das transcricdes das entrevistas foi realizada a partir de andlise de
conteudo, procurando categorizar indutivamente os estados afetivos vivenciados no

inicio, meio e final do curso com a inten¢ao de caracteriza-los.
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6. Apresentacio e discussiao dos resultados

A andlise dos resultados envolve dados obtidos por meio de questionarios
utilizados para mapear a intensidade dos estados afetivos nas atividades e de entrevistas
realizadas com 16 participantes ao final do curso.

Por considerar que esses dados sdo complementares, esses resultados serdo
apresentados de forma integrada orientados pelos trés objetivos especificos da

investigacao:

1. Comparar os estados afetivos dos participantes antes, durante e depois
do treinamento, visando inferir impactos do curso nestes estados afetivos.

2. Identificar os estados afetivos predominantes para os distintos tipos de
atividades previstas para atingir os objetivos instrucionais;

3. Analisar a oscilacdo de estados afetivos especificos ao longo do

periodo de treinamento

6.1. Comparacio entre estados afetivos antes, durante e depois do curso

Para atender ao primeiro objetivo, serdo apresentados os resultados relativos ao
inicio do curso, em seguida, sera feita uma analise da predominancia de estados afetivos
durante sua realizagdo, ¢, mais adiante, uma analise dos estados afetivos ao final do

curso. A seguir, serdo apresentadas as conclusdes a respeito desse primeiro objetivo.

6.1.1. Analise dos estados afetivos no inicio do curso
Para poder caracterizar os estados afetivos dos participantes no inicio do curso,
foram utilizados, além dos dados qualitativos, dados quantitativos obtidos via

questionario de mapeamento de emogdes aplicado no inicio do curso. Esse questionario
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diferencia-se dos utilizados nos demais momentos do curso somente pela inclusdo de
trés estados afetivos: Expectativa, Curiosidade e Desafio. Nos demais questiondrios,
cujo objetivo foi obter medidas repetidas de emocdes, esses trés estados afetivos,
comumente presentes no inicio dos treinamentos, foram substituidos por: Gratificacao,
Bem estar ¢ Determinagao.

Para simplificar a andlise, foi realizada uma analise dos componentes principais,
com rotagdo Varimax, tendo sido extraidos quatro componentes, com o objetivo de
agrupar os estados afetivos por afinidade. A estrutura estd detalhada na Tabela 10 e
orientou o agrupamento dos estados afetivos iniciais que foram caracterizados com a
ajuda dos dados coletados na entrevista.

Tabela 10: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos no inicio do

curso

Itens Componentes

I 11 I v

Raiva 0,85
Tristeza 0,84
Frustracao 0,83
Arrependimento 0,77
Surpresa desagradavel 0,75
Angustia 0,59
Desanimo 0,58
Prazer 0,87
Alegria 0,76
Realizagdo 0,74
Surpresa Agradavel 0,71
Orgulho 0,68
Contentamento 0,59
Entusiasmo 0,51
Alivio 0,49
Medo 0,82
Inseguranca 0,70
Ansiedade 0,63
Embaraco 0,61
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Expectativa 0,85

Desafio 0,76
Curiosidade 0,56
Valor Préprio 5,99 4,78 1,89 1,07
% Variancia Explicada 27,23 21,72 8,59 4,88

Identificacio dos fatores: I — Estados Afetivos Negativos; I — Estados Afetivos Positivos; IIT —
Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade; IV — Estados Afetivos Indicadores de Motivacao Inicial

Como resultado da analise qualitativa e da analise dos componentes principais 0s
estados afetivos foram categorizados em: estados afetivos indicadores de ansiedade;
estados afetivos positivos, estados afetivos iniciais e estados afetivos negativos. Cada
uma dessas categorias (fatores) serd abordada detalhadamente. Para isso, serdo
utilizados os relatos dos entrevistados e a discussdo teodrica disponivel na literatura
especializada. Além disso, serdo consideradas as médias das intensidades emocionais
em cada fator, a fim de compreender que estados afetivos predominaram no momento
inicial do curso. (vide Figura 6)

Figura 6: Intensidades dos estados afetivos agrupados por fatores no inicio do

curso
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Os estados afetivos negativos referem-se a afetos desagraddveis que levam a
uma tendéncia de afastamento da situagdo. Embora os afetos negativos constituam o
primeiro componente e respondam pela maior parte da explicagdo da varidncia
(27,23%), mantém-se em niveis de intensidade inferiores a 3,00 (na escala de 1 a 10), o
que indica pouca intensidade desses estados afetivos na fase inicial do curso. Esse dado
¢ reforcado pelo fato de ndo existirem nas entrevistas finais dos participantes referéncias
a afetos negativos nesse momento do curso.

Com relacdo aos estados afetivos positivos, esses podem ser definidos como
emocgoes e sentimentos agradaveis desencadeados pela atragdo e interesse em relacdo ao
objeto. Os participantes, durante a entrevista de finalizacdo do curso mencionaram ter
sentido afetos positivos como animagao e realiza¢ao no inicio do curso:

“No inicio eu estava assim bastante animada...” (P5)

“O inicio do curso foi assim, mais como uma meta, assim uma realizagdo que

eu ndo esperava e que eu consegui realizar.” (P15)

As altas médias de intensidade obtidas sinalizam que o afeto positivo ¢
predominante nesse momento do curso, em conjunto com os estados afetivos
indicadores de ansiedade e estados afetivos iniciais (expectativa, desafio e curiosidade)
Com relagdo aos estados afetivos indicadores de ansiedade, verifica-se que a maior
parte apresenta médias de intensidade abaixo de 4,00 com excecdo da ansiedade cuja
média de intensidade ultrapassa 7,00. Percebe-se, assim, que o estado afetivo ansiedade
se manteve elevado nesse momento do curso, o que mantém congruéncia com a analise
qualitativa, ja que a ansiedade foi um aspecto chave nos relatos dos entrevistados a

respeito desse momento do curso.
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O terceiro fator recebeu a denominagdo de estados afetivos indicadores de
ansiedade. Lazarus (2006) define ansiedade como um estado afetivo relacionado a
percep¢do de uma ameacga existencial incerta gerada pela situacdo de aprendizagem.
Durante as entrevistas de finalizacdo de curso com participantes voluntarios, constatou-
se que as referéncias a esse tipo de estado afetivo encontram-se associadas ao fato de
ndo conhecerem as atividades, os colegas e ndo conseguirem prever como sera o
desenvolvimento do curso:

o inicio ansiedade, né? Vocé fica ansiosa sem saber o que vai acontecer ld

dentro, numa sala com pessoas que vocé nunca conviveu...”. (P4)

“No inicio, vocé estd com muita expectativa... Vocé ndo sabe direito o que é que
vai acontecer, vocé fica mais observando, né? E agora? O que é que vai
acontecer? Como é que serdo as pessoas? Serd que meus coleguinhas vdo ser
legais? Serd que eu vou aprender muita coisa? Entdo, no inici,o o sentimento é
muito mais de expectativa.” (P9)

Esse resultado fortalece a proposta de Short e Yorks (2002) e Askham (2001) de
que a ansiedade, em situacdes de aprendizagem, pode estar associada ao medo do
desconhecido, ao medo do fracasso e medo das reagdes de outras pessoas.

O quarto fator ¢ o dos estados afetivos iniciais, que também obteve médias
elevadas e se refere a afetos que precedem uma situacdo de aprendizagem ou a
realizagdo de alguma atividade. Em virtude de serem estados afetivos iniciais previstos
em qualquer situa¢do nova de aprendizagem, ndo podem ser facilmente caracterizados
como positivos ou negativos: curiosidade, expectativa e desafio. Embora a curiosidade,
a expectativa e o desafio ndo sejam considerados propriamente emogdes e sentimentos,
¢ importante considerar que os trés provocam excitacdes emocionais muitas vezes

ambivalentes de prazer e desprazer, dada a impossibilidade de antecipar o que ird
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acontecer em uma situagdo nova de aprendizagem. E possivel perceber, com relacdo a
esses estados afetivos, alguns relatos referentes a curiosidade e expectativa de aprender
algo:

“O comeco foi curiosidade na verdade, né? A descoberta” (P3)

“Eu estava numa expectativa, né? Estava numa expectativa de aprender. Eu ndo
sei definir assim com sentimentos... eu tava buscando, né? Ndo posso dizer

assim que eu estava alegre ou triste...”. (P1)

Conclui-se, assim, que, no momento inicial do curso, predominaram,
simultaneamente, trés tipos de estados afetivos: estados afetivos positivos que indicam
satisfacdo e realizagdo por estarem iniciando o curso; estados afetivos iniciais como
expectativa e curiosidade que ainda ndo se configuram como positivos ou negativos;
estados afetivos indicadores de ansiedade, que podem estar associados ao
desconhecimento e impossibilidade de previsdo do que ocorrera.

Apesar da tentativa de classificar os estados afetivos, percebe-se que, muitas
vezes, para o sujeito que os vivenciam, esses sdo percebidos como mesclados ou
complementares como se pode notar na seguinte explanacdo que parece resumir o
conjunto de estados afetivos que predominam nos participantes no momento inicial do
Empretec:

o inicio eu estava muito animada, bastante assim curiosa, com expectativa.

Eu ndo sabia o que esperava.” (P5)

6.1.2. Analise da predominéncia de estados afetivos durante o curso
Para poder agrupar em categorias os 22 estados afetivos mapeados durante os 11

momentos do curso foi realizada uma analise dos componentes principais com rota¢ao
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Varimax para cada um desses momentos. Os resultados dessa analise demonstraram que
ha uma tendéncia de agrupamento dos estados afetivos em trés fatores que se repetem
na maioria das atividades.

Percebeu-se, assim, que os estados afetivos Prazer, Entusiasmo, Orgulho, Bem
Estar, Contentamento, Gratificacdo, Realizacdo, Determinacdo, Alegria e Surpresa
Agradéavel aparecem como primeiro componente em quase todas os momentos, com
excecdo de trés. Dessa forma, esses estados afetivos serdo tratados de forma agrupada
durante a andlise sobre o nome de Estados Afetivos Indicadores de Motivagdo.

O mesmo ocorre com os estados afetivos Medo, Angustia, Ansiedade, Embaraco
e Inseguranga que aparecem agrupados no mesmo fator em oito momentos, a que se deu
o nome de Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade.

Os demais estados afetivos, Arrependimento, Tristeza, Frustragdo, Alivio, Raiva,
Desanimo e Surpresa Desagradavel aparecem, em algumas atividades do curso,
vinculados a fatores diversos ndo constituindo, ao longo do curso, um fator tdo
consistente quanto os fatores anteriores: Estados Afetivos Indicadores de Motivagdo e
Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade. Ao serem considerados estados afetivos
que sofreram variagdo ao longo das atividades, deu-se o nome a esse agrupamento de
Estados Afetivos Derivados do Processo. Para detalhes, foram incluidas no Apéndice D
as Tabelas 17 a 27 que sistematizam os resultados identificados na analise dos
componentes principais durante os 11 momentos mapeados ao longo do curso. Nao se
encontram nessas analises os resultados referentes ao inicio e ao final do curso, cujos
fatores se organizaram de forma distinta.

Os estados afetivos indicadores de motivagdo referem-se a afetos positivos que
contribuem para o desenvolvimento mutuo do afeto e para o engajamento e
envolvimento com a tarefa e o ambiente, assim como para reforgar a obtengdo de

resultados avaliados como positivos pelo sujeito, favorecendo a motivagdo intrinseca no
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processo de aprendizagem (Deci & Ryan, 1985, citadas por Reeves, 2006; Short &
Yorks, 2002).

Os estados afetivos indicadores de ansiedade podem ser definidos como estados
afetivos associados a uma ameaga existencial incerta, gerada pela situacdo de
aprendizagem, que pode ser: uma ameaga dos novos conhecimentos com relagdo aos
previamente adquiridos; uma ameaga a auto-estima gerada pelas necessidades de
mudanga com relagdo a auto-imagem; uma ameaga relacionada a falta de confianca na
habilidade de cumprir as tarefas ou o simples medo do desconhecido (Antonacopolou &
Gabriel, 2001; Askham, 2001; Lazarus, 2006; Short & Yorks, 2002 ).

Os estados afetivos derivados do processo podem ser entendidos como estados
afetivos, normalmente negativos, que podem surgir de eventos especificos ocorridos nas
situacdes de aprendizagem como, por exemplo, a obtencdo de um resultado avaliado
como negativo, uma discussdo ou o desentendimento com um colega ou instrutor.

A Figura 7 permite uma visualizacdo da oscilacdo das médias desses trés
agrupamentos de estados afetivos ao longo do curso. Nessa secdo, serd realizada apenas
uma analise geral dessa oscilagdo, sendo que predominancia de estados afetivos por tipo

de atividade sera discutida na proxima secao.
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Intesidade

Figura 7: Oscilagdo dos estados afetivos agrupados por fator nos 11 momentos do

curso
9 E.A. Ind.
: o~ Motivacao
1 T
g N~ 7 E.A. Ind.
. Ansiedade
3 e N
? """ L E.A.
0 Derivadas
‘ do
9 & ¢ O . > ) ©
& & T & SN
V %
Atividades

A partir de uma analise global dos resultados encontrados, pode-se concluir que
0s estados afetivos indicadores de motivagdo predominam ao longo do curso,
apresentando em todos os momentos médias de intensidade emocional mais elevadas
que os demais estados afetivos. Isso ndo impediu, entretanto, que, durante as atividades,
os estados afetivos indicadores de ansiedade ou outros estados afetivos derivados do
processo também se fizessem presentes, embora ndo se mostrassem fortes o suficiente
para suplantar os estados afetivos indicadores de motivagao.

Esses resultados sinalizam a capacidade de os participantes se manterem
motivados ao longo do curso, independentemente de seus resultados nas atividades, ja
que o curso propunha atividades que podiam levar os participantes a obterem tanto
resultados positivos quanto negativos, em que seria esperado mais equilibrio entre as
intensidades de estados afetivos positivos e negativos durante o processo.

Sugere-se, assim, que os participantes mobilizaram estratégias de auto-regulacdo
do estado emocional durante a aprendizagem para se manterem motivados. Além disso,

as caracteristicas do curso parecem favorecer a utilizagdo dessas estratégias, ja que ele
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se encontra estruturado em atividades desafiantes associadas a meios de fornecer
feedback e ferramentas para andlise dos erros e acertos. Segundo Reeve (2006), esse
tipo de estrutura favorece a emergéncia de estados afetivos positivos associados a
satisfacdo da necessidade de competéncia, fazendo com que o aprendiz se perceba
realizando algo com eficacia.

Essa explicacdo ¢ congruente com o resultado da analise qualitativa que conclui
por duas formas diferentes de o participante manifestar suas emogdes e sentimentos: a
vivéncia de estados afetivos indicadores de motivacao frente a resultados positivos, que
contribui para o aumento da auto-confianca do participante; e a utilizagdo de estratégias
de auto-regulacdo para manter a motivacdo frente a resultados negativos nas atividades,
que contribui para que o participante sinta-se confiante na sua capacidade de obter
futuramente um bom resultado. Dessa forma, ele passa a acreditar que ird obter bons
resultados no futuro se apresentar os comportamentos estimulados pelo curso.

A seguir serdo apresentados alguns trechos dos relatos dos participantes que
levaram a essa conclusdo, fornecendo uma compreensdo da predominancia de estados
afetivos indicadores de motivagdo associados a indices mais baixos de estados afetivos
indicadores de ansiedade e estados afetivos derivados do processo.

Estados afetivos indicadores de motivagdo pelos resultados positivos obtidos em
uma atividade de simula¢do que contribuiram para o aumento da autoconfianga:

“A empresa era pra vender os kits natalinos, né? E a gente botou uma meta de

apenas 20 subestimando a nossa capacidade. Ai no meio do processo, esses kits

foram vendidos em um unico dia. Um dia so vendeu tudo... a gente ai comprou
mais, aumentou a meta para 60, e ai corremos atrds, ai fomos tendo

autoconfianga, adquirindo confian¢a naquilo que a gente tava fazendo, que o

produto era bom, que as pessoas estavam comprando, entdo isso trouxe um

danimo muito grande pra a gente, a gente foi ficando feliz, ansioso pra comprar,

104



pra vender, e ai fomos conseguimos atingir nossa meta, vender 61. Entdo no
inicio a gente tava meio assim, sem saber se era aquilo, sem ter muita
confianga, mas ai com o passar do tempo a gente foi adquirindo confianca e no
final a gente estava completamente confiante no produto... e conseguimos.
,

Entdo, a grande mudanga foi essa... adquirir confian¢a no que estava fazendo.’

(P10, com relagdo ao Exercicio Cria)

Constatou-se também a existéncia de estados afetivos indicadores de motivagdo
pelos resultados negativos, sinalizando o uso de estratégias de auto-regulagdo
emocional. Nos casos a seguir, os participantes procuraram justificar o resultado
negativo, julgando-o como fato isolado que ndo deveria ser interpretado como falta de
capacidade de alcangar resultados positivos em situagdes semelhantes:

“No final, quando vocé realmente consegue atingir o que se propoe e que vocé
também vé muitas coisas que poderia ter feito, ai dda aquela sensagdo de que
vocé poderia ter feito mais, mas que vocé é capaz de fazer. Meu sentimento hoje
¢ esse... tem muita coisa que eu achava que ndo poderia fazer e hoje eu sei que
sou capaz de fazer. Se eu quiser mesmo, eu tenho a capacidade de fazer.” (P10,

com relagdo ao curso em geral).

“Olha... eu ndo me senti frustrado por ndo ter conseguido... eu senti que eu
poderia conseguir. Se eu ndo conseguisse da primeira vez, eu ia conseguir da
segunda... Se ndo fosse pra eu conseguir da segunda, eu ia da terceira, ia até
ver o ponto em que eu ia conseguir. Ndo fiquei frustrado, de forma alguma, nao

me deu desdanimo, de forma alguma...” (P16, com relagdo ao resultado do Jogo

dos Aros)
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O participante pode também interpretar o resultado negativo como uma
possibilidade de aprendizagem, o que ¢ encorajado pelo processo de crescimento
propiciado pelo curso:

“Frustrado também... ndo frustraaaado, mas sabe aquela sensagdo... po... podia

ter sido mais, podia ter sido ousado... mas foi bom... me fez enxergar um bocado

de coisa” (P3, com relagdo ao resultado na atividade Sapatos)

“Entdo... esse exercicio mexeu comigo... eu também me possibilitei outras
coisas que ja aconteceram na minha vida e que eu ndo deixei, eu tentei
mascarar... dizer, ah ndo... to conseguindo, mas tem algumas pessoas que estdo
a frente me protegendo, mas que na verdade... entdo acho que foi legal por
causa disso, porque eu me permiti até ter a sensagdo de que: puxa, eu nao
conseguir é muito ruim, eu ndo quero isso pra a minha vida..” (P11, com

relagdo ao Exercicio Cria)

Ou pode procurar minimizar a importancia dos estados afetivos negativos:

“.. 8O teve um momento assim que eu fiquei, é... ndo diria triste, né? Foi quando
eu fiz aquele jogo do aro, que ai vocé descobre que vocé de repente ndo é aquilo
que vocé achava que vocé era. Aquela situacdo ali realmente deixa a gente
chateado, mas ndo me deixa menos feliz, ndo me deixa desmotivado, ndo... como
o pessoal disse no inicio, né? E pra a gente pagar mico, abrir o coragio pra
poder participar... e foi o que eu fiz... eu fiquei la totalmente desarmado, pra
poder conhecer mesmo o que estava sendo ensinado pra a gente ali, o que

estava sendo proposto.” (P6, com relagao ao resultado no Jogo dos Aros)
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“Isso deixa a gente um pouco abalado, né? Nao a ponto de a gente desistir de
alguma coisa, de tirar o nosso entusiasmo, né? A ponto de criar raiva... mas eu
acho que mexeu um pouco com o bem estar” (P16, com relacdo a atividade

eficiéncia)

A coexisténcia entre estados afetivos indicadores de ansiedade, em menor nivel,
com estados afetivos indicadores de motivacdo, em um nivel maior, parece uma
combinag¢do de sentimentos que contribui para a aprendizagem, ja que alguns estudiosos
(Jarvis, 2006; Knowles, 1984) apontam que algum grau de ansiedade ou desequilibrio
com relacdo aos conhecimentos ja estruturados ¢ necessario para gerar o desejo pela
aprendizagem, permitindo a assimilacdo de novos contetdos, além do fato de a
ansiedade contribuir para a manutencdo da atencdo ao processo (LeDoux,1998; Phelps,
2006).

Essa coexisténcia foi percebida nas diversas atividades durante as entrevistas de
finalizacao do curso. Atribuiram-se mais sentimentos indicadores de ansiedade no inicio
de cada atividade, enquanto os estados afetivos indicadores de motivagdo prevaleceram
no final. Esse resultado serd mais bem discutido, um pouco mais adiante, quando forem
analisadas as oscilagdes dos diferentes tipos de estados afetivos durante as atividades.

Estes resultados permitem compreender que a estrutura do curso favorece, por
um lado, o surgimento de estados afetivos indicadores de motivacdo (alegria, realizacao
etc), pelos desafios de cada atividades, e por outro, a utilizagdo de estratégias de auto-
regulagdo, que contam com o feedback como ferramenta importante de analise dos erros

e orientacdo do processo de aprendizagem.
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6.1.3. Analise dos estados afetivos ao final do curso

Assim como o momento inicial, o arranjo dos fatores na atividade de
Encerramento do Exercicio Cria (que corresponde ao encerramento do curso) também
apresentaram diferencas com relacdo ao padrdo obtido durante as 11 atividades. O
resultado da rotacdo Varimax da Analise dos Componentes Principais encontra-se na
Tabela 11.

Tabela 11: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos iniciais

Itens Componentes
1 11 I

Prazer 0,88

Entusiasmo 0,87

Orgulho 0,85

Bem estar 0,85

Contentamento 0,85

Gratificacdo 0,84

Realizagao 0,82

Determinacao 0,80

Alegria 0,79

Surpresa Agradavel 0,77

Angustia 0,76

Inseguranca 0,75

Medo 0,73

Surpresa Desagradavel 0,73

Raiva 0,69

Embaraco 0,68

Arrependimento 0,68

Tristeza 0,65

Desanimo 0,60

Frustracao 0,55

Ansiedade 0,49

Alivio 0,86
Valor Proprio 8,92 3,69 1,20
% Variancia Explicada 40,58 16,76 5,44

Identificacio dos fatores: I — Estados Afetivos Positivos; II — Estados Afetivos Negativos
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Os estados afetivos foram distribuidos em dois fatores: estados afetivos
positivos, estados afetivos negativos. O sentimento de alivio ficou isolado. As médias de
intensidade estdo apresentadas na Figura 8 e, em seguida, esses estados afetivos serdo
caracterizados e os resultados analisados, levando em consideracdo a analise qualitativa

das entrevistas e discussdo na literatura.

Figura 8: Intensidades dos estados afetivos agrupados por fatores no final do curso
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Os estados afetivos positivos referem-se a sensacdes agraddveis que geram
tendéncia de aproximacao do objeto relacionado aquela sensacdo. Por serem os estados
afetivos predominantes, ndo so6 no inicio, mas no final do curso, infere-se que o curso
favoreceu o engajamento afetivo do participante. Em se tratando de um treinamento
experiencial, em que a adesdo a atitudes e valores ¢ fundamental, esse resultado ¢
bastante significativo.

Em concordancia com os resultados quantitativos, que indicam predominéncia

de altas intensidades de estados afetivos positivos, os entrevistados fizeram referéncias
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a esse tipo de estados afetivo nas entrevistas realizadas no final do curso. Uma parte
deles referiu-se a satisfacdo com os resultados, o que é congruente com a proposta
teorica de Deci e Ryan (1985, citados por Reeves, 2006) de que os estados afetivos
positivos podem ser vistos como decorrentes da satisfagdo da necessidade de
competéncia:
“E, no final, foi alegria 100%, né? Porque eu consegui em algumas atividades
ter um sucesso... melhor, né? Me destacar... e receber os prémios... ndo pelos
prémios e, sim, por saber que vocé superou alguma coisa que vocé estipulou,

alguma meta que vocé estipulou, que vocé conseguiu superar...” (P8)

“Satisfeitissima... satisfeitissima comigo mesma, assim, com o que eu
consegui... para mim foi quebrar um limite, um limite que eu tenho desde

sempre.” (P1)

Os estados afetivos positivos podem também aparecer relacionados a um
aumento da auto-confian¢a, o que fortalece a nog¢do de aprendizagem incidental
defendida por Jarvis (2006):

“Meu sentimento hoje é esse... tem muita coisa que eu achava que ndao poderia

fazer e hoje eu sei que eu sou capaz de fazer. Se eu quiser fazer mesmo, eu tenho

a capacidade de fazer. Esse é o sentimento que eu tenho hoje”. (P10)

Dentre os entrevistados, apenas uma pessoa se referiu a um estado afetivo
negativo, informando que ficou chateado porque acredita que seu resultado ficou aquém
do que poderia ter sido, devido ao momento inadequado que escolheu para fazer o

curso. Esse resultado ¢ congruente com o resultado quantitativo que indica
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predominancia de médias de intensidade abaixo de 3,00 ( na escala de 1 a 10) nesse
momento do curso.

O alivio ¢ definido por Lazarus (2006) como mudanca em uma situacao de
tensdo que era incongruente com os objetivos pessoais. Na fala dos participantes sobre

esse momento do curso, esse estado afetivo apareceu associado a sensacdo de dever

cumprido:

“Entdo, eu realizei tudo... quando eu sai, eu me senti aliviado de ter terminado
aquela tarefa. Foi uma realiza¢do do término de uma tarefa. Eu ndo vou tocar,
ndo vou seguir adiante algumas coisas que foram feitas la em termos da
Empresa Cria, mas eu realmente queria, ja que a gente se propos a fazer, eu
ndo queria estar me sentindo... o... de ter falhado comigo mesmo... entdo, eu
diria aqui acerca dos seus questionarios, tem uma que tem bem aqui... alivio,

né? Pronto! Foi a sensagdo que eu tive quando terminei o Empretec.” (P2)

“.. e no final, com aquela sensacdo assim de dever cumprido, de alivio num
)

todo e uma sensagdo assim muito agradadvel por eu ter conseguido o objetivo.’

(P15)

6.1.4. Conclusao

Com o intuito de atender ao primeiro objetivo especifico do estudo, que consiste
em comparar os estados afetivos dos participantes antes, durante e depois do
treinamento, visando inferir impactos do curso nestes estados afetivos, observou-se
predominancia de estados afetivos positivos ou indicadores de motivagdo que
coexistiram com estados afetivos negativos ou indicadores de ansiedade e derivados do

Processo €m niveis menores.
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Isso pode estar relacionado com a forma como o curso estd estruturado, com
atividades que, muitas vezes, contribuem para gerar um desequilibrio na forma de
pensar do participante, demonstrando, por um lado, que ele pode alcangar resultados
melhores, 0 que o torna mais autoconfiante, e por outro, que os resultados alcangados
por ele sdo insuficientes, o que ativa a motivagdo para a aprendizagem e a mudanga de
comportamento. Esses dois aspectos sdo ilustrados na fala de um participante ao avaliar
retrospectivamente o curso:

“E uma coisa assim meio que fora do normal, né? Porque vocé, ao mesmo
tempo que se sente um merda, um nada, porque o curso lhe mostra nas
atividades que vocé ndo é nada, mas ao mesmo tempo ele lhe mostra que vocé
sabe tudo. Entdo, ao mesmo tempo que vocé se sentia meio frustrado... existiam
algumas situagoes que eu me sentia meio chateado comigo mesmo assim, sabe?
E, ao mesmo tempo alegre em saber que eu posso fazer melhor” (P8, sobre o

curso em geral)

Levando em consideracdo as proposi¢des de Jarvis (2006) e Knowles (1984)
sobre a preparacdo para a aprendizagem em adultos, pode-se pensar que muitas vezes 0s
resultados negativos nas atividades possuem a fun¢do de gerar no aprendiz a
necessidade e conseqiiente prontiddo e motivagdo para aprender. Alguns participantes
fizeram referéncia a uma “chacoalhada”:

“ Ndo... acho que trouxe uma contribui¢do muito importante pra a minha vida

assim, no sentido de dar aquela chacoalhada em coisas que eu ja sabia, mas

ndo queria enxergar.... eu acho que foi bom pra mim, pra os proximos passos na

minha vida.” (P11, sobre o curso em geral)
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“Eu acho que foi uma forma de despertar, de dar uma cutucada na gente de que
a gente tem que despertar pra um bocado de coisa, que a gente tem que parar

pra perceber conscientemente” (P14, sobre o curso em geral).

Percebe-se, assim como a estrutura do curso contribuiu para que os estados
afetivos iniciais se convertessem em estados afetivos relacionados a motivagao, seja
uma motivacao relativa ao desejo de mudar, decorrente de um estado de desequilibrio,
ou a uma motivagdo associada ao alcance de resultados positivos e aumento da
autoconfianca e autoeficacia.

Uma vez concluida essa etapa de analise dos resultados a luz do primeiro
objetivo do estudo, serdo analisados estados afetivos predominantes nos diferentes tipos
de atividades de ensino, visando identificar quais caracteristicas dessas atividades

podem estar relacionadas aos estados afetivos vivenciados.

6.2. Analise dos estados afetivos predominantes por atividade de ensino

Para atender ao segundo objetivo especifico do estudo, inicialmente buscou-se
aferir o impacto emocional de cada atividade de ensino, e, para isso, foi calculada a
média geral da intensidade emocional por atividade. Essas médias permaneceram em
torno de 5,00 (na escala de 1 a 10), o que ndo significa que os estados afetivos se
mantiveram nesses indices de intensidade ja que essas médias sdo referentes a
combinag¢do entre as intensidades dos estados afetivos indicadores de motivacao, cujas
intensidades mostraram-se mais elevadas, e os estados afetivos indicadores de ansiedade
e derivados dos processos, cujas intensidades foram bem mais baixas.

As atividades de maior impacto emocional foram aquelas cujas médias
demonstraram aumento estatisticamente significativo com relacdo ao valor de teste, que

foi a média geral da intensidade dos estados afetivos em todas as atividades (4,62). As
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atividades consideradas como de menor impacto emocional, por sua vez, foram as que
obtiveram diminui¢do significativa com relagdo a esse valor. Os resultados encontram-

se na Tabela 12.

Tabela 12: Variacdo de intensidade emocional por atividade

Atividade Média t Df
Langamento do Exercicio Cria 491%* 2,454 124
Busca de Informagio 4,95* 2,614 117
Persisténcia 4,31% -2,209 112
Langamento do Livro dos Selos 4,28% -2,833 121
Sapatos 3,97%* -4,693 112
Apresentagdo em Video 4,90* 2,426 115
Encer. do Livro dos Selos 5,34%* 5,117 115

Valor de teste: 4,625, ** p<.001 e *p<.05

Percebe-se que as atividades de maior impacto emocional foram o Langamento
do Exercicio Cria, a atividade Busca de Informacdes, a Apresentagdo em Video e o
Encerramento do Livro dos Selos. Todas sdo caracterizadas como atividades de
aprendizagem direta, o que permite concluir que esse tipo de atividade tende a gerar
mais intensidade emocional do que as demais, independentemente de serem individuais
ou interativas.

As atividades de menor impacto emocional, por sua vez, foram Persisténcia,
Sapatos e Lancamento do Livro dos Selos. As duas primeiras referem-se a atividades de
aprendizagem indireta, cujos resultados tendem a ser negativos, o que ¢ enfatizado no
feedback. Esses resultados serdo mais aprofundados, a seguir, quando forem analisadas
as predominancias de estados afetivos por fator e a oscilagdo de cada estado afetivo. A
intensidade emocional mais baixa no Lancamento do Livro dos Selos talvez encontre
explicagdo no fato de se tratar de um momento de langamento, em que estados afetivos
indicadores de motivagdo como realizacdo e orgulho tendem a apresentar valores mais

reduzidos.
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A seguir, serdo analisadas as intensidades emocionais de cada um dos trés
fatores ao longo das atividades, o que ajuda a identificar melhor que estados afetivos

predominaram nas atividades.

Figura 9: Médias de intensidade dos estados afetivos agrupados por fatores nas diferentes

atividades
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A Figura 9 mostra as médias das intensidades emocionais agrupadas de acordo
com os fatores indicados pela analise dos componentes principais, permitindo observar
quais atividades apresentaram maiores e menores médias.

Em todas as atividades, os estados afetivos indicadores de motivagao
predominaram, seguidos por estados afetivos indicadores de ansiedade e, por ultimo, os
estados afetivos derivados do processo. Esse resultado mostra-se em concordancia com
a literatura sobre emocgdes e aprendizagem, que concede especial enfoque ao estudo da
ansiedade gerada pelo processo de aprendizagem e ao papel motivador da emogao.

Os resultados mais especificos serdo apresentados de modo a relacioné-los as
caracteristicas das atividades. Para isso, as atividades foram agrupadas de acordo com

as caracteristicas propostas no modelo analitico desse estudo (vide Capitulo 5 ).
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Tabela 13: Agrupamento das atividades segundo as caracteristicas propostas no

modelo analitico do estudo

Atividades de Aprendizagem Direta

Individual ou Interpessoal Exercicio Cria
Individual Livro dos Selos
Apresentagdo em Video

Interativa Busca de Informacoes

Atividades de Aprendizagem Indireta

Individual Aros
Persisténcia
Interativa Perdidos na Lua
Eficiéncia

Sapatos

Para comparar as intensidades dos estados afetivos agrupados, definiu-se como
ponto de corte para a realizacdo do Teste t a média obtida para cada fator, ao longo do
curso, e foram levados em considera¢do na analise os casos que apresentaram resultados
estatisticamente significativos acima ou abaixo dessa média. Assim, o ponto de
comparagdo para os Estados Afetivos Indicadores de Motivagdao foi 6,50; para os
Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade foi 3,84 e para os Estados Afetivos

Derivados do Processo foi 1,87.

6.2.1. Atividades de aprendizagem direta
A Tabela 14 apresenta os resultados significativos encontrados nas atividades
consideradas como atividades de aprendizagem direta. Em seguida, esses resultados sao

discutidos.

116



Tabela 14: Oscilagao

aprendizagem direta

dos estados afetivos agrupados

nas atividades de

Atividade Momento Fator: Estado Afetivo Média VT t Df

Exercicio Cria Lancamento E. A. Ind. de Ansiedade 5,88%* 3,84 9,124 120

Encerramento E. A. Ind. de Motivagdo 7,42%* 6,50 3,794 115

Encerramento E. A. Ind. de Ansiedade 2,41%* 3,84 -7,805 122

Encerramento E. A. Deriv. do Processo 1,51% 1,87  -1,995 114

Livro dos Selos Langamento E. A. Ind. de Motivagdo 5,72%* 6,50 -3,369 115

Lancamento E. A. Ind. de Ansiedade 4,41%* 3,84 2,391 120

Lang¢amento E. A. Deriv. do Processo 1,47%* 1,87 -2,414 110

Encerramento E. A. Ind. de Motivagdo 8,34%* 6,50 10,110 103

Encerramento E. A. Deriv. do Processo 1,21%* 1,87 -3,722 94

Ap. em Video Lancamento E. A. Ind. de Motivagdo 5,84% 6,50 -3,224 108

Lancamento E. A. Ind. de Ansiedade 4,89%%* 3,84 4,381 114

Encerramento E. A. Ind. de Motivagao 7,06* 6,50 2,525 102

Encerramento E. A. Ind. de Ansiedade 4,51%* 3,84 2,717 114

Encerramento E. A. Deriv. do Processo 1,34* 1,87 -3,004 111

Busca de Xxx E. A. Ind. de Motivagdo 7,02%* 6,50 2,475 107
Informagdes

Xxx E. A. Deriv. do Processo 2,52% 1,87 3,046 101

**p<.001 e * p<.05

Em algumas atividades o mapeamento dos estados afetivos ocorreu no

langamento e encerramento da atividade. Esse mapeamento, em dois momentos

diferentes da mesma atividade, permitiu conhecer melhor a oscilagdo dos tipos de

estados afetivos dentro de uma mesma atividade. No exercicio Cria, no Livro dos Selos

e na Apresenta¢do em video ¢ possivel verificar um aumento significativo nos estados

afetivos indicadores de ansiedade no lancamento ¢ um aumento dos estados afetivos

indicadores de motiva¢do ao final. Essa oscilacdo também ¢ percebida nos relatos dos

participantes, como se pode ver a seguir:

“«“

o inicio do treinamento estava extremamente... como é que se diz? Deixa

eu me lembrar aqui das palavras... estava extremamente ansiosa, insegura,

completamente insegura. Toda vez que recebia uma tarefa eu sentia isso tudo
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de novo, e depois quando terminava a tarefa é que eu sentia justamente o
contrario, né? A inseguran¢a ia embora, a ansiedade também, né?
Completamente realizada, me sentia realizada por ter terminado as tarefas... o

que era falado pra fazer, a criagdo da Cria, as dindmicas que tinha...” (P7)

A andlise da literatura (Askham, 2001; Csikszentmihalyi & LeFevre, 1989;
Short & Yorks, 2002; Wosnitza & Volet, 2005) permite inferir que essa ansiedade, ao
inicio das tarefas, pode estar relacionada a uma avaliacdo de que a tarefa ¢ desafiante
para as habilidades dos individuos. Para Askham (2001) e Jarvis (2006) as respostas a
esse tipo de avaliacdo podem ser pessimistas, gerando inseguranca € medo; ou otimista,
gerando determinagdo e engajamento na tarefa.

E possivel observar também que no langamento do Livro dos Selos e da
Apresentacdo em Video, em associagdo com o aumento dos estados afetivos indicadores
de ansiedade, ha também uma reducao na intensidade dos estados afetivos indicadores
de motivacdo. Esses dados sinalizam que esses estados afetivos tendem a se manifestar
mais ao final das atividades do que no inicio, o que € congruente com a afirmacgdo de
Deci e Ryan (1985, citados por Reeve, 2006) de que estados afetivos positivos emergem
em decorréncia dos resultados obtidos em atividades desafiadoras.

Cabe salientar que essas trés atividades (Apresentagdo em Video, Livro dos
Selos e Exercicio Cria) estdo entre as atividades escolhidas pelo maior nimero de
sujeitos entrevistados como atividade de maior impacto emocional, o que pode estar
relacionado as suas caracteristicas de aprendizagem direta, exigindo uma maior
autonomia dos participantes quando comparadas com as outras atividades que possuem
instrucdes mais dirigidas sobre o que fazer.

Na atividade Busca de Informacdes, os estados afetivos foram mapeados apenas

ao final da atividade. Os resultados referentes a essa atividade demonstram um aumento
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significativo na intensidade dos estados afetivos indicadores de motivagdo, conforme ja
foi discutido, e um aumento nos estados afetivos derivados do processo. Com base na
analise qualitativa e na andlise da oscilagdo de estados afetivos especificos durante as
atividades, infere-se que este resultado pode estar relacionado ao fato de se tratar de
uma atividade interativa, que ocorre em equipe, o que pode dar margem ao surgimento
de mais estados afetivos derivados do processo. Essa conclusdo sera mais bem discutida
quando forem apresentados os resultados relativos a oscilacdo de estados afetivos

especificos ao longo das atividades (secdo 7.3)

6.2.2. Atividades de Aprendizagem Indireta

A Tabela 15 apresenta os resultados significativos encontrados nas atividades
consideradas como atividades de aprendizagem indireta. Em seguida, esses resultados
sdo discutidos.

Tabela 15: Oscilagdo dos estados afetivos agrupados nas atividades de

aprendizagem indireta

Atividade Tipo de Estado Afetivo Média VT t Df
Persisténcia E. A. Ind. de Motivagao 5,79* 6,50 -2,965 101
E. A. Deriv. do Processo 2,49% 1,87 2,880 102

Perdidos na Lua E. A. Deriv. do Processo 2,27* 1,87 1,984 109
Eficiéncia E. A. Ind. de Ansiedade 3,02%* 3,84 -3,956 121
Sapatos E. A. Ind. de Motivagdo 5,59%* 6,50 -3,542 103
E.A. Ind. de Ansiedade 2,82%* 3,84 -4,569 111

*p<.05 e **p<.001

Os estados afetivos indicadores de ansiedade apresentam intensidades
significativamente abaixo da média nas atividades Eficiéncia e Sapatos que, além de
serem atividades de aprendizagem indireta, ocorrem em equipe, 0 que sugere que essas

caracteristicas podem contribuir para um nivel menor de ansiedade.
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Percebe-se também uma reducdo nas intensidades dos estados afetivos
indicadores de motivacao nas atividades Persisténcia e Sapatos. Nessas duas atividades,
os participantes costumam apresentar resultados negativos que sdo focalizados nos
feedbacks dos instrutores. Esse mesmo fator pode contribuir também para o aumento de
estados afetivos derivados do processo nas atividades Persisténcia e Perdidos na Lua,
que apresentou resultado similar. Esses resultados serdo mais bem discutidos na

proxima se¢do quando os estados afetivos forem analisados separadamente.(se¢do 7.3)

6.2.3. Conclusao

Com relacdo ao segundo objetivo especifico, identificar os estados afetivos
predominantes para os distintos tipos de atividades previstas para atingir os objetivos
instrucionais, pode-se perceber que as atividades caracterizadas como de aprendizagem
direta apresentaram maior impacto emocional. Isto reforca a importancia de se
compreender o papel das emocdes na aprendizagem para o trabalho, especialmente, em
se tratando de aprendizagem através da experiéncia, bastante valorizada pelas
organizagdes.

Além disso, a tendéncia ao aumento dos estados afetivos indicadores de
motivagado, ao final das atividades, mostra-se congruente com a tendéncia apontada por
Csikszentmihalyi e LeFevre (1989) de que a vivéncia de estados afetivos positivos esta
associada a uma experiéncia frente a um nivel 6timo entre a dificuldade da tarefa e os
resultados do individuo. Tal fato sinaliza para a importancia de se considerar o perfil do
participante com relagdo aos seus conhecimentos e habilidades ao realizar o

planejamento instrucional para aumentar a motivacao dos participantes.

6.3. Analise da oscilacio de estados afetivos especificos ao longo do curso
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A andlise da oscilagdo de estados afetivos especificos € o terceiro objetivo
especifico do estudo e pode ajudar a compreender, com mais exatiddo, os estados
afetivos dos participantes ao longo do curso. Assim, além de saber que agrupamento de
estado afetivo foi predominante (indicador de motivacdo, de ansiedade ou derivados)
sera possivel conhecer se dentre esses, algum estado afetivo especifico se comporta de
forma diferente dos outros. A Figura 10 apresenta as médias gerais de cada estado

afetivo ao longo do curso.

Figura 10: Médias de intensidade de cada estado afetivo em todo o curso
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Para realizar a andlise da flutuagcdo de estados afetivos especificos ao longo do
curso, as médias gerais do estado afetivo, em todo o curso, foram comparadas através
do Teste t com a média daquele mesmo estado afetivo em cada atividade. Foi possivel,
entdo, identificar em que momento o estado afetivo diferia significativamente do valor
de teste, o que seria indicador de que aquela modificagdo estaria relacionada com as
caracteristicas da atividade. Os principais dados obtidos através dessa analise serdo

expostos nessa secao.
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Devido a uma oscilagdo muita préxima dos estados afetivos indicadores de
motivacdo e de ansiedade, a andlise desses estados afetivos isoladamente trouxe pouca
novidade com rela¢do a andlise desses estados afetivos de forma agrupada que ja foi
apresentada na se¢do anterior. Devido a isso, apenas os resultados encontrados com
relagdo aos estados afetivos derivados do processo, onde o agrupamento em fatores foi

menos consistente, serdo apresentados.

Tabela 16: Oscilacdo de alguns estados afetivos especificos nos diferentes

momentos do curso

Estado afetivo Momento Média t Df
Alivio Lang. do Exercicio Cria 3,65%* 4,150 123
Valor de teste: 4,78 Persisténcia 3,89%* -2,953 110

Eficiéncia 4,07* -2,424 122
Lang. da Ap. Video 3,85% -3,062 118
Lang. Do Livro dos Selos 3,38%%* -4,839 121
Sapatos 3,61%* -3,762 112
Apresentagdo em Video 6,26** 4,458 113
Encer. Livro dos Selos 8,67** 19,139 114
Encer. Exercicio Cria 6,61%* 3,463 122
Raiva Busca de Informagdes 1,53* 2,505 115

Valor de teste: 0,93
Tristeza Persisténcia 2,50%* 3,250 110
Valor de teste: 1,60

Frustracao Lang. do Exercicio Cria 2,01* -2,308 122
Valor de teste: 2,55 Perdidos na Lua 3,40% 2,833 122
Busca de Informagdes 3,27* 2,453 116
Persisténcia 3,20* 2,247 110
Lang. Livro dos Selos 1,87* -2,796 121
Apresentagdo em Video 1,81% -2,787 115
Encer. Livro dos Selos 1,59%* -3,950 115
Arrependimento Lang. do Exercicio Cria 1,15* -2,192 123
Valor de teste: 1,58 Perdidos na Lua 2,25% 2,298 122
Busca de Informagdes 2,17% 2,092 116
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Lang. Livro dos Selos 0,93** -3,735 121

Apresentacdo em Video 0,94* -3,124 115
Encer. Livro dos Selos 0,97* -2,907 115
Surp. Desagradavel Perdidos na Lua 3,40% 2,105 112
Valor de teste: 2,69 Apresentagdo em Video 2,06* -2,237 111
Encer. Livro dos Selos 1,58%** -4,346 95
Encer. Exercicio Cria 2,14* -2,936 116
Desinimo Lang. do Exercicio Cria 2,78%* 2,938 124
Valor de teste: 2,01 Persisténcia 2,58% 2,208 112
Lang. Apres. Em Video 2,57* 2,066 118
Apresentacdo em Video 1,48* -2,080 115
Encer. Livro dos Selos 1,51%* -2,085 114

*p<.05 e ** p<.001

A média geral do estado afetivo alivio, ao longo do curso, foi 4,78, sendo que
verificaram-se reducdes significativas nessa média nas atividades: Persisténcia,
Eficiéncia, Sapatos, Lancamento do Exercicio Cria, da Apresentacdo em Video e do
Livro dos Selos. Nas atividades de langcamento, as médias mais baixas sao
compreensiveis pelo tipo da atividade, que nao ¢ geradora de ansiedade.

As demais atividades sdo de aprendizagem indireta, sendo que nas atividades
Persisténcia e Sapatos os resultados obtidos pelos participantes tendem a ser negativos,
o que pode ter contribuido para que estes ndo se sentissem tao aliviados ao final devido
a preocupacdes com os resultados obtidos. Outra atividade que apresentou redugdo
significativa nesse estado afetivo com relacdo a média foi a atividade Eficiéncia, que ¢
uma atividade grupal de aprendizagem indireta e que, como ja foi observado,
apresentou médias de ansiedade reduzida. Ao levar em consideragdo a definicdo de
Lazarus (2006) para esse estado afetivo como uma mudanga em uma situagdo de tensdo
incongruente com os objetivos pessoais, infere-se que niveis mais baixos de ansiedade
também estejam associados a niveis mais baixos de alivio. Dessa forma, os baixos
niveis de ansiedade relativas a essa atividade podem ter contribuido para a redugdo das
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médias do estado afetivo alivio, assim como na atividade Sapatos, onde as médias de
ansiedade também se mostraram significativamente menores que o valor de teste.

A média de alivio teve aumento significativo com rela¢do ao valor de teste na
Apresentagdo em Video e Encerramentos do Livro dos Selos e do Exercicio Cria,
atividades cujas médias de ansiedade mostraram aumentos significativos com relagdo
aos valores de teste.

A raiva apresenta a menor média (0,93) entre os estados afetivos analisados
durante o curso, o que demonstra que ela foi pouco vivenciada. Esse resultado pode
estar também associado a dificuldade em admitir esse estado afetivo, ja que ele vai de
encontro a expectativa social. Apesar disso, constata-se um aumento significativo na
vivéncia desse estado afetivo na atividade Busca de Informacgdes, o que pode estar
relacionado ao fato de se tratar de um trabalho em equipe, mais susceptivel a
divergéncias entre os membros que contribuam para que eles se percebam como
ofendidos ou tenham suas expectativas frustradas. Nas entrevistas, foram relatados
sentimentos de raiva no trabalho em equipe que sinalizam para a possibilidade de
emergéncia desse estado afetivo em decorréncia de conflitos interpessoais:

“Entdo quando eu cheguei, ja havia uma pessoa falando, né? A gente observou

a idéia dele... como eu conhego um pouco de produgdo, eu tracei rapidamente

um plano no papel e todos concordaram em fazer um ensaio com aquilo.

Quando o ensaio tinha comegado, uma pessoa que estava la disse: “olha... e se

a gente fizer assim?” Eu disse: “olha, nds ja comecamos assim, vamos

continuar desse jeito”. Entdo foi aquela historia de dois bicudos ndo se beijam,

né? Ou seja, eu sai do meu normal pra poder a gente conseguir fazer aquele
ensaio em tempo habil e de se fazer um segundo ensaio... Eu sai do meu normal

porque o seguinte, eu fui agressivo, né? Eu bati na mesa e até brinquei, disse:
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olha, se vocé ndo fizer as tarefas que eu tinha determinado, eu vou pedir o seu

desligamento de empresa.” (P16, com relacdo a atividade Eficiéncia)

O estado afetivo tristeza apresentou média geral de 1,60 e a unica diferenca
significativa com relag@o a essa média foi um aumento na atividade Persisténcia, o que
pode estar associado, como ja foi dito, a uma propensdo a obter resultados negativos
nessa atividade, que sdo enfatizados pelos instrutores durante o feedback. Esse fato pode
também estar relacionado ao aumento significativo dos estados afetivos de frustracdo e
desdnimo, 0 que repercutiu no aumento significativo dos estados afetivos derivados de
processo com relacdo a essa atividade. O relato de uma participante sobre o seu estado
afetivo, ao final da atividade, ajuda a compreender a emergéncia desses sentimentos
como conseqiiéncia do feedback:

“.. até o dia que nos tomamos aquela sacudida, naquele dia, acho que foi o
quarto dia, o dia fatidico que Silvana falou: gente, vocés estdo querendo mudar
ou ndo?... o dia do i0ié... rapaz... todo mundo ficou calado... um horror... aquela
sensagdo de “vocé ndo vai fazer nada pra mudar? ”E eu tava me sentindo assim,

cada vez mais contra a parede, assim: vocé vai tomar alguma atitude ou ndo

vai?” (Pl).

Com excecao da atividade Persisténcia, os estados afetivos de frustracdo e
arrependimento apresentaram oscilacdes na mesma dire¢do com relacdo as médias nas
atividades. Apresentaram médias menores que o valor de teste no Lancamento do
Exercicio Cria, Lancamento do Livro dos Selos, Apresentacdo em Video e
Encerramento do Livro dos Selos. Tais atividades estdo incluidas no grupo das de
aprendizagem direta, que ocorrem individualmente ou em dupla, onde os resultados e
decisdes estdo sob responsabilidade dos participantes, o que pode contribuir para

menores médias nesses estados afetivos.
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A atribuicdo de maiores médias para esses estados afetivos ocorreu nas
atividades Perdidos na Lua e Busca de Informagdes, cuja unica caracteristica em
comum ¢ o fato de ocorrerem em equipe. Nas entrevistas encontram-se algumas
referéncias com relacdo a frustragdo e arrependimento no trabalho em equipe por nao
terem exposto suas idéias ou assumido a lideranga:

“Eu ndo consegui nas duas atividades fazer com que o meu grupo tivesse uma

sinergia. Eu queria propor alguma coisa pra a gente trabalhar de forma a se

somar, mas eu fui incapaz.” (P9, com relagdo as atividades Perdidos na Lua e

Eficiéncia)

“Eu me senti... eu fiquei triste depois porque eu acho que eu poderia ter me
lang¢ado como lider, eu poderia ter tentado fazer, mas ficou so na tentativa e eu
ndo fiz, entdo depois eu fiquei triste porque eu acho que o resultado poderia ser
bem melhor. E por isso que eu coloquei aqui... um sentimento de tristeza, um
sentimento de arrependimento, porque eu poderia ter feito.” (P10, com relacao a

atividade Perdidos na Lua)

O estado afetivo Surpresa Desagradavel também apresenta médias superiores ao
valor de teste na atividade Perdidos na Lua, que pode estar relacionado aos resultados
obtidos nessa atividade. Em contrapartida, esse estado afetivo apresenta reducao com
relagdo ao valor de teste na Apresentacao em Video e nos Encerramentos do Livro dos
Selos e do Exercicio Cria. Os estados afetivos predominantes indicaram que os
resultados foram avaliados como positivos, ja que nesses momentos os estados afetivos
indicadores de motivagdo apresentaram aumentos significativos com relagdo ao valor de

teste.
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O desdnimo ¢ um estado afetivo importante para ser avaliado em situagdes de
aprendizagem ja que pode indicar desmotivacdo para se engajar ou continuar na tarefa,
o que pode ser prejudicial aos resultados de aprendizagem. No Empretec, esse estado
afetivo permaneceu com média de intensidade 2,01. Os momentos em que houve um
aumento estatistico significativo com relacdo a essa média foi na Atividade Pesisténcia,
podendo estar relacionado aos motivos ja expostos. Vale sinalizar que os resultados e
feedbacks negativos contribuem em algum grau para o aumento do desanimo com
relacdo as atividades, ao curso ou a propria auto-eficacia.

Além disso, o aumento significativo na média desse estado afetivo no
Langamento do Exercicio Cria e da Apresentagdo em Video pode sinalizar que, nestes
momentos, alguns participantes podem apresentar-se um pouco mais desanimados por
avaliarem o exercicio como muito dificil ou acreditarem que ndo possuem habilidades
suficientes para obter bons resultados nesse desafio. De acordo com Wornitza e Volet
(2005), essa avaliagcdo pode levar a uma tendéncia de afastamento ou desisténcia com

relagdo a tarefa.

6.3.1. Conclusao

Com relagdo ao terceiro objetivo especifico do estudo, analisar a oscila¢do de
estados afetivos especificos ao longo do periodo de treinamento, constatou-se que a
analise mostrou-se mais util no caso dos estados afetivos derivados do processo, que
possuem maior diversidade entre eles e cujo agrupamento, através da analise dos
componentes principais foi menos consistente que os dois outros tipos de estados
afetivos (estados afetivos indicadores de motivacdo e estados afetivos indicadores de
ansiedade).

A andlise dos estados afetivos isoladamente sugere que atividades interativas e

realizadas em equipe contribuem para a emergéncia da raiva, pois aumentam as chances
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de conflitos interpessoais. Além disso, percebeu-se que as atividades interativas
contribuem também para o aumento dos estados afetivos de arrependimento e
frustracdo, que podem se relacionar aos resultados obtidos ou ao seu proprio
comportamento perante a equipe. Esses resultados precisam ser mais bem investigados
em estudos futuros sobre estados afetivos, particularmente pela valorizagdo que ¢ dada a
aprendizagem colaborativa.

Além disso, o aumento do desanimo frente a algumas atividades de
aprendizagem direta e ao final de atividades cujos resultados sdo negativos fortalecem a
importancia de se propor atividades adequadas as habilidades do individuo como forma

de promover a motivacdo em eventos instrucionais.
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7. Consideracoes finais

No inicio dessa dissertacdo, apontou-se que as caracteristicas de fluidez e
mudancas da sociedade contemporanea tém contribuido para aumentar as demandas de
aprendizagem tornando-as cada vez mais diversificadas, complexas e continuas para os
individuos.

Foi mencionado também o surgimento de novas praticas educacionais adotadas
nas organizacdes e a tendéncia de valorizagdo da aprendizagem pela experiéncia como
via eficaz para o desenvolvimento de competéncias, gerando a necessidade de adotar
novos modelos tedricos que levem em consideragdo a complexidade envolvida na
aprendizagem de adultos, em especial os afetos envolvidos nesse processo. Defendeu-se
que a abordagem experiencial favorece a compreensao dos processos de aprendizagem
de adultos, especialmente o modelo proposto por Jarvis (2006) e permite ter uma visao
compreensiva da aprendizagem humana.

Nesse enquadre tedrico que privilegia a aprendizagem do adulto por meio da
experiéncia, o papel das emogdes ¢ considerado tdo vital para aprendizagem humana
quanto a a¢do e a cognigdo, cuja importancia ¢ mencionada por outros modelos. Além
de reconhecer a importancia do papel das emocdes na aprendizagem, € necessario
também buscar conhecer os antecedentes e conseqiientes da vivéncia de estados
afetivos, em situagdes de aprendizagem, perspectiva até entdo pouco debatida, havendo
um longo caminho de estudos a ser percorrido nesse sentido.

Ao tomar como ponto de partida a necessidade de se explorar como os estados
afetivos se manifestam no processo de aprendizagem, foi proposto um estudo
exploratdrio que serviu de base para a elaboragdo dessa dissertagdo. O objetivo geral foi
o de caracterizar os estados afetivos dos participantes no inicio, durante e no final de um

curso de desenvolvimento de competéncias empreendedoras, cujas estratégias de ensino
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se baseavam em um modelo de aprendizagem por experiéncia desencadeada por
distintas atividades realizadas ao longo do curso. Buscou-se também inferir a influéncia
de determinadas caracteristicas das atividades e da estrutura do curso na emergéncia
desses estados afetivos.

Uma das conclusdes foi que os estados afetivos indicadores de motivacao
mantiveram-se elevados durante todo o curso, sendo que a principal diferenca entre os
estados afetivos, ao inicio ¢ final do curso, foi a reducdo nos estados afetivos
indicadores de ansiedade, sinalizando que apds vencer o periodo de incerteza inicial, o
participante ganha confianca. Isto permite inferir que a estrutura do curso em torno de
tarefas desafiantes e feedbacks do instrutor e demais colegas favoreceu a emergéncia de
estados afetivos indicadores de motivagado, resultados que sdo favoraveis as propostas
tedricas que afetos positivos podem estar relacionados a obten¢do de resultados
positivos em atividades percebidas como desafiantes.

Embora ndo tenha sido a énfase desse estudo, além da estrutura do curso, €
preciso considerar também que a utilizagdo pelos particpantes de estratégias de auto-
regulacdo emocional contribuiu para esses resultados, auxiliando-os a se manterem
motivados mesmo tendo obtido feedbacks negativos nas atividades. Os feedbacks,
provavelmente, cumpriram o papel de reorientar a aprendizagem e dar confianca ao
aprendiz do que deveria fazer para acertar da proxima vez.

Encontrou-se também, em congruéncia com a proposta de Jarvis (2006), a
ocorréncia de aprendizagem incidental como conseqiiéncia da vivéncia de estados
afetivos indicadores de motivagdo, especialmente no que se refere ao aumento da
autoconfianga.

Apesar da predominancia de médias altas e de relatos de estados afetivos
positivos durante todo o curso, ndo se pode afirmar que os estados afetivos negativos

estiveram ausentes do processo de aprendizagem. No entanto, isto ndo ficou
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evidenciado nos resultados dos questionarios de medidas repetidas e nas entrevistas.
Um fato a ser levado em conta € que o ingresso no curso era voluntario, o que, sem
duvida, eleva os afetos positivos, inibindo os afetos negativos. A participagdo na
entrevista também foi voluntdria, o que pode ter contribuido para o processo de auto-
selecdo dos que ja se encontravam bastante motivados para o curso.

Os indicios de que os estados afetivos podem oscilar de acordo com os
resultados obtidos nas atividades realizadas no curso, associados aos dados apresentados
na literatura sobre a importancia das caracteristicas pessoais nesse processo, salientam a
importancia de se adequar as atividades as caracteristicas e ao perfil dos participantes
como forma de planejar eventos instrucionais que evitem aprendizagens incidentais
indesejaveis que diminuem a autoconfianga e a motivagdo com relagdo a tematica
tratada.

No curso em estudo, observou-se que as atividades caracterizadas de
aprendizagem direta aumentaram a intensidade emocional, tanto no que se refere aos
estados afetivos indicadores de ansiedade, quanto com relacdo aos indicadores de
motivacgao.

Esses dados contribuem para destacar a importancia das emogdes na
aprendizagem para o trabalho, especialmente, quando essa ocorre sob a modalidade
experiencial. Assim, se em uma situagdo formal de ensino, os estados afetivos sdo mais
intensos quanto mais a situa¢do proposta pela atividade se aproxima da realidade, como
sera a vivéncia desses estados afetivos quando a aprendizagem ocorrer no proprio
ambiente de trabalho? Nesse sentido, pode-se considerar que os estados afetivos
vivenciados nesse processo de aprendizagem no trabalho podem estar relacionados ao
que Billet (1999) denominou de curriculo oculto das situagdes de trabalho, podendo

levar a resultados desejdveis ou ndo para a organizagao.
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Outra conclusdo que merece ser mais bem explorada, futuramente, ¢ que alguns
estados afetivos negativos aumentaram nas atividades que demandavam interacdo,
dentre os quais se destacam a raiva, frustracdo e o arrependimento. Dada a relevancia
das atividades interativas para a aprendizagem no trabalho, torna-se prioridade
investigar mais detidamente quais os beneficios e maleficios dos estados afetivos
negativos para o processo de aprendizagem.

Ao concluir que os estados afetivos podem oscilar de acordo com as
caracteristicas das atividades e seus resultados e contribuir de forma favoravel ou
desfavoravel para a aprendizagem, aponta-se para a necessidade de modelos tedricos de
aprendizagem levarem em consideracdo, além do papel da acdo e da cognigdo, o papel
das emogdes nesse processo, o que ja ocorre em alguns modelos tedricos da
aprendizagem experiencial, especialmente o de Jarvis (2006).

Ademais, a aprendizagem para o trabalho envolve mudanga de valores e atitudes
adquiridos em contextos de aprendizagem prévios, como a escola e a familia, exigindo
maior motivagdo para aplicacdo do aprendido. Para lidar com esse desafio, ¢ preciso
conhecer de modo mais aprofundado os estados afetivos vivenciados, nesse tipo de
situacdo de aprendizagem, dada a sua repercussdo na efetividade de programas de
TD&E.

Uma das limitacdes da pesquisa foi a de ndo ter explorado as caracteristicas
pessoais dos participantes, buscando relacdes com os estados afetivos vivenciados ao
longo do curso, visto que o foco central da investigagdo recaiu nas estratégias de ensino
(atividades). Tal limitacdo impediu de se obter uma compreensio de como
caracteristicas pessoais como as motivagdes iniciais, autoconfianca, autoeficacia e
habilidades e conhecimentos prévios podem se relacionar aos estados afetivos
vivenciados e como estes se relacionam com os resultados de aprendizagem. Sugere-se,

entdo, a realizacdo de novas analises utilizando os dados obtidos nessa pesquisa que
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permitam verificar se ha variacdes na vivéncia de estados afetivos em decorréncia das
motivagdes iniciais, das caracteristicas socio-demograficas ou do perfil de competéncias
empreendedoras obtido através de uma entrevista de sele¢do para participacao no curso.

Outra limitagdo foi o fato de se tratar do estudo de um unico caso que possui
caracteristicas muito especificas, o que limita o poder de generalizagdo dos resultados
para outros casos de aprendizagem experiencial. A utilizagdo predominante de
instrumentos de auto-relato (preenchimento de questiondrios e entrevista) restringe o
estudo as experiéncias conscientes e reinterpretadas pelos individuos
retrospectivamente.

O estudo tem o mérito, entretanto, de sugerir metodologias e direcionamentos
para a compreensdao das emogdes como variaveis do processo de aprendizagem,
sinalizando para a importancia de se procurar superar as dificuldades e desafios
envolvidos na investigagdo desse objeto de estudo tdo fluido, subjetivo e complexo
cujas influéncias e repercussdes em muitos aspectos da vida cotidiana, embora

amplamente reconhecidas sdo ainda pouco investigadas.
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Apéndice A: Questiondrio estruturado para mapeamento das emocdes

Ao final de algumas atividades, vocé sera solicitado a registrar as
emocdes e sentimentos vivenciados com relacdo a atividade. Quando for
solicitado, por favor, avalie se durante a atividade vocé vivenciou cada uma das
emogoOes ou sentimentos da lista abaixo e registre a intensidade com que esse
sentimento ou emocéo foi vivenciado.

Lembre-se que o valor 0 indica a auséncia do afeto e 10 indica que o
afeto esta presente em sua maxima intensidade.

Caso tenha vivenciado alguma emocédo ou sentimento que nao se
encontra na lista, por favor registre-o na opgao outros.

Obrigada!

ATIVIDADE 1 - LANCAMENTO DO EXERCICIO CRIA

Alegria
Ansiedade
Gratificagao
Embarago
Desanimo
Alivio
Realizagao
Medo
Prazer

Angustia

Surpresa
desagradavel

Outros. Quais?

012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910

012345678910

012345678910

Orgulho
Frustracao

Bem estar
Inseguranga
Contentamento
Tristeza
Arrependimento
Entusiasmo
Raiva

Surpresa
agradavel

Determinagao

Outros. Quais?

012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910
012345678910

012345678910

012345678910
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Apéndice B: Roteiro da Entrevista

OBJETIVOS:
1 - Caracterizar os afetos do participante apds a conclusio do curso
2- Analisar comparativamente os estados afetivos iniciais e os estados
afetivos finais do participante.
3 — A partir dos registros de estados afetivos do participante nas
atividades, investigar de modo mais aprofundado as razdes e justificativas atribuidas por

ele as oscilacdes de seus afetos ao longo do curso.

PERGUNTAS:

1 — Levando em conta seus objetivos e metas pessoais e profissionais, o curso do
empretec atendeu as suas expectativas iniciais?

2 — Levando em conta seus estados afetivos iniciais, como descreveria seus
estados afetivos atuais agora que o curso foi finalizado?

3 — Aqui esté a pasta com os registros dos seus estados afetivos ao final de cada
uma das atividades. Eu queria que vocé analisasse com calma e dissesse quais delas
avalia como tendo tido mais impacto afetivo sobre vocé. Para cada uma delas narre o
que aconteceu na atividade, demonstrando como ela levou vocé a se sentir desta ou
daquela maneira.

3.1 - Vocé acha que esse estado afetivo favoreceu o seu engajamento
na a atividade? E com o curso em geral?
3.2 — Voce considera que essa atividade de alguma forma se relaciona

com a forma como se sente hoje com relagdo ao curso? Como?

4 — H4 mais algum comentario que queira fazer?
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Apéndice C: Resultados sistematizados da Andlise dos Componentes Principais nas

atividades

Tabela 17: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos referentes ao

LANCAMENTO DO EXERCiCIO CRIA

Itens Carga fatorial por componentes

| 11 I

Estados Afetivos Indicadores de Motivagao + Alivio 0,69 a 0,87

Estados Afetivos Derivados do Processo - Alivio 0,60 a 0,83

Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade 0,65 a 0,69
Valor Proprio 8,47 4,20 2,10

% Variancia Explicada 38,5 19,12 9,55

Tabela 18: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos referentes a atividade

JOGO DOS AROS

Itens Carga fatorial por componentes

I 1T I

Estados Afetivos Indicadores de Motivagao + Alivio 0,60 a 0,87

Estados Afetivos Derivados do Processo — Alivio e

Desanimo 0,57 a 0,90

Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade 0,54 a 0,88
Valor Proprio 7,06 4,82 1,77

% Variancia Explicada 32,11 21,90 8,08

Tabela 19: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos referentes a atividade

PERDIDOS NA LUA
Itens Carga fatorial por componentes
I II I

Estados Afetivos Indicadores de Motivagao 0,73 20,92
Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade 0,65a0,78
Estados Afetivos Derivados do Processo 0,46 a 0,80
Valor Proprio 8,12 4,75 1,14
% Variancia Explicada 36,92 21,60 5,20
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Tabela 20: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos referentes a atividade

BUSCA DE INFORMACOES
Itens Carga fatorial por componentes
| 11 I v

Gratificagao 0,82
Bem estar 0,81
Orgulho 0,80
Realizagao 0,79
Contentamento 0,77
Prazer 0,75
Alivio 0,69
Alegria 0,68
Surpresa agradavel 0,60
Raiva 0,79
Surpresa desagradavel 0,74
Tristeza 0,66
Arrependimento 0,66
Angustia 0,58
Frustracao 0,57
Medo 0,87
Inseguranca 0,86
Embarago 0,62
Desanimo 0,50
Determinagao 0,82
Entusiasmo 0,64
Ansiedade 0,55
Valor Proprio 8,06 4,23 1,35 1,18
% Variancia Explicada 36,61 19,25 6,13 5,35
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Tabela 21: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos referentes a atividade

PERSISTENCIA
Itens Carga fatorial por componentes
I II I v
Estados Afetivos Indicadores de Motivagao 0,57 a
0,90

Desanimo 0,79
Tristeza 0,78
Arrependimento 0,77
Angustia 0,73
Surpresa desagradavel 0,73
Embarago 0,70
Frustracao 0,69
Inseguranca 0,68
Medo 0,65
Ansiedade 0,60
Raiva 0,55
Valor Proprio 7,14 5,26 1,16 1,00
% Variancia Explicada 32,44 23,93 5,28 4,59

Tabela 22: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos referentes a atividade

EFICIENCIA
Itens Carga fatorial por componentes
I 11 I 10Y
Estados Afetivos Indicadores de Motivagao 0,55a
0,85

Frustracao 0,76

Embarago 0,75

Ansiedade 0,73

Inseguranga 0,69

Raiva 0,64

Tristeza 0,56

Arrependimento 0,77
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Angustia 0,53

Surpresa Desagradavel 0,52

Alivio 0,71
Medo 0,66
Desanimo 0,58
Valor Proprio 7,63 4,76 1,16 1,08
% Variancia Explicada 34,69 21,64 5,27 4,92

Tabela 23: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos referentes ao
LANCAMENTO DO LIVRO DOS SELOS

Itens Carga fatorial por componentes

| IT 111

Estados Afetivos Indicadores de Motivagao — Surp.

Agradavel 0,57 20,90

Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade + Surp.

Desagradavel 0,58 20,82

Estados Afetivos Derivados do Processo — Desanimo

e Alivio 0,60 20,77
Valor Proprio 6,86 5,05 1,81

% Variancia Explicada 31,16 22,95 8,24

Tabela 24: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos referentes ao

LANCAMENTO DA APRESENTACAO EM VIDEO

Itens Carga fatorial por componentes

| 1T I

Estados Afetivos Indicadores de Motivagao + Alivio 0,58 a 0,89
Estados Afetivos Derivados do Processo — Alivio 0,73 a 0,83

Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade + Surp.

Desagradavel 0,56 20,76
Valor Proprio 8,96 4,60 1,54
% Variancia Explicada 40,71 20,90 7,02
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Tabela 25: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos referentes a atividade

SAPATOS

Itens Carga fatorial por componentes

| II I

Estados Afetivos Indicadores de Motivagao + Alivio 0,50 a 0,89

Estados Afetivos Derivados do Processo — Alivio 0,51 a0,86

Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade 0,70a0,78
Valor Proprio 8,79 4,83 1,36

% Variancia Explicada 39,96 21,95 6,19

Tabela 26: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos referentes a atividade

APRESENTACAO EM VIDEO

Itens Carga fatorial por componentes

| IT 111

Estados Afetivos Indicadores de Motivagao + Alivio 0,51 a 0,89

Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade 0,68 a 0,83

Estados Afetivos Derivados do Processo — Surp. 0,56 a 0,84
Desagradavel

Valor Proprio 7,94 4,15 1,60

% Variancia Explicada 36,07 18.87 7,27

Tabela 27: Estrutura dos componentes principais dos estados afetivos referentes ao
ENCERRAMENTO DO LIVRO DOS SELOS

Itens Carga fatorial por componentes
I II I
Estados Afetivos Indicadores de Motivagao 0,64 a 0,89
Estados Afetivos Indicadores de Ansiedade 0,75 a 0,85
Estados Afetivos Derivados do Processo — Desanimo 0,47 a 0,84
Valor Proprio 7,06 5,74 1,31
% Variancia Explicada 32,09 26,10 5,97
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao
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Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao
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Baixar livros de Literatura
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Baixar livros de Medicina
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Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC
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Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica
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