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RESUMO

Este estudo se prop0s a analisar a relagdo entre grupos de eventos de aprendizagem e desenvolvimento
de competéncia. Buscou-se compreender quais deles eram considerados mais relevantes para o
desenvolvimento de diferentes competéncias do individuo no trabalho. Na revisdo bibliografica,
quatro grupos de eventos de aprendizagem emergiram: Aprendizagem Conceitual, Aprendizagem
Provocada, Aprendizagem Experiencial ¢ Aprendizagem Experiencial Induzida. Estes grupos foram
confrontados com quatro tipos de competéncias que foram selecionados a partir da analise de 28
tipologias: Social, Funcional, Cognitiva ¢ Metacompeténcia. A pesquisa quantitativa contou com a
analise de 223 respondentes validos. A amostra foi composta por ex-alunos da FEA-USP dos cursos
de administragdo, economia ¢ contabilidade. Foram aplicados testes de analise de varidncia para
avaliar as hipoteses ¢ testes de analise de correspondéncia para o aprofundamento da analise. Os
resultados evidenciaram a importancia dos grupos de eventos de aprendizagem informal, sobretudo o
de Aprendizagem Experiencial para o desenvolvimento das quatro competéncias avaliadas. Os grupos
de eventos de aprendizagem formal desenvolvem menos todas as competéncias e sdo ainda menos
relevantes para o desenvolvimento da Competéncia Social e da Competéncia Funcional, em especial
para a primeira citada. Além disso, no aprofundamento da analise, 24 eventos tiveram a frequéncia
analisada e foram confrontados com 11 variaveis de perfis. Dos 264 testes Qui-quadrado realizados,
35 deles apresentaram significancia estatistica, dos quais foi possivel analisar a relagdo entre as

categorias em 34 mapas perceptuais gerados pela analise de correspondéncia.



ABSTRACT

This study aims to analyze the relationship between groups of learning events and competence
development. It tries to understand which of them were considered the most relevant for the
development of different individual competences in the professional field. In the bibliography review,
four groups of learning events were found: Conceptual Learning, Experiential Learning, Caused
Learning and Experiential Induced Learning. These groups were confronted with four types of
competence that were selected after an analysis of 28 typologies: Social, Functional, Cognitive and
Metacompetence. The quantitative study had the participation of 223 valid respondents. The sample
was composed by FEA-USP’s alumni of the following areas - Management, Economics and
Accountancy. After, One-way ANOVA tests were done to verify the hypothesis, as well ANACOR tests
were run to make a profound study. The results emphasize the importance of the groups of informal
learning events, mainly on the Experiential Learning. The groups of formal learning events have a
lower development of all competences and they are still less relevant to the development of the Social
Competence and the Functional Competence, especially for the first one quoted. Furthermore, in a
deeper study, 24 learning events had their frequencies analyzed and they were compared with 11
profile variables. 264 Chi-square tests were done and 35 of them presented statistical significance. On
the end, it was possible to analyze the relationship among categories on 34 perceptual maps produced

by ANACOR ftests.
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1. INTRODUCAO

“A relacdo entre aprendizagem e trabalho ¢ relativamente pouco compreendida e pouco
teorizada” (FULLER et al, 2003, p.14). Uma das explicagdes descreve que a aprendizagem no
ambiente de trabalho ¢ um topico “sem uma casa estabelecida” (BECKETT; HAGER, 2002),

ja que pode ser abordada por inumeras perspectivas de disciplinas que a suportam.

Entretanto, a0 mesmo tempo em que o assunto ¢ complexo, sua importancia € evidente ja que
a unica maneira de evitar a obsolescéncia ¢ pelo continuo esfor¢o em adquirir novos
conhecimentos ¢ habilidades (LIVNEH, 1998). Mais do que evitar a obsolescéncia,
aprendizagem promove mudanca (CELL, 1984), que para Handy (1990, p.5) “mudanga [...] €

apenas outra palavra para crescimento, outro sindnimo para aprendizagem”.

Do lado da area de Administragdo, os estudos focam a aprendizagem do ponto de vista da
gestdo, ou seja, como Universidades Corporativas (MEISTER, 1999; ALLEN, 1999; EBOLI,
2004) dao suporte as estratégias de negocios, conduzindo programas de desenvolvimento.
Entre as formas de atuagdo, a concentracdo de atuagdo estd na pratica do treinamento, com

eventuais agdes que envolvem mentoring € coaching.

Ja do lado da éarea de Educacao, percebe-se forte interesse em estudar o processo pelo qual o
individuo aprende. Por isso, as formas de aprendizagem informais sdo exploradas,
principalmente as que focam a pratica no dia a dia no trabalho - aprendizagem experiencial

(KOLB, 1984; MARSICK; WATKINS, 1990) e aprendizagem casual (/bid.; ERAUT, 2000).

Outros (MUMFORD, 1993; BURGOYNE; HODGSON,1983; DAVIES; EASTERBY-
SMITH, 1984) enfatizaram a importancia da aprendizagem informal dos gestores e

comprovam por meio de entrevistas que o cliché “gestores aprendem com a experiéncia” tem

fundamento (BURGOYNE; HODGSON, 1983, p.22).

Verespej (1998) pesquisou quali e quantitativamente diversas plantas de sete importantes
empresas americanas ao longo de dois anos. O autor confirmou a importancia da
aprendizagem informal e quantificou que “62% do que os funcionarios precisam saber para

seu trabalho ¢ adquirido pela aprendizagem informal no ambiente de trabalho” (/bid., p.42).



Em resultado préoximo, Bruce et al (1998) levantaram que 70% de todo o aprendizado no

ambiente de trabalho ¢ aprendizagem informal.

Estes apontamentos levaram a grandes organizagdes a implantarem regras de ouro em seus

programas de desenvolvimento:

“A GE [General Eletric] desenvolveu a regra 70-20-10 de praticas de desenvolvimento de
liderangas, na qual compreende em 70% de aprendizagem on-the-job, 20% de aprendizagem por
meio de relacdes fora da area de foco, ¢ 10% de aprendizagem/treinamento estruturado”
(CORPORATE LEADERSHIP COUNCIL, 2004 apud MARSICK et al, 2006).

Obviamente ndo queremos desqualificar o treinamento, apenas jogar luz sobre a
aprendizagem informal para que ambos, em conjunto e de forma integrada, propiciem ganhos

de produtividade a organizacdo (VERESPEJ, 1998, p.43) e ganhos ao individuo.

Tudo isto posto, ¢ limitado descrever que os resultados da aprendizagem individual sdo o
aprendizado. Por conta disso, o conceito de competéncia vem a tona como forma de unir a
relag@o entre aprendizagem e trabalho, pois mais do que o desenvolvimento de qualificagdes —
“clusters de conhecimentos, habilidades e atitudes” (PARRY, 1996), temos o aprimoramento
da mobilizagdo destes inputs para “gerar valor econdémico a organizacdo e social ao
individuo” (FLEURY; FLEURY, 2002), ou em outras palavras, mais do que estoque,
competéncia proporciona “entrega” (DUTRA, 2002).

Por outro lado, competéncia também ¢ vista como um topico multidisciplinar pouco tangivel,
diferenciado e homogéneo e cuja articulagdo e aplicacao sao complexas (DIAS et al, 2008).
Logo, a relagdo tornar-se-ia tdo ou mais complexa, caso ndo se desenvolvesse tipologias
apropriadas, adotando a logica de que reduzindo o todo a partes menores, ¢ mais facil

compreender a relacao entre as variaveis.

1.1 Questao de Pesquisa

Pessoas se desenvolvem quando aprendem. Nagdes e empresas crescem com O

r

desenvolvimento de seus habitantes e colaboradores, respectivamente. Logo, ¢ importante



compreender a raiz de todo este desenvolvimento, entender como a aprendizagem desenvolve
competéncias individuais nos profissionais. Entretanto, ndo pretendemos abordar a
aprendizagem do adulto em geral, mas sim o de um tipo especifico, daquele profissional que
teve formagdo superior em uma instituicdo conceituada e que hoje trabalha na conducao de
organizagdes ou como especialista em diversas areas da administracdo, economia e
contabilidade. No inglés, ndo teriamos problemas para adotar o termo “White-collar worker”",
comumente usado para definir este publico, j& no portugu€s ndo € possivel estabelecer a

associacao do termo “colarinho branco”, pois tem a conotagdo de crime e corrupgéoz.

Assim, o objetivo geral desta pesquisa ¢ compreender a relacio entre os grupos de eventos
de aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias. E, derivando deste proposito,

estabelecemos como pergunta de pesquisa:

Quais sio os grupos de eventos de aprendizagem considerados pelos profissionais como

sendo os mais relevantes para o desenvolvimento de suas competéncias?
Para esclarecer, estabeleceremos a definicdo dos termos operacionais.

Primeiro, precisamos definir o que ¢ uma profissdo. Lederman (1998) levantou as
caracteristicas que formam uma profissao a partir de revisao bibliografica de varios autores
(CARR-SAUNDERS; WILSON, 1966; GREENWOOD, 1966; PROFESSORS OF HIGHER
EDUCATION, 1975; SCHEIN; KROMER, 1972; STARR, 1982). Assim, uma profissao

compreende:

- Corpo de conhecimento: € necessario haver um corpo de conhecimento tedrico e pratico
especificos;

- Periodo de treinamento: requer educacdo formal para se formar um profissional na area;

" O termo “White-collar worker” foi utilizado pela primeira vez pelo jornalista e escritor americano Upton Clair
na década de 1930. Naquela época, assim como um grande periodo prévio e posterior, era comum nas fabricas
ocidentais que os operarios usassem roupas de cor azul; as chefias de se¢do, cor marrom; e, branco para a
direcao.

2 Embora o termo “White-collar crimes” tenha sido usado pela primeira vez nos EUA por Edwin Sutherland, em
1939, o significado do termo “White-Collar Worker” manteve-se inalterado. No Brasil, somente o uso da
expressdo ‘“colarinho branco” ja € diretamente associado a corrup¢do e ndo as pessoas que trabalham em
escritorios. Inclusive, a Lei N°7492 de junho de 1986 de Crimes Fiscais contra o Sistema Financeiro Nacional é
popularmente conhecida apenas como “Lei do Colarinho Branco”.
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- Orientacdo a servigo: o profissional possui competéncia para a realizacdo de uma
demanda;

- Tomada de decisdo objetiva: o profissional detém conhecimento para prover decisdes
fundamentadas;

- Autonomia de julgamento: o profissional é responsavel pelo monopoélio da decisdo, apos
apurado um problema;

- Regras profissionais: as profissdes sdo regulamentadas por critérios de admissdo,
licenciamento, linhas de carreira e areas de atuagcdo dentro da profissao;

- Cddigo de ética: uma norma de conduta deve ser seguida por todos da profissdo para
proteger os clientes;

- Regulamentagdo: geralmente hd uma agéncia relatoria que fiscaliza e valoriza a profissao.

Logo, os profissionais que consideramos neste estudo sdo os ex-alunos da Faculdade de
Economia, Administragdo e Contabilidade da Universidade de Sao Paulo (FEA-USP)
formados em diversos anos e que trabalham em empresas, Governo e organizagdes do terceiro

setor.

Embora tenhamos um capitulo para definir o termo aprendizagem, apresentamos uma visao
singela para constar nesta parte inicial. Deste modo, aprendizagem profissional € o processo
que possibilita o desenvolvimento de competéncias necessarias para o trabalho. Entretanto, a
frase ¢ ampla e geral, o que torna a aprendizagem algo aparentemente vago para se explorar.
Por isso, analisaremos os eventos (ou oportunidades, ou episddios, ou agdes) de aprendizagem
organizados conforme a intencionalidade da pessoa em aprender e a organizagdo da tarefa,

segundo estrutura proposta pelo autor.

Da mesma forma, nesta fase inicial, a compreensdo do termo competéncia como sendo
(13 "9 L4 . | . . , ,

entrega” ja ¢ satisfatoria, visto que a complexidade do assunto demandard um capitulo para a
sua correta explanagdo. Além do mais, para facilitar a compreensao de sua relacdo com os

eventos de aprendizagem, analisamos os tipos de competéncias existentes.

Estes conceitos sdo abordados na revisao bibliogréfica.
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1.2 Hipoteses de Pesquisa

Tendo em vista a questdo de pesquisa, formulamos hipoteses que posteriormente serdo

submetidas a testes:

HO1 — Os grupos de eventos de aprendizagem informal sdo os mais relevantes para o
desenvolvimento de competéncias;

HO02 — Dentre os grupos de eventos de aprendizagem informal, destaca-se o grupo de eventos
Aprendizagem Experiencial’;

HO3 — Para o desenvolvimento da Competéncia Cognitiva, o grupo de eventos de
Aprendizagem Conceitual ¢ o mais importante;

H04 — Para o desenvolvimento da Competéncia Funcional, o grupo de eventos de
Aprendizagem Experiencial ¢ o mais importante;

HOS5 - Para o desenvolvimento da Competéncia Social, o grupo de evento de Aprendizagem
Experiencial ¢ o mais importante;

HO06 — Para o desenvolvimento da metacompeténcia, o grupo de eventos de Aprendizagem
Provocada ¢ o mais importante;

HO7 — O grupo de eventos de Aprendizagem Experiencial Induzido é o menos importante.

1.3 Delimitacido do Escopo

Dissertar sobre aprendizagem e competéncia pode se tornar algo extremamente vasto devido
as inimeras correntes tedricas e tipos de abordagens. E fundamental, portanto, uma boa

delimita¢do do campo de estudo.

Neste trabalho nao abordamos todas as correntes teoricas que lidam com aprendizagem do
campo da pedagogia, psicologia e sociologia, devido a sua vastiddo. Trataremos os temas
ligados a aprendizagem do adulto e as correntes que lidam com o desenvolvimento

profissional por serem diretamente conectadas ao objetivo desta pesquisa. Os demais

* Como padrio, as variaveis estudadas serdo redigidas com as primeiras letras em caixa-alta e, as categorias terdo
somente a primeira letra em caixa-alta.



12

fundamentos tedricos serdo tratados em parte conforme apresentarem conexao com 0S

assuntos desta dissertacao.

Os conceitos de aprendizagem organizacional e de organizacdes que aprendem® também nio
sdo abordados neste trabalho. A aprendizagem organizacional foca no processo de como as
organizagdes estdo aprendendo e vem sendo pesquisada por inumeros pesquisadores
académicos desde a década de 1950 e 1960 (CYERT; MARCH, 1963; CANGELOSI; DILL,
1965; ARGYRIS; SCHON, 1978; HEDBERG, 1981; SHRIVASTAVA, 1983; DAFT;
WEICK, 1984; FIOL; LYLES, 1985; CROSSAN ef al, 1999).

O conceito das organizagdes de aprendizagem ¢ mais recente - década de 1980 -, e também
utiliza a base tedrica da aprendizagem organizacional. Entretanto, seu foco de andlise € no que
as organizacdes deveriam fazer para aprender, visando a transformacao organizacional. Outra
diferenca ¢ que, enquanto a aprendizagem organizacional promove estudos empiricos, o
conceito de organizacdes de aprendizagem ¢ mais baseado em casos de sucesso e experiéncias
de organizagdes; e, apresenta menos questionamentos, até pelo fato de ser desenvolvida mais
por consultores e pesquisadores focados na pratica (GARVIN, 2000, 2002; GARRATT, 1990;
PEDLER et al, 1989; de GEUS, 1988; SENGE, 1990).

Embora ambos os conceitos destaquem a aprendizagem individual como ponto de partida de
todo o processo, percebe-se a atencdo especial de transferir os conhecimentos e competéncias
dos individuos e de grupos para a organizacao, com o proposito de torna-la mais competitiva.

Alguns teoricos criticam a limitagdao na capacidade de contribuicao da teoria de aprendizagem
individual para a compreensao da aprendizagem organizacional. Fiol e Lyles (1985) destacam
no artigo “Organizational Learning” que grande parte da literatura da aprendizagem
individual ndo contribui ou nao se aplica de forma direta para o campo da aprendizagem
organizacional. Da mesma forma, Weick (1991) corrobora a limitagdo da contribui¢do, ja que

individuos e organizagdes sao entidades bem diferentes.

Por outro lado, o estudo sobre aprendizagem organizacional de Crossan et al (1999) enxerga o
processo de forma mais completa e integrada. Os autores fornecem uma visdo de como a

aprendizagem individual transfere-se para grupos e, posteriormente, para a organizagdao. A

* Os termos utilizados sdo traducdes do inglés “Organizational Learning” e “Learning Organizational”,
respectivamente, Aprendizagem Organizacional e Organiza¢des de Aprendizagem.



13

“estrutura unificante” ¢ composta pelo processo que vai do individuo a organizacdo: “intuicao
> Interpretacdo > Integracdo > institucionalizacdo”. Mas a principal associacdo ¢ da
consideragdo do processo de forma dinamica e que possibilite a retro-alimentacao do sistema.
Assim, individuos e grupos transferem aprendizagem para a organiza¢do, mas a0 mesmo
tempo, a organizacdo alimenta os niveis individual e grupal, influenciando comportamentos e

pensamentos das pessoas.

Mesmo assumindo certa ligagdo com estes conceitos, a finalidade deste estudo ¢ no

aprendizado individual e ndo no organizacional.

Da mesma forma ndo se pretende trabalhar com competéncias organizacionais € essenciais
(PRAHALAD; HAMEL, 2005) no sentido de orientagcdo estratégica. Sao apenas tratadas as

competéncias dos individuos.

Por conta da natureza da amostra, ex-alunos da FEA-USP, foi desnecessario efetuar um
levantamento da educacao formal prévia, ja que o ponto de partida - a partir da universidade -,
¢ o0 mesmo para todos. Sabe-se também que todos os formados tiveram que apresentar os
mesmos resultados para, primeiro, conseguir ingressar na institui¢do por conta do processo
seletivo da FUVEST, e por fim, concluir seus estudos. Além do mais, o foco deste estudo foi
compreender a aprendizagem ocorrida apoés o término do curso de ensino superior.
Mantivemos como foco principal a aprendizagem que resulta em ganho de competéncia para

aumentar o desempenho profissional.

14 Significancia do Estudo

Este estudo ¢ significativo para a pesquisa, as organizacdes, os individuos e as institui¢des de

ensino. Apresentamos as contribui¢des nesta ordem.

Recentemente nos Estados Unidos, surgiram areas de HRD (Human Resource Development),
ou seja, areas nas faculdades de Educagdo que estudam o desenvolvimento do individuo

dentro das organizagdes. Ao contrario das areas de Recursos Humanos, que promovem a
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gestao das pessoas; as areas de HRD pesquisam a fundo como os profissionais aprendem e se

desenvolvem.

No Brasil, ha pouquissimos estudos e todos sdo de natureza qualitativa. Closs ¢ Antonello
(2008) levantaram toda a publica¢do nacional relevante e identificaram que no tema foram
produzidas duas dissertagdes (MORAES, 2000; GOTTWALD, 2001), seis teses (LUCENA,
2001; CUNHA, 2003; GROHMANN, 2004; ROGLIO, 2006; BITENCOURT, 2006;
ANTONELLO, 2004) e dois artigos (SILVA et al, 2006; LEITE et al, 2006) em publicacdes
de revistas “A” Nacional, segundo avaliagdo da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior). Além destes, pudemos levantar: Possamai (2005), Moraes (sd),

Moraes et al (2004a), Moraes et al (2004b), Silva (2008) e Correia ef al (2008).

E valido lembrar que a Faculdade de Educacio da principal universidade brasileira, a USP
(Universidade de Sao Paulo), ndo possui contribui¢cdes nesta area, restringindo-se apenas a

pedagogia infantil e licenciatura.

Portanto, para a pesquisa este trabalho representa a primeira publicagdo quantitativa brasileira
de uma 4rea, cuja importancia vem crescendo internacionalmente e a producio nacional ainda
¢ muito pequena. Além disso, representa uma fonte para futuros pesquisadores, visto a

quantidade de referéncias levantadas.

Para as organizagdes, a aprendizagem se torna critério-chave para obter competitividade.
Portanto, criar politicas adequadas e aperfeicoar a eficicia das agdes de desenvolvimento,
bem como de gestdo do conhecimento, contribuem diretamente para o crescimento de seus
trabalhadores e, conseqiientemente, num circulo virtuoso, promovem a aprendizagem

organizacional.

A capacidade e a velocidade de aprender aumentam os retornos da organizagao
(EHRENBERG; SMITH, 2005), ja que individuos que aprendem de maneira rapida encurtam
prazos de treinamento e aprendem de outras formas vinculadas as tarefas do dia a dia do
trabalho, sem custos para a organizagdo. Além disso, estes individuos aumentam a
produtividade, tomam decisdes mais assertivas, nao repetem 0s mesmos erros € buscam a

inovacao.
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Como a aprendizagem ¢ “um processo que tipicamente contém uma série de ondas”
(CHEETHAM; CHIVERS, 2001, p.279) e gradual, os aumentos subseqiientes de salario sdo
muito menores que o aumento da produtividade (BISHOP, 1994; STEVENS, 1994; OECD,
2008Db).

Assim, a contribui¢do para as organizacdes ¢ ampliar seus beneficios da aprendizagem e

otimizar os investimentos em desenvolvimento de pessoas.

Para os individuos, este estudo pode auxilid-los no desenvolvimento de competéncias
profissionais, uma vez que conhecendo como ocorre a aprendizagem e quais sdo as acdes de
aprendizagem, ¢ possivel colher melhor a oportunidade. Contribui também para a
conscientizacdo de que devem ter como valor a vontade em aprender, de que sdo aprendizes
por toda a vida e de que estes devem tomar a dianteira no planejamento, execugdo e

acompanhamento de seus planos de desenvolvimento.

Ademais, individuos que aprendem mais rapido escolhem os trabalhos que pagam melhor no
mercado, pois estes requerem as suas capacidades (ALTOJI; SPLETZER, 1991). E, a busca
pela aprendizagem tem que ser intensa no inicio da carreira ja que cerca de dois tergos do
crescimento dos salarios dos homens ocorrem nos primeiros 10 anos no mercado de trabalho

(MURPHY; WELCH, 1990).

Logo, a contribui¢do para os individuos ¢ aprimorar a aprendizagem para que obtenham como
conseqiiéncias: aumento de saldrios, promocgodes, garantia de empregabilidade e

desenvolvimento profissional em geral.

Por fim, as Institui¢des de Ensino Superior (IES) podem ter insumos para repensar no seu
papel. Em nossa opinido, as IES deveriam capacitar seus estudantes na coisa mais importante
que elas podem oferecer: aprender a aprender. Com esta competéncia internalizada,
instituicao e egressos podem manter seus conhecimentos e habilidades para que ndo fiquem
desatualizados ou vencidos com o decorrer do tempo, esta condicdo ¢ fundamental para

continuar o desenvolvimento neste mundo cada vez mais dindmico e competitivo.
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1.5 Organizac¢ao do Trabalho

Este trabalho esta organizado da seguinte maneira. Na secdo dois, algumas teorias sobre

aprendizagem sdo apresentadas e faz-se destaque para a aprendizagem experiencial.

Na seqiiéncia, exploraremos o conceito de aprendizagem para chegar a uma definicdo a ser
utilizada neste trabalho, bem como o do que seja um evento de aprendizagem.

Complementamos o assunto da aprendizagem com as caracteristicas do aprendiz adulto.

Depois, trés estruturas de classificacdo de eventos de aprendizagem sdo apresentadas e

analisadas para que uma nova proposta seja oferecida.

Para complementar, ¢ exposto o conceito de competéncia individual e sdo apresentadas e
analisadas vinte e oito tipologias de competéncias. Ao fim, escolhemos uma tipologia para

analisar a relacdo com os eventos de aprendizagem.

Na terceira secdo, apresentamos a metodologia empregada e uma breve descricdo das
aplicacdes estatisticas que serdo utilizadas na fase de andlise. Também, serd apresentado o

instrumento de pesquisa, assim como seu processo de constru¢do e uma estratégia de coleta.

Na quarta secdo, discutimos os resultados decorrentes da andlise e verificamos os resultados
das hipoteses previamente levantadas, seguidos de um aprofundamento do estudo. Por fim,
um resumo dos principais produtos encontrados € apresentado em conjunto com as

consideragdes finais deste estudo.

1.6 Aspectos Gerais Metodolégicos

Para atingir os objetivos propostos neste trabalho e testar as hipdteses, realizamos uma
pesquisa com questionario estruturado e questdes fechadas junto aos ex-alunos da FEA-USP
que possuem cadastro no Programa de Relacionamento com Ex-Alunos (FEA+). O método de

aplicagdo foi online em ferramenta especifica.
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Para o ferramental de analise, fizemos uso principalmente da Analise de Variancia (ANOVA)
e da Andlise de Correspondéncia (ANACOR). As varidveis para competéncia e grupos de

eventos de aprendizagem sao tecidas ao longo da revisdo bibliografica.

O detalhamento do procedimento metodologico sera apresentado na parte 3 deste trabalho.
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2.  REVISAO BIBLIOGRAFICA

2.1 Teorias de Aprendizagem

No livro Learning in Adulthood, Merriam e Caffarella (1991) reservaram um capitulo para
apresentar as principais orientacdes sobre aprendizagem. O quadro resumo apresentado na
pagina 138 estd presente em inumeros trabalhos de autores brasileiros e estrangeiros
(exemplo: POSSAMALI, 2005; MORAES et al, 2004; SILVA, 2008), pois representa uma
Otima referéncia para percorrer estas teorias. Nao diferente dos demais, apresentaremos o

quadro e na seqiiéncia uma breve explanacgao das teorias.

Aspecto

Behaviorista

Cognitivista

Humanista

Social Learning

Tedricos da
aprendizagem

Thorndike, Pavlov,
Watson, Guthrie,
Hull, Tolman,

Koffka, Kohler,
Lewin, Piaget,
Ausubel, Bruner,

Maslow, Rogers

Bandura, Rotter

Skinner Gagne
Visao do processo Mudanga de Processo mental Um ato pessoal Interacdo e
de aprendizagem comportamento interno (inclui: para atender uma observacgdo de
insights, potencialidade outros num
processamento da contexto social
informacao,
memoria,
percepgao)
Locus® da Stimuli’ no Estruturagao Demandas Interagdo de
aprendizagem ambiente externo cognitiva interna cognitivas e afetivas | pessoa,
comportamento e
ambiente
Propésito da Produzir mudancga Desenvolver Tornar-se uma Modelar novos
educagdo de comportamento | capacidade e pessoa auto- papéis e
na dire¢do desejada | habilidades para atualizada, comportamentos
aprender melhor independente
Papel do professor | Preparar o Estruturar o Facilitar Modelar e guiar

ambiente para

conteudo da

desenvolvimento

novos papéis e

extrair a resposta atividade de da pessoa como um | comportamentos
desejada aprendizagem todo
Manifestacao na Objetivos Desenvolvimento Andragogia Socializacdo
aprendizagem do comportamentais cognitivo Self-directed Papéis sociais

> A melhor tradugio da palavra “insight” que ¢ apropriada neste caso é: a visdo do interior de algo. Outras
tradugdes da mesma palavra sdo: discernimento, dedu¢do e percep¢do; ou mesmo, a acdo ou o resultado de
compreender a natureza intrinseca das coisas. Preferiu-se neste caso manter o termo inglés, pois o0 mesmo ¢
recorrentemente utilizado no Brasil.

% “Locus” é uma palavra em latim que significa centro de atividade.

7 “Stimuli” ¢ o plural de stimulus que em latim significa estimulo; algo que impacta ou influencia em um
sistema.
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adulto Educacdo baseada Inteligéncia, learning Mentoring
na competéncia aprendizagem e Locus de controle
Desenvolvimento memoria em
de habilidade e fungdo da idade
treinamento Aprender como
aprender

Quadro 1 — Teorias de aprendizagem. Fonte: MERRIAM & CAFFARELLA (1991, p. 134)

O behaviorismo foi criado por John B. Watson no inicio do século XX e os estudos desta
orientacdo focam os comportamentos observaveis, em detrimento do pensamento. Além
disso, a mudanca de comportamento ¢ o que define a aprendizagem. Outras duas
caracteristicas sao destacadas nesta corrente: Primeiro, o que alguém aprende ¢ determinado
pelo ambiente e nao pelo individuo em si, em outras palavras, o ambiente molda o
comportamento; e, a continuidade e o refor¢o sdo essenciais para explicar o processo de
aprendizagem. Ou seja, ao aumentar a frequéncia e o estimulo da repeti¢do dos eventos, a

aprendizagem ¢ mais factivel de ocorrer.

Um dos personagens mais conhecidos desta teoria ¢ o cachorro de Pavlov, pois muitas
pesquisas behavioristas usavam animais em seus experimentos. As pesquisas sobre a
salivagdo de seu cachorro - que ndo estava atrelada apenas ao ver a comida, mas sim com
alguma associagdo (gesto ou som) a chegada da comida -, levaram ao Prémio Nobel de 1904
pela sua contribui¢do a pesquisa digestiva de cdes. Ivan Pavlov aprofundou os estudos de
Thorndike sobre as conexdes entre impressdes sensoriais ou stimuli (S) e comportamento

conseqiiente ou respostas (R).

Como exemplo de teorias que sdao pertinentes até hoje temos o condicionamento operante do
professor da Harvard University, Burrhus Frederic Skinner, no qual o refor¢co positivo e a
recompensa de determinados comportamentos estimulam a sua repeti¢do, enquanto que o
refor¢o negativo ou mesmo a auséncia de reforco tende a inibir a ocorréncia de determinado

comportamento.
Nas organizacdes o behaviorismo ¢ exemplificado tanto pelas relagdes entre os gestores e seus
subordinados, que estimulam ou coibem certos comportamentos, quanto na criagao de

politicas da area de recursos humanos para promover o esforco e superacao de metas.

Entretanto,




21

“A mente humana ndo ¢ apenas um sistema terminal de trocas passivo, no qual o stimuli chega e a
resposta apropriada parte. Pelo contrario, o pensamento da pessoa interpreta sensagdes e da
significado aos eventos que infringem a sua consciéncia”. (GRIPPEN; PETERS, 1984, p.76 apud
MERRIAM; CAFFARELLA, 1991)

Assim como estes autores, os psicologos da Gestalt criticavam o behaviorismo por ser muito
particular, muito preocupado com eventos e acgdes simples e depender do comportamento
publico para explicar a aprendizagem. A diferenga entre estas duas orientacdes ¢ de que
enquanto o behaviorismo aponta o locus de controle no ambiente, o cognitivismo o retoma

para o individuo.

Outro ponto que caracteriza o cognitivismo ¢ a visao da aprendizagem como processamento
da informacao na mente humana. Deste modo, seus estudos tinham como temas a percepgao,
o0 insight, a metacogni¢do, a memoria e o processo mental do aprendiz. As contribui¢des desta
teoria potencializaram a compreensdo da forma de aprender das pessoas (“learning how to
learn”), aprimoraram teorias de transferéncia de conhecimento, de tomada de decisdo e de
resolucdo de problemas e, semearam o campo para o desenvolvimento da inteligéncia

artificial.

Robert Mills Gagné (1965) identificou as condi¢cdes mentais de aprendizagem e ¢ reconhecido
pela sua contribui¢do na abordagem sistémica para o design instrucional e treinamento. Como
exemplo de sua contribuig¢do, temos os nove eventos instrucionais que orientam professores e
instrutores a estimularem os alunos a aprenderem: 1) obter aten¢do; 2) informar os objetivos
de aprendizagem; 3) Estimular a recuperag¢do aprendizagem prévia; 4) o contetido deve ser
apresentado de forma organizada, clara e significativa; 5) Prover orienta¢do adicional
(exemplos, casos, representacdo grafica etc.) para garantir a fixa¢do; 6) Garantir a
aprendizagem por meio da execugdo; 7) Prover feedback; 8) Avaliar o desempenho; e, 9)

Aumentar retencado e transferéncia.

Além disso, Gagné (1965) foi responsavel por definir as cinco categorias dos resultados ou
objetivos de aprendizagem: informagdo verbal; habilidade intelectual; estratégias cognitivas;

atitudes; e, habilidades motoras.

Diferentemente destas duas primeiras orientagdes, a corrente humanista considerava a

aprendizagem a partir da perspectiva do potencial humano para o crescimento. Assim, ndo se



22

convenciam pela influéncia do ambiente no comportamento provinda dos behavioristas,
tampouco pelas teorias sobre a influéncia da subconsciéncia no comportamento humano

desenvolvidas pelo psicanalista Sigmund Freud.

Dentre os tedricos humanistas destacam-se dois em especial: Abraham Maslow e Carl Rogers.
O primeiro, considerado o fundador desta teoria, ficou conhecido por meio de seus estudos
sobre motivacao baseada na hierarquia das necessidades, na qual o individuo tem uma série
de necessidades (a saber: basicas (fome e sede), seguranga, pertencimento e amor, auto-
estima) antes de poder ir a busca de sua autorrealizacdo. Conforme a pessoa busca a sua
autorrealizagdo, aumentam a necessidade de conhecimento e o desejo de conhecer e de

compreender, ou seja, sua meta ¢ a aprendizagem.

Rogers, por sua vez, escreveu um dos livros cldssicos da aprendizagem, o “Freedom to
Learn” (1980), no qual a aprendizagem, focando a atengdo no aprendiz, pode levar ao

crescimento e desenvolvimento pessoal. A aprendizagem tem a caracteristica de contar com o:

- envolvimento do aprendiz tanto no emotivo, quanto no cognitivo;

- auto-iniciativa do aprendiz (o senso de descobrimento deve vir de dentro);

- ser penetrante (aprendizagem modifica o comportamento, as atitudes e talvez até mesmo a
personalidade do aprendiz)

- poder ser avaliado pelo aprendiz;

- a aprendizagem experiencial ocorre e o seu significado ¢ incorporado pela experiéncia

total do individuo.

As contribuicdes de Maslow e Rogers foram incorporadas pelos conceitos de aprendizagem
de adultos e estdo presentes nas teorias de Knwoles (1968; 1975; 1980) sobre andragogia e de
Gugliermino (1977) sobre Self-Directed Learning.

Os estudos sobre como as pessoas aprendem por meio da observagdo ja ocorriam na década
de 1940 por Miller e Dollard, entretanto foi com Bandura (1977; 1986) que a orientagdo da
aprendizagem social se destacou da behaviorista. Bandura focou seus estudos no processo

cognitivo ocorrido no ato da observagao e ndo no comportamento subseqiiente.
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As pessoas podem aprender observando sem necessariamente imitar o que estd sendo
observado. Por exemplo, as pessoas podem até certo ponto regular seu proprio
comportamento visualizando o comportamento dos outros e suas conseqiiéncias para os

mesmeos.

Assim como Bandura, Rotter desenvolveu a teoria de que “muito do comportamento humano
ocorre em um ambiente significativo e ¢ adquirido por meio das interagdes sociais com outras

pessoas” (PHARES, 1980, p.406, apud MERRIAM; CAFFARELLA, 1991).

Da orientacdo da aprendizagem social temos muitos conceitos que sdo relevantes na
aprendizagem de adultos. Como exemplo, temos a importancia do contexto, da interacdo do
aprendiz com o ambiente e da interagdo com os outros, o conceito de locus de controle e as

bases que formam a aquisi¢cao de conhecimento social e o mentoring.

E pertinente mencionar que na segunda versio do mesmo livro, langada em 1999, os autores
reformularam o quadro e adicionaram mais uma teoria: a Construtivista®. Esta teoria foi
desenvolvida principalmente por Candy, Dewey, Lave, Piaget, von Glaserfield e Vigotsky, e
considera a aprendizagem como sendo uma construcao interna do significado da experiéncia
pelo individuo. Tracos desta orientagdo podem ser encontrados nas teorias de aprendizagem
experiencial (KOLB, 1984; MARSICK; WATKINS, 1990), aprendizagem situada (LAVE;
WENGER, 1991) e aprendizagem transformacional (MEZIROW, 1994).

Por conta da importancia da aprendizagem experiencial para este trabalho, apresentd-la-emos

a seguir.

2.1.1 Aprendizagem Experiencial

Aprendendo pela experiéncia ¢ compreendido pelas autoras Marsick e Watkins (1990) como
sendo “o meio pelo qual as pessoas fazem sentido das situacdes que elas encontram em suas
vidas diarias”. Para esclarecer este ponto, as autoras utilizam o provérbio “A natureza ¢ a

professora mais dificil. Primeiro ela da o teste e depois a aula”. Assim, as pessoas estdo

¥ Como nio foi possivel encontrar o livro com a fonte mais atual, preferiu-se apresentar o que havia disponivel.
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preocupadas em como extrair estas “aulas” para que o “teste” seja absorvido e que ndo

cometam novamente 0 mesmo erro.

A definicdo comumente utilizada ¢ a de Kolb (1984), em que “aprendizagem € o processo
pelo qual conhecimento ¢ criado através da transformacdo da experiéncia”. Shapiro (1994)
analisa esta definicdo e aponta trés aspectos criticos da aprendizagem vista a partir da

perspectiva experiencial.

“Primeiro, a énfase é no processo de adaptagdo e aprendizagem e ndo no conteido ou resultados.
Segundo, o conhecimento ¢ um processo de transformag@o, sendo continuamente criado e
recriado, e ndo uma entidade independente para ser adquirida ou transmitida. Terceiro, a
aprendizagem transforma a experiéncia tanto em sua forma objetiva, quanto subjetiva. Finalmente,
para compreender aprendizagem nds devemos entender a natureza do conhecimento e vice-versa.”
(ibid., p.38-39)

Para Jarvis (1987, p.164) a “aprendizagem ¢ a transformacdo da experiéncia em
conhecimento, habilidades e atitudes”. Para o autor a aprendizagem sempre comega com
alguma experiéncia e o processo de aprendizagem ¢ a transformagdo disso. A vida ¢

experiéncia, logo aonde houver vida ha potencial de experiéncias de aprendizagem.

Comparando a definicdo de Kolb (1984) com a de Jarvis (1987), notamos que o primeiro
apresenta o conhecimento como sendo o unico resultado da aprendizagem, enquanto que o
segundo levanta outros resultados. Assim, o resultado da aprendizagem poderia ser uma
pessoa mais experiente que tem novo conhecimento, novas habilidades, diferentes atitudes, ou

mudanga de autoconceito.

J& para Cell (1984, p.60), a aprendizagem experiencial “ocorre quando a interagdo direta com
nosso mundo ou com no6s mesmos resulta em mudanga de comportamento, interpretagao,

autonomia e criatividade”. Para o autor ha quatro tipos de aprendizagem experiencial:

- aprendizagem resposta (response learning): ¢ a mudanca na maneira em que nods
desenvolvemos novas respostas a certas situagdes;

- aprendizagem situacional: ¢ a mudanga em como nds interpretamos um certo tipo de
situagao;

- aprendizagem transsituacional: ¢ como nds aprendemos a mudar nossa interpretacdo de

uma situagao;



25

- aprendizagem transcendental: ¢ o desenvolvimento da capacidade para modificar ou criar

novos conceitos para interpretacao de situagdes individuais.

2.1.2 Ciclo de Aprendizagem de Kolb
Kolb (1984) ¢ o principal tedrico presente nos trabalhos de aprendizagem experiencial e sua

“teoria [...] do ciclo de aprendizagem ¢ de longe a mais citada” (HENRY, 1989, p.27).

A teoria de aprendizagem experiencial de Kolb (op.cit.) foi desenvolvida a partir de estudos
de Jean Piaget (1952), Paulo Freire (1970) e de William James (1977). Nestes autores
podemos encontrar visdes similares, porém distintas sobre a integragdo dos dialéticos

trabalhados por Kolb (MAINEMELIS et al, 2002).

A aprendizagem experiencial ¢ concebida de um ciclo em quatro estagios. A experiéncia
concreta imediata ¢ a base para a observacao e reflexdo, que por sua vez sdo assimiladas em
teorias pelas quais novas implica¢des para a a¢do podem ser deduzidas. Estas implicacdes e

hipdteses servem entdo como guias na agdo para se criar novas experiéncias (KOLB, 1976).

Segundo Kolb (1984), o modelo de aprendizagem experiencial apresenta duas dimensdes
dialéticas que correspondem diretamente aos aspectos figurativos e operativos de Piaget
(1970). A primeira dialética versa sobre a oposicao nos modos de preensao da experiéncia, ou
de se apoderar de uma experiéncia, que pode ser por meio da compreensao - interpretacao
conceitual e representacdo simbdlica -, ou por apreensdo - pautado no tangivel, qualidades
sentidas da experiéncia imediata. Em outras palavras, podemos aproveitar a experiéncia por
meio da Conceitualizagdo Abstrata (Abstract Conceptualization, AC) e da Experiéncia

Concreta (Concrete Experience, CE).

A segunda dialética versa sobre as maneiras opostas de transformar esta preensdo, que pode
ser via a reflexdo interna que Kolb chama de intencdo, ou via a manipulacao externa ativa,
denominada extensdo. Em outras palavras, a transformacdo da experiéncia pode ser via
Observagdo Reflexiva (Reflective Observation, RO) e Experimentacdo Ativa (Active

Experimentation, AE).
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“Aprendizagem ¢ um processo pelo qual o conhecimento ¢ criado por meio da transformacgao
da experiéncia. Conhecimento resulta da combina¢do do aproveitamento da experiéncia e da

transformagao disto” (KOLB, op.cit., p.41).

Tomando esta defini¢do e sabendo que o conhecimento pode resultar de 4 combinagdes

distinta, a figura abaixo apresenta o modelo de Kolb:

Experiéncia
Concreta

Aproveitamento
Conhecimento ~ VI@APREENSAO  conhecimento

Acomodativo Divergente
Experimentagdo  Transformacdo Transformacdo Observacdo
Ativa via EXTENSAO viaINTENCAO Reflexiva
Conhecimento Conhecimento

Convergente AproveitamentE) Assimilativo
via COMPREENSAO

Conceitualizagao
Abstrata

Figura 1 - Dimensdes estruturais que suportam o processo de aprendizagem experiencial e as formas de conhecimento
resultantes (fonte: Ibid., p.42)

Experiéncia aproveitada via apreensdo e transformada via inten¢do resulta no conhecimento

divergente. Experiéncia aproveitada via compreensao e transformada via intengdo resulta no

conhecimento assimilativo. Novamente, quando a experiéncia ¢ aproveitada via apreensao e

transformada via extensdo, temos o conhecimento acomodativo. Por fim, a experiéncia ¢

aproveitada via compreensao e transformada via extensdo, temos o conhecimento divergente.

Desta combinacao, Kolb (1976, 1984) também desenvolveu o Learning Style Inventory (LSI),
uma ferramenta para medir a intensidade das diferentes aptiddes pelos quais as pessoas

aprendem e resolvem problemas. A seguir apresentamos os resultados possiveis:

- Convergente (AC-AE): a grande habilidade de quem possui este estilo ¢ a capacidade

pratica de aplicagdao das ideias. As pessoas deste tipo preferem lidar com coisas a lidar
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com pessoas, € tendem a possuir um interesse por assuntos técnicos especificos ou a se
especializar em ciéncias fisicas. Muitos engenheiros possuem este estilo de aprendizagem.

- Divergente (CE-RO): ¢ o oposto do convergente. Sua grande habilidade ¢ a imaginacao e
a capacidade de enxergar situacdes concretas por muitas perspectivas. As pessoas deste
estilo sdo mais interessadas nas pessoas e sio mais emotivas. E um estilo comum para os
gestores com background em humanidades.

- Assimilador (AC-RO): possui a habilidade de criar modelos tedricos. E menos interessado
em pessoas € mais preocupado em conceitos tedricos, mas sa0 menos praticos com o uso
destas teorias. Este estilo ¢ mais comum aos pesquisadores e pessoas que trabalham nos
departamentos de planejamento.

- Adaptador (CE-AE): possui as habilidades opostas do assimilador. Sobressai-se em
atividades praticas, em conduzir projetos e se envolver em novas experiéncias. A pessoa
deste estilo tende a ser mais tomador de risco e mais adaptativo, € nos momentos de
turbuléncia desconsidera os conceitos e age de maneira propria. E o estilo comum dos

gestores que lidam com a pratica, como os de marketing e vendas.

Como conclusdes do uso do LSI em pesquisas, temos, por exemplo, que o desencontro entre o
estilo de aprendizagem do individuo com as normas de aprendizagens do campo, fazem com
seja mais provavel que a pessoa mude ou deixe o campo. Isto foi comprovado por Plovnick
(1971 apud Kolb, 1976), ja que o estilo convergente era predominante entre os alunos de
fisica e os demais estudantes do estilo divergente, encontravam-se indecisos sobre a carreira e

buscavam mais disciplinas fora da grade de fisica.

Entretanto, ¢ valido lembrar que Wolfe (1977) citado por Mainemelis ef al (2002) comprova
que em simuladores de negocios, times com estilos balanceados obtém desempenho

significativamente superior aos times com estilos de aprendizagem especializados.

Um ultimo ponto sobre o assunto € que os gestores em geral possuem forte habilidade de
experimentacdo ativa, entretanto sao fracos na habilidade de observacdo reflexiva. Ja os
docentes das escolas de negocios possuem geralmente o perfil oposto (KOLB, 1976). Quando
“uma perspectiva domina a outra, a aprendizagem ¢ reduzida no longo prazo. A partir dai
concluimos que os sistemas mais eficazes de aprendizagem sdo aquele que podem tolerar

diferencas de perspectiva” (/bid., p.30).
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2.2 Aprendizagem

221 Produto ou Processo
A aprendizagem pode ser vista como um produto ou como um processo. Stard (1998) explica

as diferentes visdes entre as formas por meio de duas metéforas.

A primeira metafora, “aprendizagem como obten¢do” (learning as attainment), apresenta a
aprendizagem como um produto e procura entregar ao empregado habilidades e

conhecimentos geralmente por meio de cursos e treinamentos fora do trabalho.

Nesta abordagem, a grande contribui¢do foi o desenvolvimento de qualificagdes vocacionais
baseadas em competéncias, os quais privilegiam a avaliacdo dos resultados da aprendizagem.
Entretanto, o processo de transferéncia de habilidades e conhecimentos tende a ser tratado
como algo sem problema, pois se acredita que as habilidades e conhecimentos ja estio bem

definidos e bem codificados.

A outra metafora, “aprendizagem como participacao” (learning as participation), mostra a
aprendizagem como um processo € busca entender como as pessoas aprendem no trabalho. A
grande caracteristica ¢ que nesta metafora considera-se que diferentes ambientes de trabalhos
proporcionam uma gama de oportunidades distintas para as pessoas participarem e
aprenderem. Deste ponto decorrem os trés motivos que justificam a utilizagdo neste trabalho

da aprendizagem como processo.

Primeiro, esta metafora legitima o ambiente de trabalho como sendo uma fonte e um lugar
para ensinar e aprender. Assim, as acoes de aprendizagem formais deixam de ganhar todo o

foco das atengoes.

Segundo, concebe a aprendizagem como sendo fundamentalmente social e situada (LAVE;
WENGER, 1991), deste modo as pessoas aprendem no trabalho de maneira natural, um

ajudando o outro, e desempenhando tarefas e tendo experiéncias.
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Terceiro, compreendendo a aprendizagem dependente do contexto, situada e com atividades
sociais, ¢ impossivel atribuir a mesma facilidade na transferéncia como na outra metafora,

logo os estudos no processo em si sao fundamentais.

Logo, aprendizagem como processo e ndo como produto enfatiza o “que acontece” e “onde a

aprendizagem ocorre”.

2.2.2 Definicao de Aprendizagem

A relagdo entre aprendizagem e trabalho ¢ um tdpico “sem uma casa estabelecida”
(BECKETT; HAGER, 2002) e um conceito que possui “polissemia” (SALVADOR, 1994).
Por isso, “ndo possui uma significagio tnica” (ABBAD; MOURAO, 2006); ¢ “pouco
compreendida e teorizada” (FULLER et al, 2003, p.14); e, na pratica, “ndo ha consenso”
(ABBAD; BORGES-ANDRADE, 2004) e “seu uso ¢ pouco critico” (COELHO Ir.;
BORGES-ANDRADE, 2008).

Por conta disso, faz-se necessario analisar os estudos e conceitos a cerca do tema para

encontrar uma definigdo pertinente com os objetivos deste trabalho.

Coelho Jr. & Borges-Andrade (ibid., p.224) analisaram o termo aprendizagem por meio de
técnicas de analise conceitual propostas por Ryle (1970). Na primeira parte do trabalho, os
autores identificaram os principais usos do conceito de aprendizagem na linguagem cotidiana,
investigando alguns trabalhos (AUSUBEL et al, 1983; SALVADOR, 1994) e consultando
diciondrios de lingua portuguesa (AULETE, 2004; FERREIRA, 1999). Os achados

encontram-se abaixo:

1. acdo de reter algo, de fixar algo na memoria, qualquer oficio, arte, ciéncia ou uma
profissdo (saber como, tornar-se capaz de);

2. ato, processo ou efeito de obter conhecimento por meio de escolarizagdo/estudo, ficar
sabendo (de algo com alguma finalidade);

3. aprender algo ou alguma coisa (conhecimento ou habilidade) por meio de escolarizagdo e
estudo, instruir-se em e instruir-se para;

4. adquirir habilidade pratica (em aprender um esporte);
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5. conhecimento ou habilidade obtido por meio de treino e/ou estudo, aplicada a

principiantes em torno da aquisi¢@o de algo;

6. reter algo na memoria, esfor¢o deliberado para se obter conhecimento sobre algo e que

se relaciona a vontade de aprender;

7. vivéncia, carga afetiva e de sensibilidade “aprendeu com a vida” (COELHO Jr. &
BORGES-ANDRADE, 2008, p.224; negrito nosso).

Analisando estes usos, notamos €nfase para os métodos tradicionais de aprendizagem e para o

sentido de adquirir (obter) e reter (fixar) conhecimentos e habilidades.

Na andlise conceitual propriamente dita, os autores identificaram que: “o conceito de

aprendizagem remete a um verbo adverbial (aprender), disposicional aberto, relacionado ou

ndo a ocorréncia de uma situagdo episodica ou situacional, intrinseco ou extrinseco e com

duas polaridades” (ibid., p.226).

dos

Para facilitar a interpretagdo, explicaremos no quadro abaixo o significado de cada um
achados.

Caracteristica Explicacao

Verbo adverbial Representa uma descrigdo incompleta de algo, logo ha necessidade de

ser complementado

Disposicional aberto

Aprendizados passados sdo combinados com novos adquiridos para
facilitar a sua aquisi¢do, retencao e aplicagdo, além de construir novos

significados

Relacionado ou ndo a
ocorréncia de uma
situacdo episoddica ou

situacional

Pode-se "aprender como/a" (relacionado a uma ocorréncia episodica ou
situacional. Ex.: aprender como conquistar clientes) e "aprender que"
(elemento informacional. Ex.: aprender que o processo funciona desta

forma)

Intrinseco ou

extrinseco

Intrinseca é a aprendizagem contextualizada a realidade ¢ interesse dos
individuos (aprender a desempenhar um novo trabalho); extrinseca ¢é a
aprendizagem impessoal e externa aos individuos (aprender normas da

organizacao)

Com duas polaridades

Existe o significado contrario, ou seja, aprendizagem e auséncia de

aprendizagem

Quadro 2 — Caracteristicas obtidas da analise conceitual. Fonte: préprio autor, analisando ibid.
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Para complementar esta secdo do trabalho, apresentaremos algumas das diversas defini¢cdes
encontradas de aprendizagem. Cada uma esta conectada com a teoria de que o autor pertence.

Abaixo, o quadro as retine:

Autor Definicao

Houle (1980, | “Aprendizagem ¢ o processo pelo qual as pessoas obtém conhecimento,

p-xi). sensibilidade e dominio de habilidades por meio de experiéncia ou estudo”

Hergenhahn, | “Aprendizagem ¢ uma mudanca relativamente permanente no comportamento,
1988, p.7). ou na potencialidade comportamental, que resulta da experiéncia e ndo pode ser

atribuida a estados corporais temporarios, como aqueles induzidos por doengas,

fadiga e drogas”
Merriam & “Aprendizagem envolve a reorganizacio das experiéncias em ordem a dar
Caffarella sentido ao stimuli do ambiente”
(1991, p.
129), citando
0s
cognitivistas
Mezirow “Aprendizagem pode ser compreendida como o processo de utilizar uma

(1991, p.12) | interpretagdo prévia para construir uma interpretacdo nova ou revisada do

significado da experiéncia do individuo com o objetivo de nortear a acio

futura”
Kolb (1984, | “Aprendizagem é um processo pelo qual o conhecimento é criado por meio da
p.41) transformacido da experiéncia. Conhecimento resulta da combinagdo do

aproveitamento da experiéncia ¢ da transformagao disto”

Jarvis (1987) | “Aprendizagem ¢ a transformacdo da experiéncia em conhecimento,

habilidades e atitudes” (p.164)

Cell (1984) | "Aprendizagem ocorre quando a interagdo direta com nosso mundo ou com nos
mesmos resulta em mudanga de comportamento, interpretacio, autonomia e

criatividade”

ISCED “qualquer melhoria no comportamento, informacio, conhecimento,

(1997, p.4) compreensio, atitude, valores ou habilidades”

Quadro 3 — Definicdes de aprendizagem. Fonte: analise do autor. Negrito nosso.

Analisando em conjunto as defini¢cdes, temos uma visao mais ampla da visao de uso cotidiano
encontrada anteriormente de aprendizagem com o sentido de adquirir (obter) e reter (fixar)

conhecimentos e habilidades por meios tradicionais. Logo, aprendizagem ¢ um processo
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potencial e dindmico que envolve mudanga, reorganizacdo e transformac¢do de experiéncias,
informagdes e stimuli em conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e interpretagdes para

nortear a a¢ao futura.

223 Niveis de Profundidade
Na literatura pesquisada foi possivel identificar autores que apresentavam a aprendizagem em

niveis distintos de impactos. Abaixo, as ideias de quatro autores levantados.

Marton et al (1984) distinguem em dois niveis distintos, a aprendizagem superficial e
aprendizagem profunda. O primeiro estd conectado com as ideias behavioristas, ja que se
baseia simplesmente no processo de copiar e repetir, enquanto que o outro estd baseado no
processo cognitivo, pois investiga e busca dar sentido aos conceitos e principios
fundamentais, os quais sdo necessarios para se permitir a conexao entre ideias, conhecimentos

e pratica.

Engestrom (1994) aprimorou os conceitos de 3 niveis de Bateson (1972) e definiu-os como
sendo a aprendizagem de primeira, segunda e terceira ordem. A aprendizagem de primeira
ordem também estd baseada nas ideias behavioristas de aprender de maneira condicionada e
por meio da imitacdo. A aprendizagem de segunda ordem ja se utiliza de nogdes cognitivas de
aprender por meio da investigagdo e da internalizacao, segundo o autor “o aprendiz constroi a
teoria do fenomeno em estudo” (ibid., p. 17). Posteriormente, Engestrom (2001) desenvolveu
a terceira e Ultima ordem para abranger a aprendizagem transformativa ou expansiva, na qual
a aprendizagem ¢ alcancada quando individuos, geralmente de diferentes backgrounds,

trabalham juntos para criar uma solucao original para os problemas do trabalho.

Argyris (1999) desenvolveu os circuitos de aprendizagem. O primeiro, o single loop learning,
ocorre quando o individuo aprende a corrigir desvios ou erros sem questionar o porqué do
erro acontecer. O double loop learning ocorre quando os pressupostos € as normas sao
questionadas pelos individuos, por exemplo, um empregado nao apenas aprende a tomar
providéncias quando alguma maquina quebra, mas também passa a buscar solu¢des para que

os fatores que ocasionam a quebra ndo se repitam, ou mesmo promovendo alteragdes no
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procedimento de consertos. Por fim, no triple loop learning, a pessoa reflete sobre seu proprio

processo de aprendizagem, ou seja, passa a aprender a aprender.

Uma outra forma de abordar a profundidade também pode ser encontrada na taxonomia de
Bloom (1956). Antes ¢ necessario compreender os trés dominios dos objetivos educacionais

ou objetivos de aprendizagem:

- Afetivo: como as pessoas reagem emocionalmente e lidam com os sentimentos;
- Fisico-motor: s3o as habilidades fisicas e a coordenagdo motora;

- Cognitivo: envolve o conhecimento e o desenvolvimento de habilidades intelectuais.

Bloom (1956) detalhou os niveis dos dominios afetivos e do cognitivo. Outros autores
elaboraram os niveis do fisico-motor, por exemplo, Simpson (1972). Abaixo apresentaremos

0s respectivos niveis, comeg¢ando com os mais simples e terminando com os mais complexos:

- Afetivo: recepcao, resposta, valorizagdo, organizacao e internalizagcdo dos valores;
- Fisico-motor: percepcao, prontiddo a agir, execucdo orientada, mecanizacdo, execugdo de
resposta complexa, adaptacgdo e criacdo (ibid.).

- Cognitivo: conhecimento, compreensao, aplicacao, analise, sintese e avaliacao.

Como exemplo de leitura da relagdo anterior, basta pensar que memorizar novos conceitos
(conhecimento) ¢ menos complexo do que corrigir uma prova (avaliacdo), por exemplo. Ou,

ainda, s6 ¢ possivel aplicar o que foi compreendido.

No dominio cognitivo, a estrutura foi revisada por Anderson & Krathwohl (2001) e passou a
ser mais utilizada hoje em dia. A diferenga principal é que o nivel “Sintese” trocou de lugar
com “Avaliagdo” e passou a se chamar “Criar”, visto que ¢ um processo mais dificil do que
avaliar. Outras mudancas sdo que os substantivos foram substituidos por verbos e
“Conhecimento” passou a se chamar “Lembrar”. Abaixo o grafico apresenta o modelo

revisado:
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Avaliar

Figura 2 — Dimensio cognitiva da taxonomia de Bloom revisada por Ibid.

Além destes, ha também os quatro tipos — que ndo deixam de ser niveis de profundidade -, de

aprendizagem experiencial apresentados por Cell (1984), vistos anteriormente.

2.3 Evento de Aprendizagem

Na literatura, encontramos inumeras variacdes similares para o termo ‘“evento de
aprendizagem”, como, por exemplo, episédio de aprendizagem, atividade de aprendizagem,
acdo de aprendizagem, oportunidade de aprendizagem, experiéncia de aprendizagem, entre
outros. Embora maioria dos autores use os termos sem defini-los primeiro, encontramos

algumas defini¢des para promover uma discussdo sobre o tema.

A definicao mais antiga foi proposta por Tough (1979), na qual um episodio de aprendizagem
¢ “um periodo de tempo que ¢ dedicado a um conjunto de seqiiéncia de atividades similares
ou relacionadas, no qual mais da metade da intencdo da pessoa ¢ obter e reter certo

conhecimento e habilidade definido”.

Heap (1996, p.10) nomeia o evento de aprendizagem como sendo “qualquer experiéncia
planejada e gerenciada que ajuda os envolvidos a aprenderem novos conhecimentos,

habilidades, atitudes e comportamentos”.

Ja o Classification of Learning Activities (CLA) define uma atividade de aprendizagem como
sendo “qualquer atividade organizada de um individuo com a inteng¢do de aprimorar o seu

conhecimento, habilidade ou competéncia” (EUROSTAT, 2006, p.9).
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Destas defini¢cdes vistas ¢ importante dar atencdo aos dois critérios que as permeiam: a

intencionalidade e a organizagao da atividade.

No primeiro critério a atividade deve ser intencional (ao contrario da aprendizagem casual),

entdo o ato tem um proposito pré-determinado.

No segundo critério, a atividade ¢ organizada de alguma forma, inclusive pode ser organizada
pelo proprio aprendiz. Algumas atividades podem ter um alto nivel de organizagdo como, por
exemplo, uma aula expositiva; ja outras podem ter um baixo nivel de organizagdo como, por
exemplo, a autoaprendizagem de um software, usando o proprio manual. Assim, todas as

acoes tém certo nivel de organizagao.

A titulo de curiosidade, uma Atividade de Aprendizagem Unica (Single Learning Activity, em
inglés) ¢ composta por uma unidade de método e assunto. Qualquer variagao no método ou no
tema caracteriza uma nova atividade de aprendizagem unica. O assunto, ou campo, seria o que
a pessoa efetivamente aprende. O método ¢ a organizacdo do formato usado para aprender ou
ensinar; pode tomar a forma de programas educacionais, cursos, eventos € outras formas mais
ou menos organizadas. No método, a mudanca da midia ou da ferramenta nao resulta em uma

configuragdo de um novo Single Learning Activity (SLA).

A Figura 3 ¢ apresentada para explicar a relagdo entre o SLA, o curso e o programa.

S7 1 |
“w S6 SLA SLA
Q
% S5 SLA Legenda:
i sS4 SLA SLA SLA Single Learning Activities
S o | it anien e Aanen Mt — = = (Curso
c S3 SLA SLA SLA SLA
b~ S e g | Programa
£ S2 SLA

s1

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7

Métodos (methods)

Figura 3 — Matriz de temas por métodos “Learning Map” (ibid., p.12)

Cada intersec¢do entre um assunto € um método compde um SLA. A composicao de SLAs

agrupados pela linha pontilhada de cor azul compde um curso, cuja definicdo ¢ “uma série
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planejada de atividades de aprendizagem Unica em uma area especifica de um tema-assunto
oferecido por um provedor” (EUROSTAT, 2006, 11). Programa, por sua vez, ¢ composto por
cursos € SLAs, podendo ser configurado por diferentes métodos e assuntos. A defini¢do de
programa ¢ “um conjunto ou uma seqiiéncia de atividades educacionais, na qual ¢ organizado
para atingir um objetivo pré-determinado ou um conjunto especifico de tarefas educacionais”
(EUROSTAT, 2006, 12). No “Learning Map” ¢é representado pela linha pontilhada de cor

vermelho.

No entanto, ¢ claro que “uma atividade cujo propodsito ndo ¢ a aprendizagem pode também
produzir aprendizagem” (ibid., p.9). E, estes conceitos e defini¢des vistos nesta se¢do nao
consideram muito da aprendizagem obtida de maneira informal e casual, a qual ¢ relevante

para o objetivo deste trabalho.

Para Marsick e Watkins (2001, p.28) “a aprendizagem informal e casual ocorre em qualquer
lugar em que as pessoas tenham necessidade, motiva¢ao e oportunidade de aprendizagem”.

Logo, nem sempre sdo tao organizadas e nem sempre sdo intencionadas.

Quando se discute aprendizagem casual, a necessidade de colher (do inglés reap) as
oportunidades de aprendizagem ¢ sempre destacada, pois se pode experienciar algo bastante
rico, sem na verdade aproveitar-se/apropriar-se de algo. Desta forma, por exemplo, um
funciondrio pode apds um dificil processo de fusdo ndo aprender nada com a experiéncia, ou
mesmo até um funciondrio participar de um treinamento e termina-lo sem os conhecimentos

apropriados.

Portanto, o aprendizado ndo ¢ algo garantido. Sempre sera algo potencial e uma das formas de
alavancar a aprendizagem seria aumentar consciéncia das oportunidades de aprendizagem

postas pelas experiéncias da vida (ibid.).

Diante desta discussdo nao seguimos as defini¢des estabelecidas por Tough (1979), Heap
(1996) e Eurostat (2006), pois a intencionalidade e a organizagdo sdo caracteristicas nao
garantidas para todos os eventos de aprendizagem. Além disso, somamos a caracteristica da
aprendizagem ser algo potencial. Preferimos entdo utilizar neste trabalho a definicdo de que

evento de aprendizagem ¢ uma oportunidade de aprendizagem que parte da necessidade,

motivagdo ou consciéncia do individuo.
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2.4 Adult Learning

Embora ha séculos seja conhecido que adultos aprendem como parte de suas vidas didrias, os
estudos sistematicos sobre o tema se iniciaram no inicio do século XX. O primeiro livro
publicado na area foi o “Adult Learning” de Thorndike et al (1928), no qual os autores
abordaram o tema sob uma perspectiva psicologica comportamental, testando a capacidade de
aprendizagem e de memoria de adultos em condigdes de tempo controlado. Assim, como 0s
outros primeiros estudos na area, a questdo principal abordada era se os adultos poderiam

aprender ou nao.

Estes primeiros estudos também comprovaram que jovens aprendem melhor do que os mais
velhos, hipdtese que seria posteriormente desmistificada por Lorge (1947). Seus resultados
apontaram que a idade em nada influenciava - inclusive pessoas acima de 70 anos
apresentaram desempenho igual ao dos jovens -, os fatores mais relevantes eram a educagao

acumulada e habilidades.

Os testes de inteligéncia surgiram neste mesmo periodo. Geralmente, os estudantes
pontuavam mais do que os adultos, entretanto quando os testes aumentavam de complexidade
a situagao se invertia (SCHAIE; WILLIS, 1986). Isso nos leva a crer que no envelhecer ha

uma perda em algumas areas de inteligéncia e em outras ha um ganho.

A partir da metade do século XX a discussdo principal era se o Adult Learning poderia ser
considerado um campo de estudo a parte da aprendizagem geral e da educagdo infantil em
particular. Neste periodo surgiram os dois novos conceitos do Adult Learning: a Andragogia e

o Self-Directed Learning.

A luz sobre o tema Adult Learning aumenta cada vez mais, visto que os fatores que
proporcionam a sua demanda sdo tendéncias em franca evolugdo. Peterson e Associates
(1979) levantaram as 10 razdes para o crescimento do Adult Learning que se mantém validas

nos dias atuais:
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1. Aumento da faixa etaria da populacao;
Quanto mais educacdo as pessoas t€ém, mais elas querem;

A entrada das mulheres no mercado de trabalho;

A

Cobranga de qualidade dos consumidores estimula a busca de competéncia dos
profissionais;

Mudangas tecnoldgicas;

Carreiras em transicao;

A busca pela autorrealizacao;

Reducdo do analfabetismo;

o o =2 wn

Equidade social (reduz preconceitos raciais, sexuais, entre outros);

10. Beneficios indiretos da sociedade.

2.4.1 Adult Learning e Andragogia

Em 1968, Malcolm Knowles propds “um novo rotulo, uma nova tecnologia” de Adult
Learning para diferencia-la da pedagogia no artigo publicado “Andragogy, not Pedagogy’.
Knowles adotou o termo europeu andragogia e o definiu como sendo “a arte e a ciéncia de
ajudar os adultos a aprenderem”, parafraseando a definicao da pedagogia que seria “a arte ¢ a

ciéncia de ajudar as criangas a aprenderem” (KNOWLES, 1980, p. 43).

As cinco premissas (ibid.) que fornecem a base da andragogia descrevem o aprendiz adulto

como alguém que:

1. Tem um autoconceito independente e que pode direcionar seu proprio aprendizado;

2. Tem acumulado uma grande quantidade de experiéncias de vida que ¢ um recurso rico de
aprendizagem,;

3. Tem necessidades sociais relacionadas a mudancga de papéis sociais;

4. E centrado em problemas e interessado na aplicagdo imediata do conhecimento;

5. E motivado a aprender por fatores internos e nao externos.

Entretanto, a validade da andragogia como uma teoria de Adult Learning foi amplamente
questionada nas décadas de 1970 e 1980 (por exemplo: DAVENPORT; DAVENPORT, 1985;
HARTREE, 1984). Inclusive, Knowles (1989, p.112) chegou a concordar que a andragogia ¢
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menos uma teoria de Adult Learning do que “um modelo de suposi¢des sobre aprendizagem

ou uma estrutura conceitual que serve como uma base para uma teoria emergente”.

O termo andragogia acabou adquirindo inimeras novas interpretagdes e usos no decorrer do
tempo. Dusan Savicevic, que introduziu o termo a Knowles, reconhece que ha mais de 5 usos
para o termo andragogia que inclusive resultaram em que na Europa o termo representasse o

que nos EUA ¢ conhecido como sendo educagao de adultos (SAVICEVIC, 1991).

Na década de 1990 as criticas quanto a andragogia aumentaram (GRACE, 1996; PRATT,
1993). Grace (ibid.) repreende o fato de que nem todo adulto tem interesse de ser auto-
dirigido na sua aprendizagem. Pratt (op. cit., p.21), por sua vez, argumenta que enquanto a
“andragogia contribuiu para a compreensao dos adultos como aprendizes, ela fez pouco para
expandir e clarificar nossa compreensdo do processo de aprendizagem”. Por finalizar esta
discussdo, outra citagdo de Pratt (ibid., p.21): “Andragogia tem sido adotada por legides de
educadores de adultos ao redor do mundo. [...] Muito provavelmente isso continue a ser a
janela pela qual educadores de adultos tenham seu primeiro olhar para o mundo da educagao

de adultos”.

24.2 Caracteristicas da Aprendizagem do Adulto
Colocando de lado a discussdo sobre a andragogia, passaremos a nos concentrar na
aprendizagem do adulto. Antes de abordar as caracteristicas do aprendiz adulto e o ambiente

de aprendizagem, apresentaremos alguns motivadores que levam o adulto a aprender no

ambito profissional (EUROPEAN COMISSION, 2008):

- Aumento da probabilidade de encontrar e de se manter apto a um trabalho;
- QGarantia de emprego (estabilidade);

- Aumento de renda;

- Aumento de produtividade;

- Desenvolvimento ocupacional, pessoal e de competéncias profissionais;

- Uma rota para qualificagdo de niveis mais elevados.
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Haé na literatura revisada dezenas de autores que estudam a motivacdo para aprendizagem,
mas percebe-se que estes limitam o escopo de aprendizagem as agdes de educagdo e
treinamento (SHEFFIELD, 1964; JOHNSTONE; RIVERA,1965; BURGESS, 1971;
BOSHIER, 1971; 1977; 1982; GROTELUESCHEN, 1985; MORSTAINS; SMART, 1974;
O’CONNELL,1999).

Em relagdo as caracteristicas pessoais, existem diferengas de motivagdo ao aprendizado. Em
relacdo a idade, “interesse em metas relacionadas ao emprego come¢am a declinar na faixa

dos 50 anos e caem drasticamente na faixa dos 60 anos” (CROSS, 1981, p.92).

Jovens adultos também citaram as questdes de trabalho como sendo mais relevantes, enquanto
que adultos mais velhos citaram a curiosidade como sendo motivagao primaria a

aprendizagem. (CROSS, 1981; CARP et al apud LEDERMAN, 1998).

Cross (op.cit.) também revelou que quanto mais as pessoas sdo educadas, mais elas se
interessardo por aprendizado continuo, mais elas descobrirdo novas oportunidades e mais

também irdo participar.

Sobre as caracteristicas do aprendiz adulto, Brookfield (1986) analisou diversos trabalhos
(MILLER, 1964; KIDD; 1973, KNOX, 1977, BRUNDAGE; MACKERACHER, 1980;
SMITH, 1982; DARKENWALD; MERRIAM, 1982) e resumiu as caracteristicas gerais:

“Adultos mostram diversos estilos de aprendizagem — estratégias de codificacdo da informacdo,
procedimentos cognitivos, organizagdo mental — e aprendem de diferentes maneiras, em diferentes
tempos e para propositos diferentes. Como regra, entretanto, eles gostam que suas atividades de
aprendizagem sejam centradas em problemas e que tenham significado para as suas situagdes de
vida, e eles esperam que os resultados de aprendizagem tenham alguma aplicagdo imediata. As
experiéncias passadas dos adultos afetam as suas aprendizagens atuais, as vezes servindo como
alavancadoras, outras vezes como impeditivas. Aprendizagem eficaz estd também ligado com a
concordancia do adulto com um auto-conceito de si mesmo como um aprendiz. Finalmente,
adultos mostram uma tendéncia rumo ao auto-direcionamento em suas aprendizagens”.
(Brookfield, op. cit., p.31)

Também, para o adulto que busca aprendizagem ¢ mais relevante saber fazer do que apenas
saber, em outras palavras, “em novas tarefas que os adultos tentam dominar o que conta ndo ¢

a informacao, mas sim a competéncia e o desempenho” (KNOX, 1977, p.408).
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Cross (1986) elaborou as Caracteristicas dos Adultos como Aprendizes, um modelo que
considera as caracteristicas pessoais (exemplo: fatores fisicos, psicoldgicos e socioculturais) e
as caracteristicas situacionais (exemplo: dedicacdo parcial ou integral aos estudos e

aprendizado voluntario ou obrigatério).

Darkenwald e Merriam (1982) sintetizaram as teorias de aprendizagem de diversas correntes

tedricas e chegaram a oito principios da aprendizagem:

1. A pré-disposi¢ao do adulto em aprender depende da quantidade de aprendizagem prévia;

2. Motivacdo intrinseca produz aprendizagem mais persuasiva e permanente;

3. Reforgos positivos (recompensas) de aprendizagem sao mais eficazes do que reforgos
negativos (punigoes);

4. Para maximizar a aprendizagem, a informagdo deve ser apresentada em uma organizagao
mais atraenteg;

5. Aprendizagem, sobretudo a que se refere ao desenvolvimento de habilidades, ¢ melhorada
pela repeticao, preferencialmente a sistematicamente espagada por periodos de tempo;

6. Materiais e tarefas significativos sdo mais facilmente aprendidos e lembrados por mais
tempo do que aqueles ndo significativos e sem ldgica;

7. Participagdo ativa nas atividades de aprendizagem melhora a aprendizagem mais do que a
participagdo passiva;

8. Fatores ambientais afetam a aprendizagem.

Além da importancia das caracteristicas do individuo adulto, ¢ importante também
compreender o ambiente como parte deste processo. Ambientes de aprendizado eficazes sdo
ambientes baseados na maneira em que as pessoas aprendem. (DESFROGES, 2001 apud
WORLD BANK, 2003; BRANSFORD et al 2000 apud WORLD BANK, 2003). Os
ambientes de aprendizado eficazes se diferem dos esquemas de aprendizados tradicionais por

que sao:

- Centrados no aprendiz: reconhece que o aprendiz adquire novos conhecimentos e
habilidades melhor quando o conhecimento e as habilidades estdo conectados com o que

ele ja sabe;

? Ou “na moda”, seguindo a tradugio literal do termo em inglés “fashion” utilizado.
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- Ricos de conhecimento: o aprendiz deve ser capaz de resgatar, aplicar e transferir
conhecimento de uma érea para novas situagdes e contextos;

- Dirigidos por avaliagao: ha mensuragdo do progresso a partir do ponto de inicio em
dire¢ao do ponto pretendido, por meio de metas claras e bem definidas.

- Conectados em grupos'’: além de aumentar a motivacio dos aprendizes, possibilita a

aprendizagem implicita e transmissdo de conhecimento entre os individuos.

243 Lifelong Learning (LLL)

“Lifelong Learning ndao ¢ um privilégio ou um direito; ¢ simplesmente uma necessidade de
qualquer um, jovem ou adulto, que deve viver num ritmo escalar de mudanga — na familia, no
trabalho, na comunidade, e na sociedade global.” (Cross, 1986, p.ix)

Nos anos recentes, o termo ‘“aprendizagem” tem sido usado em muitos paises por
policymakers, praticantes e alguns pesquisadores da educacdo em preferéncia aos termos
“educacdo” ou “treinamento” (FULLER et al/, 2003). Esta mudanga ¢ mais bem representada

pela adogao do termo “Lifelong Learning”.

Um sistema de Lifelong Learning abrange o aprendizado por todo o ciclo de vida, desde “o
inicio da infancia até a aposentadoria“” (KNOWLES, 1975). Reconhece que as pessoas
aprendem de varias maneiras diferentes, assim abrange toda a educagdao formal (exemplo:
escola, instituicdes de treinamento, universidades), educacdo nao-formal (exemplo:
treinamentos estruturados on-the-job) e o aprendizado informal (exemplo: habilidades

desenvolvidas pela socializacdo).

Lifelong Learning pode ser definido como sendo “todas as atividades de aprendizagem
empreendidas durante a vida inteira com o objetivo de melhorar o conhecimento, habilidades
e competéncias dentro de uma perspectiva pessoal, civica, social e/ou de emprego”

(EUROPEAN COMISSION, 2001)

% No texto original em inglés utiliza-se o termo “community” que, além de comunidade, significa “grupo de
pessoas”.

' «A expressio ja havia sido usada anteriormente apenas para aprendizagem por Gallup (1955); “O processo de
aprendizagem comega no nascimento e termina na morte; entre outras derivagoes, ¢ frequente encontrar o termo
“Do ber¢o a cova” (do inglés: “cradle to grave”)
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As diferencas entre a aprendizagem tradicional e a visdo proposta pelo Lifelong Learning ¢
apresentada abaixo no Quadro 4 - Caracteristicas do modelo tradicional e LLL (WORLD

BANK, 2003, p.29).

Aprendizagem tradicional Lifelong Learning

O professor é a fonte de conhecimento Educadores sdo guias para fontes de conhecimento
Aprendizes recebem conhecimento do professor Pessoas aprendem fazendo

Aprendizes trabalham por si mesmos Pessoas aprendem em grupos e um com outro

Testes sdo dados para prevenir o progresso até que os Avaliagdo é usada para guiar estratégias de aprendizagem e

estudantes tenham completamente dominado um conjunto de  identificar trajetos de aprendizagem futura
habilidades e para racionar o acesso para aprendizados futuros

Todos os aprendizes fazem as mesmas coisas Educadores desenvolvem planos individuais de aprendizagem

Professores recebem treinamento inicial mais treinamento no Educadores s3o lifelong learners. Treinamento inicial e
servico ad hoc desenvolvimento profissional continuo sdo conectados

“Bons” aprendizes sdo identificados e recebem permissdo para  Pessoas tem acesso as oportunidades de aprendizagem por
continuar a educagdo todo o tempo de vida

Quadro 4 - Caracteristicas do modelo tradicional e LLL (WORLD BANK, 2003, p.29)

LLL compreende todas as atividades de aprendizagem que:

- Sa3o intencionadas: sdo atividades empreendidas com o proposito de melhorar o
comportamento, informag¢do, conhecimento, compreensao, atitudes, valores e habilidades;

- Sao empreendidas em uma base em andamento: ndo sao eventuais ou aleatorias, mas tém
elementos de duracao ¢ continuidade;

- Independe se sdo formais ou ndo: inclui diferentes tipos de aprendizagem como escolas de
segunda chance, educagdo no trabalho ou ndo, autoaprendizagem, entre outros;

- Independente de fontes de financiamento: ¢ financiado tanto pelo setor publico ou
privado, quanto pelo proprio individuo;

- Independe dos modos de provisdo: uso de meios tradicionais ou modernos, como

tecnologias de informacao e comunicacdo (EUROSTAT, 2006).

Abrange ainda toda a populagdo independente da idade e do Status no mercado de trabalho.
Inclui todos os tipos de atividades desde a educacdo da infancia até educagdo de lazer para

pessoas aposentadas.

Inumeros estudos estdo sendo promovidos sobre este tema por organismos internacionais com

diferentes objetivos, alguns monitoram o panorama da mao-de-obra dos paises (EUROPEAN
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COMISSION, 2001; 2008; OECD, 1996; 2002; 2008a; 2008b; UNESCO, 2007; WORLD
BANK, 1995; 2002; 2003), outros focam no desenvolvimento regional, por exemplo da China
(DAHLMAN et al, 2007).

O tema lifelong learning foi mencionado como “um caminho que asseguraria uma transi¢ao

bem sucedida [da Europa] em dire¢do a sociedade do conhecimento” (EUROSTAT, 2006,
p.-5).

2.5 Estruturas de Classificacdo de Eventos de Aprendizagem

Classifica¢des e nomenclaturas sdo itens basicos para organizar elementos em categorias bem
definidas. Estas classificagdes sdo pré-requisitos para a coleta de dados e desempenham um
importante papel na qualidade dos resultados, além de possibilitar comparacdo de estudos

distintos em diferentes paises.

Apresentaremos algumas estruturas encontradas na literatura e, na seqiliéncia, avaliaremos
suas contribuigdes e limitagdes. Por fim, uma nova estrutura ¢ proposta para utilizacdo neste

trabalho.

2.5.1 Manual de Classificacao das Atividades de Aprendizagem

Para a educagdo, temos estruturas bem definidas para classificar os estagios de
desenvolvimento do individuo. O mais difundido € o International Standard Classification of
Education (ISCED, 1997), criado pela Unesco Institute of Statistics no comeco da década de
1970 para se tornar uma ferramenta apropriada para reunir, compilar e apresentar estatisticas
da educagdo nos paises. Outra estrutura de educacdo comumente adotada ¢ o National
Framework of Qualifications (NFQ). Originalmente desenvolvido pela Irlanda em 2003, a

estrutura apresenta 10 niveis que vai desde a formagdo basica até o doutorado.

Uma visao mais ampla ¢ fornecida pelo Classification Learning Activities — Manual (CLA),
elaborado em 2002 pelo Statistical Office of the European Communities, mais conhecida

como Eurostat. A concepgao do CLA foi elaborada no conceito do Lifelong Learning, por isso
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¢ muito mais abrangente que as demais estruturas de classificagdo que s6 compreendem a
educacdo. O CLA cobre todos os tipos de oportunidades de aprendizagem e trajetorias de

educagdo e aprendizagem.

A definicdo de LLL adotada ¢ a definida no relatério “Making a European Area of Lifelong
Learning a Reality” (EUROPEAN COMISSION, 2001), assim LLL s3o “todas as atividades
de aprendizagem'? empreendidas durante a vida inteira com o objetivo de melhorar o
conhecimento, habilidades e competéncias dentro de uma perspectiva pessoal, civica, social

e/ou de emprego”.

Educagao e treinamento podem ser classificados em quatro grandes grupos: educacao formal;
educagdo nado-formal; aprendizagem informal; e, aprendizagem aleatdria/acidental. Como a
classificacdo do CLA considera apenas atividades de aprendizagem aquelas que tém
intencionalidade, desconsideraremos esta ultima. Assim, abaixo segue uma descri¢cdo de cada

um dos 3 grupos:

- Educagdo Formal: ¢ a educacdo proporcionada pelas escolas, colégios, universidades ou
quaisquer outras entidades de ensino.

- Educagdo nao-Formal: qualquer atividade educacional organizada e suportada que nao
corresponde necessariamente ao sistema de “escada” continua da educag¢do formal. Sao
exemplos: educagdo basica infantil fora da escola, programas de alfabetizag¢do adulta,
habilidades da vida e cultura em geral.

- Aprendizagem Informal: ¢ a atividade de aprendizagem intencional menos estruturada e
organizada. Pode incluir eventos de aprendizagem direcionados pela familia, ambiente de

trabalho e dia a dia da pessoa.

A diferenca basica entre a educacdo formal e a ndo-formal é que a primeira proporciona uma
qualificagdo (ou diploma/titulo) dentro da estrutura nacional de educacdo (ex: National
Framework of Qualification — NFQ). No caso do Brasil, o Ministério da Educacao ¢ o 6rgao
responsavel por determinar as regras de ensino formal desde a educagdo basica até o nivel

superior.

"2 A atividade de aprendizagem ja foi discutida em capitulos anteriores.
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A Figura 4, apresentada abaixo, ilustra melhor a classificagdo das atividades de aprendizagem

nos diferentes grupos.

Atividade

Intengdo de Sim

aprender

Institucio- Sim

nalizado

Incluido Sim

no NFQ

Nao

Aprendizagem

Ndo A i
do Aprendizagem ‘ ‘ Informal

HEducagﬁonéo-Formal ‘ Educagdo Formal

Figura 4 - Alocacio das atividades de aprendizagem segundo as 3 categorias amplas (EUROSTAT, 2006, p.19)

O CLA apresenta um resumo das classes e subclasses, bem como, a distribuicdo entre as
categorias da estrutura de classificagdo. Abaixo segue a extragdo do resumo (EUROSTAT,
2006):
Codigos Categorias / Classes / SubClasses
1. Educagdo formal
2. Educagao nao formal
a. Programas ndo-formais: conjunto ou seqiiéncia de atividades educacionais
organizado para atingir um objetivo pré-determinado ou um grupo especifico
de tarefas educacionais.
b. Cursos

1. Cursos conduzidos via ensino em sala de aula (inclui palestras):
Aprendizado conduzido por um professor/tutor/instrutor que transmite
conhecimento para um grupo de pessoas em uma sala de aula.

ii. Cursos com combinagdo teorico-pratico (inclui workshops): Cobre
todos os cursos que combinam instru¢do tedrica com a pratica real ou
situagcdo simulada. Ex.: cursos “hands-on” (mao na massa).

iii. Cursos conduzidos por meio de educagdo a distdncia e aberta: cursos

assincronos mediados ou ndo pela tecnologia.
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iv. Aulas particulares: série planejada de aprendizagem oferecida por um
especialista selecionado para aprofundar conhecimento ou habilidades
e proporcionar um aprendizado mais intenso.

v. Treinamentos guiados on-the-job: Periodos de treinamento, instrugao
ou experiéncia pratica planejados e guiados, usando ferramentas
normais do trabalho, bem como o ambiente ou a situagdo de trabalho.
Principalmente voltados para novos empregados.

vi. Demais ndo citados

3. Aprendizagem informal
c. Aprendizagem ensinada

1. Coaching / ensino informal: Ampla variedade de experiéncias de
aprendizado organizado e nao-institucionalizado oferecido por um
especialista, também visa aprofundar conhecimento ou habilidades e
proporcionar um aprendizado mais intenso e personalizado.

i. Visitas guiadas: Ampla variedade de eventos designados para transmitir
informacao dentro de um periodo de tempo limitado num dado local,
que € o principal meio para apresentar o tema.

d. Aprendizagem ndo ensinada

1. Autoaprendizagem: ¢ o aprendizado sozinho conduzido pelo préprio
individuo.

ii. Aprendizagem em grupo: ¢ o aprendizado que ocorre em diversos tipos
de grupos informais e que ndo tem a presenca de um tutor.

iii. Pratica (exercicio): Envolve a implementacdo ou repeticdo de um
conhecimento, métodos ou instru¢des relacionado algum tema ja
recebido, com o objetivo de aumentar o desempenho no assunto em
especifico.

iv. Visitas ndo guiadas: Inclui qualquer visita com o objetivo de aprender

sem que exista a presenca de um guia.

2.5.2 Taxonomia de Aprendizagem Informal
Dois pesquisadores ingleses, Graham Cheetham e Geoff Chivers, desenvolveram um artigo

para o Journal of European Industrial Training, em 2001. A primeira parte apresentava uma
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revisdo de inumeras teorias, conceitos e abordagens sobre aprendizagem que sdo relevantes
para o desenvolvimento profissional. A segunda constitui ao final uma tentativa de formar

uma taxonomia de métodos de aprendizagem profissional informais.

A metodologia da parte pratica foi baseada em uma primeira fase com 80 entrevistas com
pessoas de 20 profissdes distintas. A segunda fase, envolveu 372 respondentes das 6
profissdes mais representativas em uma pesquisa quantitativa para avaliar a importancia dos
10 tipos de aprendizagem informal encontrados na revisao teorica. A figura abaixo apresenta

o resultado da segunda fase:

Aprendizagem on the job 4,20((%0,12)
Trabalhar ao lado de colegas mais experientes 3,93/(x0,11)
Trabalhar como parte de um time 3,65((x0,12)
Autoanalise e reflexdo 3,58((+0,11)
Aprender com clientes / consumidores / pacientes etc 3,48 (%0,12)
Networking com outros quefazem trabalho similar 3,35((+0,13)
Aprender ensinando ou treinando outros 3,26((x0,13)
Suporte de um mentor 3,11((+0,28)
Usar algum modelo 2,66((+0,14)
Experiéncia prévia 2,62((+0,16)

. . .

Figura 5 — Contribuicio de varias formas de aprendizagem informal para a competéncia. Fonte: ibid., p.271.

Apds medir a importancia de cada item — os quais ndo sdo analisados, pois o objetivo desta
etapa do trabalho ¢ analisar as estruturas de aprendizagem -, os pesquisadores analisaram
iniimeros comentarios e casos de experiéncias relatados pelos entrevistados e respondentes
em questdes qualitativas e abertas, e descreveram as seguintes formas e aprendizagem

informal.

- Prética e repeticdo: E o ditado “A repeti¢do faz a perfei¢do”. Apds executar uma tarefa
novamente ¢ possivel fazé-la mais rapida e melhor. O ensaio também pode ser
considerado como uma repeticao prévia.

- Aprendizagem excessiva: ¢ a exposi¢do frequente a altos niveis de algo em que as pessoas
possuem dificuldade para que as pessoas superem suas barreiras. Exemplo: um

psicoterapeuta apresentava dificuldade em controlar as suas emog¢des ao lidar com
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pacientes severamente abalados ou que foram seqiiestrados, ap6s um periodo trabalhando
em um hospicio com pacientes em estado terminal de doenga, para ele “ninguém mais
parecia ser doente” (CHEETHAM; CHIVERS, 2001, p.272).

Observacao: ocorre quando acompanhamos alguém com a intencdo de aprender,
observando como esta executa as suas atividades. Também pode contribuir para o
desenvolvimento de habilidades pessoais ao observar o comportamento dos demais
colegas de trabalho.

Modelo (Role Model): as pessoas enxergam outras, ou as agdes delas, como algo a ser
seguido ou evitado. Este conceito foi desenvolvido por Bandura (1986). Os autores
dividiram este ponto em trés estagios: 1) Sintetizar (pequenas coisas sdo absorvidas por
0osmose mais ou menos inconscientemente); 2) Emular (esfor¢o consciente em agir como
alguém em certas condi¢des); 3) Atualizar (o praticante sente em ser na verdade o
modelo).

Mentoring: ocorre quando um mentor formal ou informal fornece dicas e conselhos em
relagdo a vida, ou mesmo a ocupagdo e a carreira, para alguém mais jovem e menos
inexperiente.

Aprender a partir de problemas complexos ou multi-facetados: desafios maiores exigem
mais das pessoas e proporcionam aprendizado profundo.

Experiéncias inovadoras e pioneiras: projetos e acdes empreendedoras proporcionam mais
aprendizado do que as rotineiras.

Trabalhar acima do nivel: desempenhar atividades mais complexas que o seu espaco
ocupacional atual, faz com que vocé desenvolva competéncias de niveis maiores como,
por exemplo, a perspectiva estratégica e a visao holistica.

Trabalhar ao lado de colegas mais experientes: a osmose ocorre principalmente com
conhecimentos tacitos e know how.

Networking: € a colaboragdo e a troca de experiéncias em grupos formais e informais de
profissionais.

Trabalhar em times: participar de projetos com pessoas que pensem e abordem os
problemas de outra maneira, ou que possuem ¢ habilidades.

Trabalho multidisciplinar: parecido com o anterior, entretanto com profissionais de outras
formacdes.

Mudanga de perspectiva: € quando ocupamos outra posi¢do e enxergamos outro ponto de
vista. Ocorre quando, por exemplo, um gerente de marketing passa também a ser um

cliente dos servigos da empresa, ou um trainee participa de um job rotation na empresa.
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Aprender com clientes / pacientes / consumidores: € o feedback imediato do seu
desempenho e também uma fonte de identificar pontos de melhoria.

Aprender com paraprofissionais: ocorre quando um jovem profissional como, por
exemplo, um médico, aprende com um profissional de outra disciplina relacionada,
geralmente de menor Status, porém com mais experiéncia, como correspondente do
exemplo teriamos um instrumentador cirurgico.

Feedback: ¢ o ato de solicitar opinido sobre seu desempenho e avaliagdo de entregas para
um chefe, colega de trabalho, cliente etc. Pode ser formal e estruturado ou ocorrer
esporadicamente no dia a dia do trabalho.

Aprender a partir de criticas: ser aberto a e crescer por meio da critica construtiva, ao
invés de refutar e negar toda critica externa ou de se abalar emocionalmente.
Autoconhecimento e autoimagem: reconhecer pontos fortes e fracos, e ser realista quanto
aos proprios objetivos.

Simulagdo: ¢ agir dentro de um ambiente controlado e ficticio. Um administrador pode
participar em grupo de jogos de empresas (simuladores eletronicos), ou um dentista pode
operar um dente dentro da boca de um boneco.

Aprender por articulagdo: ¢ quando se aprende ao estruturar logicamente um pensamento
e justifica-lo oralmente ou por escrito de maneira inteligivel. Esta forma de aprendizagem
¢ corroborada pelos estudos de Piaget (1986) e Vygotsky (1962), ja que aprendizagem,
linguagem e pensamento sao intimamente conectados.

Aprender ensinando os outros: ¢ uma forma particular da anterior, pois ensinar exige
previamente a estrutura¢do do pensamento.

Transferéncia cultural: trabalhar em outra cultura, principalmente no exterior, cria o
ambiente para a pessoa aprender dado a necessidade de se adaptar a nova cultura. Como
conseqiiéncia, temos, entre outras, a internalizagdo de boas praticas da nova cultura e o
aumento da autoconfianca, visto o desafio de enfrentar as dificuldades sozinho.
Aprendizagem e transferéncia extraocupacional: é o aprendizado ganho fora do trabalho
em hobbies praticados ou experiéncias de vida que tem aplicagdo no trabalho. Ex.:
melhorar oratéria por meio do teatro; desenvolver e manter destreza manual e
sensibilidade tatil pela pratica de piano ou violdo.

Aprender por conexdo: ¢ quando deliberadamente fazemos conexdo entre novas
aprendizagens e gama de conceitos ja firmemente encravados em nossa mente, ou quando

deliberadamente conectamos diferentes elementos com novas informagdes.
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- Mudanga de mindset ou experiéncias “Damascus Road”: o desenvolvimento da
competéncia profissional ¢ um processo gradual e interativo, cujas ondas sdo disparadas
por certas experiéncias formadoras. Entretanto, alguns fatos pontuais ou eventos sao
capazes de transformar o todo de uma unica vez, atuando como divisores d’agua da
experiéncia. As conseqiiéncias sdo, por exemplo, mudanca da filosofia profissional - dado
a nova maneira de ver o mundo -, melhoria do auto-conhecimento, impulsionar confianga
interna ou motivacao profissional.

- Modelos mentais, imaginacdo e outros esquemas psicologicos: sdo 0S processos mentais
para compreender conceitos complexos ou se preparar para tarefas desafiadoras. Ex.:
Lateral Thinking (De BONO, 1967), Mind Mapping (BUZAN, 1988), Neuro-Linguistic
Programming (BANDLER & GRINDER, 1979), autocomunicac¢ao (VYGOTSKY, 1962),
truques mentais ou imaginagdo, otimismo, quebrar ideias complexas em estagios menores
entre outros.

- Reflexdo: exerce papel em diversas outras formas de aprendizagem (SCHON, 1983,
1987), todavia pode ser exercida isoladamente ou em grupo; pode ser desestruturada ou
sistematizada por técnicas, como debriefing (PEARSON & SMITH, 1985) e reflective
writing (WALKER, 1985).

- Enfrentar stress profissional: sdo técnicas utilizadas para enfrentar a pressdo e as situagdes
dificeis do trabalho para manter o desempenho do profissional elevado. O aprendizado ¢ a

propria técnica.

Com o surgimento de novas formas, a proposta inicial foi alterada e estruturada segundo a
Taxonomia de Bloom de Objetivos Educacionais (BLOOM, 1956). Assim doze tipos de
processos de aprendizagem ou mecanismos de aprendizagem emergiram, os quais sao
compostos por experiéncias de aprendizagem ou eventos de aprendizagem. Os doze tipos sdo
descritos abaixo e na seqiiéncia o quadro completo com o segundo nivel da taxonomia

proposta.

- Pratica e repeticao;

- Reflexao;

- Observagao e copia;

- Feedback;

- Transferéncia extraocupacional;

- Forgar atividades;
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- Mudanga de perspectiva,

- Interagdo Mentor / Coach;

- Absor¢ao inconsciente ou osmose;

- Mecanismos psicologicos / neurologicos;
- Articulagao;

- Colaboragdo e ligacao.

Mecanismo de Experiéncia tipica de aprendizagem ou evento

aprendizagem geral

Pratica e repeticao Interagdo / reinteracdo (fazer algo muitas vezes e gradualmente aprimorando-
a)
Simulagao

Treino e pratica

Ensaio (mental ou fisico antes de uma atividade ou evento)

Aprendizagem / treinamento em excesso

Reflexio Autoanalise / Autoavaliagdo

Refletir sobre uma acdo (ap6s uma atividade ou evento)

Refletir na agdo (no meio de uma atividade)

Refletir antes da acdo (antes de fazer algo)

Reflexdo em grupo / coletiva

Auditoria pratica (ex.: auditoria médica)

Escrever um diario reflexivo

Reflexdo de como os demais fazem as coisas

Reprocessamento mental (de um evento ou experiéncia)

Debriefing

Aprender com as falhas (analisando o que aconteceu de errado e o por qué)

Observacao e copia Observagdo estrutura e critica dos outros

Observagdo informal / casual dos outros

Usar um modelo positivo (tentar fazer algo como alguém)

Usar um modelo negativo (esforgar-se para ndo fazer algo como alguém)

Shadowing

Sintetizar / emular / atualizar (niveis de modelagem)

Modificagdo de abordagem observada (desenvolver estilo proprio)

Feedback Avaliagdo / revisdo de desempenho

Aprender a partir de criticas / reclamagao

Feedback / avaliagdo 360 graus

Revisdo de colegas

Avaliagdo de colegas

Exercicios de avaliacdo

Ouvir efetivamente (ao que os outros dizem sobre a sua performance)

Aprender com clientes / pacientes / paraprofissionais

Ler linguagem corporal (como as pessoas reagem a vocé?)




Mecanismo de
aprendizagem geral

Experiéncia tipica de aprendizagem ou evento

Transferéncia extra
ocupacional

Experiéncias prévias

Aprender transferida da educagdo formal (transformar teoria em pratica)

Experiéncia transferida de outras ocupagdes anteriores

Experiéncias provadas (antes de entrar na profissdo)

Aprender fora do trabalho (ex. lazer, atividades de hobby, trabalho
voluntario)

Forcar atividades

Trabalhar acima do nivel

Experiéncias profundas

Exigéncia por tarefas complexas ou problemas

Experiéncias holisticas (requer multiplas habilidades e uma compreensao
global)

Experiéncias multifacetadas

Inovagdo (desenvolver novas ideias ou abordagens)

Experiéncias traumaticas

Experiéncias desafiadoras

Atividades pioneiras

Mudanca de
perspectiva

Transferéncia de papel

Mudanga de trabalho

Trabalhar com profissdes cruzadas

Trabalhar multiculturalmente

Mudanga de perspectiva mental

Insight ou Inspiragdo inesperada

Experiéncias "Damascus Road"

Interacdo Mentor /
Coach

Coaching

Dicas / aconselhamento

Tutoria

Conselho para a ocupagdo / carreira / vida

Atividades de ressonancia (testar ideias com alguém)

Instru¢do / demonstragdo

Interrogacao (questionar uma pessoa mais experiente)

Absor¢ao inconsciente
ou osmose

Trabalhar ao lado de colegas mais experientes

Networking (profissionais amigos)

Trabalhar ao lado de colegas experientes

Trabalhar ao lado de um modelo

Andar na companhia de experts

Atividades de aprendizagem (ex.: trabalhar proximamente ao chefe ou ao
aluno master)

53
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Mecanismo de Experiéncia tipica de aprendizagem ou evento
aprendizagem geral

Mecanismos Usar modelos mentais / cognitivos (ajudar a compreender algo)
psicolégicos /
neurologicos

Representacao grafica (uso de modelos / mapas / graficos etc.)

Fazer hipoteses / conceitualizagdes / teorizagdes

Pensamento positivo

Otimismo deliberado / for¢ado (olhar para o lado positivo / esperar os
melhores resultados)
Visualizagdo

Autocomunicagdo

Técnicas de Programagdo NeuroLinguistica

Preparacdo mental (entrar diretamente na estrutura mental)

Aprender por conexao / associacao (ex.: ideias com outras ideias ou coisas)

Técnicas de pensamento lateral

Mudanc¢a de modelo mental

Escolha de abordagens de aprendizagem apropriadas (para o que vocé esta
tentando aprender)

Aprendizagem de técnicas "Todo o cérebro" (explorar tanto partes
criativas/artisticas, quanto as logicas do cérebro)

Simplificacdo (de ideias complexas em partes componentes)

Articulacio Ensinar / tutorar / instruir / mentorar outras

Escrever artigos / artigos académicos / relatorios etc.

Apresentar palestras

Expor em conferéncias

Justificar / defender / explicar a¢des

Dar comentarios simultaneos nas acdes (ex.: enquanto vocé esta fazendo algo
/ aprende alguma coisa)

Desenvolver materiais de aprendizagem (inclui materiais de aprendizagem
aberto e a distincia)

Colaboracio e ligacio Trabalho em time

Projetos colaborativos

Aprender com para profissionais (ex.: doutores aprendendo com enfermeiras)

Aprendendo com clientes / pacientes

Colaborando com clientes / pacientes (ex.: na solu¢ao dos problemas deles)

Colaborando com pessoas de outras disciplinas

Trabalhando em times multidisciplinar

Colaboracao internacional

Exercicios de formagdo de times

253 Matriz de Marcia L. Conner

A consultora americana Marcia L. Conner elaborou em 2004 uma matriz para classificar as
oportunidades de aprendizagem em que ha quatro categorias apresentadas - aprendizagem
formal, informal, intencional e inesperada -, ¢ mais uma quinta categoria implicita -

aprendizagem nao-formal.
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Embora j& desenvolvidos conceitualmente, a autora preferiu atribuir sua propria definicdo

para as cinco categorias (CONNER, 2006, p.2):

2.6

Aprendizagem formal: inclui o sistema escolar hierarquicamente estruturado que vai da
escola primaria até a universidade e programas criados em negdcios para treinamento
técnico e profissional;

Aprendizagem informal: descreve o processo ao longo da vida onde individuos adquirem
atitudes, valores, habilidades e conhecimento pela experiéncia didria e as influéncias e
recursos educativos em seu ambiente, da familia e de amigos, de trabalhar e se divertir, do
mercado, da biblioteca ¢ da midia em massa;

Aprendizagem intencional: ¢ o processo pelo qual um individuo objetiva aprender algo e
se empreende a alcangar este objetivo;

Aprendizagem casual: acontece quando nas atividades didrias um individuo aprende algo
que ndo havia intencionado ou esperado;

Aprendizagem nao-formal: ¢ qualquer atividade educativa fora do sistema formal
estabelecido, seja operando separadamente ou como uma importante caracteristica de

alguma atividade mais ampla pretendida a servir objetivos de aprendizagem identificados.

N
©
£
Aulas o) Auto-estudo
e-Learning - Explorar
Encontros Navegar nainternet
Inesperado
Intencional
Leitura — Comunidade
Coaching g Trabalho emtime
Mentoring B Divertindo
g
<« £
Nado-formal v

Figura 6 — Adaptado de cinco categorias de Marcia L. Conner (ibid., p.1-2)

Analise e Proposta de uma Nova Estrutura
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Apds a revisdo das estruturas de classificacdo, apresentamos o quadro resumo da andlise

abaixo.
Estrutura Descricao Pontos positivos Pontos negativos
EUROSTAT, | Estrutura desenvolvida Modelo concebido pela Nao aprofunda a
2006 pela Comunidade UE, aceito e utilizado por | aprendizagem informal
Européia para comparar ¢ | todos os paises membros
acompanhar os para pesquisas entre
indicadores de nagoes.
aprendizagem entre os Influéncia de outras Descarta a aprendizagem
paises membros. estruturas ja vigentes, casual
como do ISCED (1997)
CHEETHAM; | Taxonomia dos métodos Elaborado ap6s ampla Nao abordam as outras
CHIVERS, de aprendizagem informal | revisdo tedrica; formas de aprendizagem
2001 profissional. Metodologia quali e
quantitativa suportam os
resultados;
CONNER, Matriz que classifica as Uso de matriz Defini¢des mal concebidas
2006 oportunidades de em detrimento do uso de

aprendizagem em 5
categorias

conceitos ja desenvolvidos
Exemplos ndo coerentes as
categorias

A consultora ndo fundamenta
como chegou na matriz,
tampouco publicou artigos
académicos que o
justificassem

Uso de cinco categorias em
uma matriz de quatro vetores.
A autora ndo € reconhecida ou
sequer ¢ citada em artigos
académicos

Quadro 5 — Analise das 3 estruturas vistas. Fonte: autor.

Como podemos perceber todas as estruturas de classificagdo possuem pontos positivos e
negativos. Embora a estrutura proposta por Conner (2006) seja a mais criticada, baseamos
nela inicialmente. Revisamos os conceitos e definigdes utilizados, bem como a légica adotada

na construc¢do; e na seqiiéncia, adotamos elementos das demais.

Existem diferentes defini¢des para a aprendizagem formal, nao-formal e informal “na
academia, na literatura baseada em politicas e na literatura focada no praticante, e alguns

autores discutem o topico sem defini-los primeiro”. (FULLER et al, 2003, p.4).

Segundo Billet (2001), h4a argumentos plausiveis para se evitar o uso dos termos formal e
informal. No qual de certa maneira da marcas arbitrdrias para um processo que ocorre em
diferentes - frequentemente em paralelo -, dimensdes de formalidade e informalidade de

acordo com o contexto (FULLER; UNWIN, 2004).
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Billett (op. cit.) e Colley et al (2003) rejeitam a concepcdo de que aprendizagem formal e
informal sdao diferentes tipos de aprendizagem. Para os autores, todo o processo de
aprendizagem pode ser caracterizado por atributos formais e informais. Assim, por exemplo,
dentro de uma instituicdo de ensino a aprendizagem — caracterizada predominantemente como
formal, por conta da caracteristica da aula expositiva -, também se da por meio da interagao

dos alunos.

Assim, uma maneira dos dois pensamentos coexistirem - dos que sdo a favor e contra a
divisdo -, ¢ estabelecer um continuum, no qual os eventos de aprendizagem podem possuir
diferentes intensidades de atributos formais e informais. Outra importante necessidade ¢ de
dividir ao maximo os grandes agrupamentos e se chegar a menor unidade possivel de evento
de aprendizagem. Assim, por exemplo, o curso superior podera ser dividido em aulas
expositivas, trabalhos em grupo, aulas de estudos de caso e discussdo de avaliacdo, entre

outros.

O impacto no modelo de Conner (2006) ¢ a retirada do quinto eixo e a transformacao de algo
que era dicotomico em algo continuum baseado em dois extremos. O primeiro continuum
pode continuar sendo o formal e o informal, entretanto o principal critério de alocacao do
evento de aprendizagem serd a organizagao do evento de aprendizagem, ou seja, se ¢ definida
e promovida por um instrutor ou instituicdo de maneira estruturada, ou se ¢ conduzida pelo

aprendiz.

“A aprendizagem formal ¢ institucionalmente patrocinada, baseada em sala de aula e
altamente estruturada” (MARSICK; WATKINS, 1990). Enquanto que a “aprendizagem
informal (...) pode ocorrer em institui¢des, mas nao ¢ normalmente baseada em sala de aula ou
altamente estruturada”. Na aprendizagem informal, como principais caracteristicas, o
“curriculo ¢ invisivel” (DARRAH, 1996) e o “controle do aprendizado apdia-se

principalmente nas maos do aprendiz” (MARSICK; WATKINS, 1990).

Estes pontos sdo corroborados por Mocker e Spear (1982) quando afirmam que “aprendizes
informais controlam os meios, mas ndo os objetivos de aprendizagem”, enquanto que

“aprendizes formais tem pouco controle sobre os objetivos ou meios de aprendizagem.
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Além disso, Cervero et al (1986) diferenciam a aprendizagem formal da informal. A primeira
sdo “as atividades educativas que ocorrem sob a orientacdo de um instrutor, como seminarios
e cursos em universidades”. A segunda, aprendizagem informal, sdo “as atividades educativas
que ocorrem sem a ajuda de um instrutor, como consulta a dicionarios, leitura de periodicos e
procura por especialistas”. Logo, outra caracteristica que emerge das duas defini¢des de

Cervero et al (1986) ¢ a participagdo de um instrutor no processo de aprendizagem.

No outro eixo, temos um continuum em relacdo a intencionalidade em aprender ou ndo. A
aprendizagem casual ou ocasional (incidental learning) ¢ pesquisada principalmente pelas
autoras Marsick e Watkins (1990). Na aprendizagem casual, o que se aprende ¢ um

subproduto da realizagdo de outra atividade que possui outro fim.

Em atividades ligadas a cultura, esporte e religido ¢ muito dificil distinguir o que ¢ e o que
ndo ¢ uma atividade de aprendizagem, assim como em atividades menos organizadas de auto-
aprendizagem. O exemplo dado no EUROSTAT (2006) ¢ de um esportista que participa de
uma competicdo ¢ aumenta seu desempenho ao longo dele, mas como ndo era a intengao
primaria, a atividade ndo ¢ considerada uma atividade de aprendizagem, j4 que o aprendizado

foi apenas um subproduto e ndo algo intencional e buscado.

A visao de Marsick e Watkins (op. cit.) ¢ binaria, enquanto que para Eraut (2000) existem 3
niveis de intencionalidade. O primeiro deles ¢ a aprendizagem deliberativa, ou seja, a
aprendizagem ocorre de maneira consciente e planejada. O segundo ¢ a aprendizagem reativa,
na qual a aprendizagem ¢ quase espontanea e os niveis de intencionalidade variam. Por fim,
temos a aprendizagem implicita, na qual ndo ha intencao de se aprender e também nao se tem

consciéncia da aprendizagem no momento em que ocorre.

Na revisdo da literatura nenhum autor citou a possibilidade de existir a aprendizagem formal
ndo intencional e quais seriam seus eventos. Conner (2006) foi a Unica a citar, entretanto
partindo de teoria ndo concreta, os itens que ela classificou nesta combinagdo foram auto-
estudo, navegar na internet e exploracdo. O primeiro item, conforme apresentamos como
teoria ¢ nitidamente intencional; os demais, embora sejam ndo intencionais, nada tem de

formal.
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Apresentaremos abaixo a descrigdo dos quadrantes resultantes da nova matriz e alguns

exemplos:

- Aprendizagem conceitual (aprendizagem formal e intencional): sdo os eventos de
aprendizagem cujo objetivo e realizacdo sdo pouco influenciados pelo individuo,
entretanto o que se aprende ¢ o fim buscado por ele. Geralmente, os eventos tendem a ser
mais estruturados e contam com o curriculo visivel e com a participacdo de um instrutor.
Ex.: aulas expositivas, palestras, elearning, entre outros;

- Aprendizagem provocada (aprendizagem informal e intencional): sdo os eventos de
aprendizagem que sdo promovidos pelo individuo, entretanto o curriculo ¢ invisivel.
Geralmente, os eventos sdo menos estruturados e os objetivos, embora possam ser
planejados, ocasionarao em resultados diferentes ou além do escopo inicial. Ex.: feedback,
mentoring, shadowing, role model, entre outros;

- Aprendizagem experiencial (aprendizagem informal e ndo intencional): ¢ a aprendizagem
casual propriamente dita. O que se aprende ¢ um subproduto da realizacao de outras acoes
que possuem outros fins primarios. O curriculo ¢ invisivel e o que se aprende geralmente
ocorre de forma inconsciente. Ex.: aprender por participar em projetos desafiadores, por
trabalhar em equipes, por trabalhar com um especialista, entre outros;

- Aprendizagem experiencial induzida (aprendizagem formal e ndo intencional): sdo as
oportunidades de aprendizagem cujo objetivo e realizagdo sao pouco influenciados pelo
individuo; e, o que se aprende ¢ um subproduto decorrente da participacdo neles.
Geralmente, tendem a ser mais conduzidos por um instrutor € com o curriculo

direcionado. Ex.: jogos de empresas, resolucao de casos, simuladores, entre outros.

Embora visualmente préximo ao modelo de Conner (ibid.), a estrutura proposta apresenta
avancos significativos que facilitardo a classificacdo dos eventos dentro das aprendizagens

levantadas, decorrentes do cruzamento:



60

Formal

Objetivo e realizagdo sdo pouco
influenciados pelo individuo.
Geralmente é mais estruturado,
conduzido por um instrutor e o
curriculo é visivel.

Aprendizagem experiencial induzida Aprendizagem conceitual
Naointencional Intencional
O que se aprende é subproduto Aprendizagem é o produto almejado.
de outra agdo. Geralmente é Objetivos podem ser planejados.

inconsciente.

Aprendizagem experiencial Aprendizagem provocada

Informal

Realizagdo é promovida pelo
individuo.
Geralmente é menos estruturado e
ocurriculo é invisivel.

Figura 7 — Estrutura de Classificacdo de Eventos de Aprendizagem.

Aproveitamos os eventos levantados tanto no CLA (EUROSTAT, 2006), quanto na
taxonomia de aprendizagem informal (CHEETHAM; CHIVERS, 2001) para classifica-los na
estrutura proposta e testar a sua adequagdo. Como a taxonomia de aprendizagem informal ¢
bem completa neste tipo, vamos complementa-la com os demais tipos encontrados no CLA.
Além disso, a aprendizagem pratica induzida foi complementada, pois ambas as pesquisas nao
citaram os itens que nela constam. O quadro abaixo apresenta como os itens foram

classificados na nova estrutura.
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Formal
Aulas expositivas
Simuladores .
elearning
Estudos de caso
Palestras
Jogos de empresas
Aulas hands-on
Treinamentos on-the-job Aulas particulares
Ndointencional Intencional
Articulagdo Feedbafk
Mudanga de perspectiva Intera(;-ao Ment.or /,C?a‘:h .
Colaboraggo e ligacdo Mecanismos psicoldgicos / neuroldgicos
Pratica e repeticdo
Transferéncia extra ocupacional .
Reflexdo
Forgar atividades Leitura técnica
Absorgdo inconsciente ou osmose Observagdo e copia
Informal

Figura 8 — Classificacao das categorias de aprendizagem.

2.7 Competéncia

A epigrafe do primeiro capitulo do livro de Fleury e Fleury (2001) apresenta a seguinte frase
de Le Boterf (1998): “Competéncia, um conceito em constru¢do”. Desde entdo muito se
produziu na academia, bem como se aplicou na pratica. Entretanto, por outro lado, a frase

ainda ¢ valida nos dias de hoje.

Dias et al (2008) identificaram em sua pesquisa bibliométrica no Brasil que o conceito de
competéncias ¢ ainda um topico multidisciplinar pouco tangivel, diferenciado e homogéneo e
cuja articulacdo e aplicacdo sdo complexas. Somado a isso, temos que “a dinamica e
mobilidade da énfase em que a nogdo de competéncia ¢ pensada e aplicada no contexto das

organizagdes e do ambiente socioeconomico” (/bid., p.25).

Como exemplo de sua heterogeneidade, Weinert (2001) enumerou nove diferentes
interpretagdes ou definicdes encontradas na literatura para competéncias: capacidade
cognitiva geral; habilidade cognitiva especializada; modelo de desempenho de competéncia;
modelo de desempenho de competéncia modificado; auto-conceito subjetivo e objetivo;

tendéncias de acdo motivadas; competéncia de acdo; competéncias-chave; metacompeténcia.
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Além disso, trés dominantes abordagens se desenvolveram de forma independente: a
americana, a do Reino Unido, e mais recentemente da Franga e Alemanha (Le DEIST &

WINTERTON, 2005).

Nos Estados Unidos, pais onde surgiu o termo, o conceito de competéncia foi empregado pela
primeira vez por White (1959) como sendo uma caracteristica de personalidade associada
com desempenho superior e alta motivacdo - o que mais tarde seria aprimorado para uma
interacdo efetiva do individuo com o ambiente. McClelland (1973) denomina competéncia
como sendo uma caracteristica subjacente da pessoa no exercicio de uma determinada tarefa.

Le Deist e Winterton (2005) etiquetam a abordagem americana como comportamental.

O americano Parry (1996, p.49) apresenta uma defini¢ao oriunda de sugestoes de diversos
especialistas em desenvolvimento de recursos humanos (HRD) que comparecerem a uma

conferéncia em Johannesburg, Africa do Sul, em 1995. Segundo o autor:

“Competéncia ¢ um cluster de conhecimento, habilidades e atitudes (K, S, A) relacionados que
afetam a maior parte do trabalho (papel ou responsabilidade) de alguém, que correlaciona com o
desempenho no trabalho, que pode ser mensurado contra padrdoes bem aceitos, € que podem ser
aprimorada por meio de treinamento e desenvolvimento™.

No Reino Unido temos a abordagem funcional. Por conta das deficiéncias de formacao de
habilidades, o Governo foi levado a desenvolver um sistema nacional de qualificagao baseada
em competéncias (0 NVQs — National Vocational Qualifications, na Inglaterra; e, o SVQs -
Scottish Vocational Qualifications, na Escocia). O processo de desenvolvimento contou com

a participag¢ao de empresas e de sindicatos para se definir as qualificagdes de cada setor.

A definicdo de competéncias utilizada no Reino Unido ¢ de “capacidade de desempenhar
atividades em ocupagdes no trabalho, para os padroes esperados de emprego” (Investors in
People, 1995, p.41 apud Ibid.). O que mais tarde seria revisada para “a capacidade de aplicar
conhecimento, compreensao e habilidades no desempenho de padrdes requeridos no emprego.

Inclui resolu¢dao de problemas e encontrar demandas de mudanga” (Beaumont, 1996 apud

Ibid.).

Enquanto que nos Estados Unidos temos uma compreensao de competéncias baseada em

inputs — cluster de conhecimento, habilidades e atitudes que afetam a capacidade do individuo
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em desempenhar -, no Reino Unido, competéncias sdo vistos como outputs — trabalhadores
demonstram competéncias ao passo que atendem ou superam demandas do trabalho (PARRY,

1996).

Na Franga, Alemanha e Austria temos uma abordagem mais multidimensional, holistica e
compreensiva. Principalmente os dois primeiros influenciaram o conceito de competéncias

nos demais paises europeus na década de 90.

Competéncia a la frangaise também ¢ vista como “a entrega da pessoa para a organiza¢ao”
(DUTRA, 2002, p.129) e vai além do conceito de qualificagdo, referindo-se “a capacidade de
a pessoa assumir iniciativas, ir além das atividades prescritas, ser capaz de compreender e
dominar novas situagdes no trabalho, ser responsavel e ser reconhecido por isso”

(ZARIFIAN, 1994, p.111 apud FLEURY; FLEURY, 2001, p.19).

Em busca de uma definicdo, Fleury e Fleury (ibid., p.20) analisam o que seria competéncia a

luz da corrente francesa:

“A competéncia do individuo ndo ¢ um estado, ndo se reduz a um estado, ndo se reduz a um
conhecimento ou know-how especifico. Le Boterf (1994) situa a competéncia numa encruzilhada,
com trés eixos formados pela pessoa (sua biografia, socializagdo), por sua formagao educacional e
por sua experiéncia profissional. A competéncia é o conjunto de aprendizagens sociais
comunicacionais nutridas & montante pela aprendizagem, formacdo, e a jusante pelo sistema de
avaliacdes. Segundo ainda este autor, competéncia ¢ um saber agir responsavel e que ¢
reconhecido pelos outros. Implica saber como mobilizar, integrar e transferir conhecimentos,
recursos e habilidades, num contexto profissional e determinado”.

A partir da definicdo de Le Boterf (ibid.), Fleury e Fleury (op.cit.) desenvolvem sua defini¢ao
adicionando a questdo da agregacdo de valor para a organizagdo e ao individuo. Logo, temos a

defini¢do de competéncias que utilizaremos neste trabalho:

“Competéncia ¢ um saber agir responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar,
transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que agreguem valor econdmico a organizagdo e
valor social ao individuo”

2.8 Tipologia de Competéncias
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Para facilitar o estudo da relacdo com os eventos de aprendizagem, buscou-se reduzir
competéncia em partes. Assim, foram encontradas na literatura vinte e oito tipologias de

competéncias, os quais sao apresentados no quadro abaixo e analisados no proximo item.

Autor Tipos de Competéncias

Boyatzis (1982) Meta e gestdo da acdo, Lideranga, Gestdo de recursos

humanos, Diregdo subordinadas e Outras

YUKL (1989 apud Nordhaug, | Técnicas, Interpessoais e Conceituais

1998)

Schroder (1989 apud | Busca de informacdo, Formagdo de conceitos, Flexibilidade

Cockerill, 1994) conceitual, Busca interpessoal, Gerir interagdo, Orientagdo
para o desenvolvimento, Impacto, Autoconfianca,
Apresentacdo, Orientacdo pro-ativa, Orientacdo para
realizagao.

Spencer & Spencer (1993) Executivos: Pensamento  Estratégico, Lideranga para

mudanga, Gestao de relacionamentos.

Gerentes: Flexibilidade, Implementacdo de mudangas,
Inovagdo  empreendedora, Compreensdo interpessoal,
Fortalecimento da equipe, Facilitacdo do time, Portabilidade.
Operacionais:  Flexibilidade, Motivacdo para buscar
informagdes e capacidade de aprender, Motivagdo para
realizacdo, Motivag¢do ao Trabalho sobre Pressdo de Tempo,

Colaboragao, Servigo orientado ao cliente.

Sparrow ¢ Bognanno (1994) Open thinking (flexibilidade intelectual ¢ mente aberta),
Personal impact (impacto pessoal, autoconfianga e disposi¢do
para a a¢do); Empowering (autonomia, orientacdo para o
desenvolvimento e realizag¢des); Networking (orienta¢do para

o estabelecimento de redes de relacionamentos)

Cheetham e Chivers (1996; | Funcional, pessoal, cognitivas, ética e metacompeténcia

1998)

Parry (1996) Comunicagdo e Interpessoal, Supervisao e Lideranga,
Administrativa e de Condugdo de Tarefas, Cognitiva e

Conceitual, e Outras.

ASTD apud Parry (1996) Intelectuais, Interpessoais, Negocio e Técnicas

Nordhaug (1998) Meta competéncia, Competéncia geral da industria,

Competéncia intraorganizacional, Competéncia padrao




Autor

Tipos de Competéncias

técnica, Competéncia técnica comercial, Competéncia

idiossincratica técnica.

Zarifian (1999)

Sobre processos, Técnicas, Sobre a organizagdo, de Servicos

e Sociais

MCI
1999)

(apud REYNOLDS,

Agir assertivamente, Agir com ética, Agir estrategicamente,

Comunicar, Desenvolver equipes, Foco no resultado,

Gerenciar a si proprio, Influenciar pessoas, Pesquisar

informacdes e Refletir e tomar decisoes

Fleury e Fleury (2001)

Negocio, Técnico-profissionais, Sociais

Rabaglio (2001)

Técnicas e Comportamentais

OIT (2002)

- Alemanha: Técnica, metodologica, social e participativa;

- Austrélia: Industriais, que ultrapassam a industria, gerais e
chave;

- Canada: qualificagdes académicas, de desenvolvimento
pessoal, e para trabalhar em equipe;

- Espanha: capacidade técnica, organizativa, de relacdo e de
respostas as contingéncias;

- Estados Unidos: praticas e fundamentais;

- México: basicas, genéricas e especificas;

- Reino Unido: especificas do setor, genéricas e essenciais.

OECD (2002)

Agir de forma auténoma, usar ferramentas interativamente,

Interagir em grupos heterogéneos

Domingues (2003)

Teéricas, Praticas, Relacionais e Estratégicas

Fonseca (2003)

Gerenciais, Técnicas e Sociais

Marcket apud Mitchell (2004)

Técnicas e Comunicativas

Le Deist ¢ Winterton (2005)

Alemanha: dominio/assunto, pessoais € sociais
Austria: cognitivo, social, e pessoal

Franga: teoricas, praticas e sociais/comportamentais

Le Deist ¢ Winterton (ibid.)

Cognitiva, funcional, social e metacompeténcia

Quadro 6 — Tipologias de competéncias.
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Boyatzis (1982) foi a referéncia mais antiga encontrada na revisdo bibliografica a tratar de

tipologia de competéncias. Além de listar as competéncias do “gestor competente”, o autor

apresentou clusters de competéncias distribuidas segundo o nivel do gestor, que pode ser

gestor ingressante, de média geréncia e executivo. O quadro abaixo mostra os clusters:
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Para o nivel de gestores | Para o nivel de média | Para o nivel de gestores

ingressantes geréncia executivos

Cluster: Meta e gestdo da | Cluster: Meta e gestdo da | Cluster: Meta e gestdo da

acdo: Uso diagnostico de | agdo: Preocupagdo com o | agdo: Preocupagdo com o

conceitos; Orientacdo | impacto; Uso diagnostico de | impacto; Uso diagnostico de

eficiente, pré-atividade conceitos; Orientagdo | conceitos; Orientagao
eficiente, pré-atividade eficiente, pro-atividade
Cluster Lideranca: | Cluster Lideranca:

Conceitualizagdo, raciocinio | Conceitualizagdo, raciocinio
logico, autoconfianga, uso de | logico, autoconfianga, uso de

apresentacao oral apresentacao oral

Cluster de gestdo de recursos
humanos: auto-avaliacdo
acurada, gestdo de processos
em grupo, Consideragdo

positiva, Uso de poder

socializado
Cluster de direcdo de
subordinados: desenvolver os
outros, Espontancidade, Uso
de poder unilateral
Outras competéncias: Auto- | Outras competéncias: | Outras competéncias:

avaliacdo acurada, auto- | desenvolver 0s outros, | Desenvolver os outros, gerir
controle, Resisténcia e | objetividade perceptual, | processos em grupo,
adaptabilidade, uso de poder | espontaneidade, resisténcia e | objetividade perceptual

socializado adaptabilidade

Quadro 7 - Competéncias relevantes para o desempenho e eficacia em relacao as demandas de trabalho: varios niveis
de trabalhos em gestao. (BOYATZIS, 1982, p.226-227).

Os quatro clusters foram nomeados como: meta e gestdo da acgdo, lideranca, gestdo de

recursos humanos, direcdo subordinadas e outras. E valido mencionar que as competéncias

que formam os clusters podem ser mais ou menos presentes conforme o nivel do gestor.

Nordhaug (1998) destaca que a tipologia de competéncias do individuo mais difundida foi
desenvolvida por Yukl (1989) e se subdivide em trés grupos: competéncias técnicas,
interpessoais € conceituais. As competéncias técnicas sdo as competéncias relacionadas a

tarefa, ou seja, como executar métodos e processos, ou mesmo, utilizar alguma ferramenta. As
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competéncias interpessoais sao as competéncias atreladas as pessoas, ou seja, a capacidade de
relacionamento, comunicacdo e cooperagdo, entre outros. Por fim, as competéncias
conceituais sdo aquelas atreladas as ideias e conceitos, ou seja, a criatividade, a capacidade
analitica, a eficiéncia em resolver problemas, bem como a capacidade de reconhecer

oportunidades e problemas potenciais.

Schroder (1989 apud Cockerill, 1994) apresenta as competéncias de uma maneira menos

agrupada, logo mais especifica. Assim, o autor elencou onze tipos de competéncias:

- Busca de informagao: trabalhar com diversos tipos de informagdes e ampla variedade de
fontes para a tomada de decisao;

- Construcao de conceitos: construir estruturas ou modelos, elaborar conceitos, hipoteses e
ideias com base na informacdo; ter consciéncia dos padrdes, tendéncias e relagcdes de
causa-efeito;

- Flexibilidade conceitual: identificar alternativas factiveis e multiplas opgdes no
planejamento e na tomada de decisdes;

- Busca interpessoal: usar questdes abertas e parafrases para compreender ideias, conceitos
e sentimentos dos outros; perceber os eventos, problemas e oportunidades a partir da
perspectiva dos outros;

- Gestao de equipes: envolver os demais e ser capaz de montar equipes cooperativas nas
quais os membros se sintam valorizados e fortalecidos;

- Orientacdo para o desenvolvimento: criar um clima positivo em que as pessoas estejam
conscientes de seus pontos fortes e limitagdes. Providenciar orientacdo, treinamento e
outros recursos para elevar o desempenho;

- Impacto pessoal: usar variedade de métodos (argumentos persuasivos, modelos de
comportamento, simbolos e aliancas) para obter apoio para suas ideias, valores e
estratégias;

- Autoconfianga: manter sua posi¢ao em determinados temas. Tomar decisdoes sem hesitar e
demonstrar confiang¢a no sucesso de suas acoes;

- Apresentagdo de ideias: apresentar ideias com clareza; despertar o interesse nos outros
para que possam compreendé-las; usar recursos técnicos (simbolicos e visuais) com
eficacia;

- Orientagdo proativa: estruturar os trabalhos, implementar planos e ideias e assumir a

responsabilidade por todos os aspectos da situagao;
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Orientagdo para realizacdo: possuir elevados padrdes de desempenho, estabelecer metas

ambiciosas e factiveis, visando a maximizar resultados.

Spencer e Spencer (1993) adicionaram a diferenca de competéncias entre os niveis, ja que um

executivo pode apresentar uma competéncia de execu¢do mais complexa, ou até mesmo uma

inexistente como equivalente no nivel operacional.

As competéncias que os executivos deveriam apresentar sao:

Pensamento estratégico: capacidade de perceber tendéncias de mudanga no ambiente,
oportunidades de mercado, ameacas, for¢as e fraquezas da organizagdao, bem como de
identificar a resposta estratégica necessaria;

Lideranga para mudar: capacidade de comunicar a estratégia organizacional, estimular o
envolvimento e o comprometimento dos stakeholders, estimular a inovagdo continua e
direcionar esforgos para implementacao frequente de mudangas;

Gestdo de relacionamentos: capacidade de estabelecer relacionamentos e exercer
influéncia sobre aqueles cuja cooperagdo ¢ fundamental para o sucesso organizacional

(ex.: governo, fornecedores, entre outros.).

Para a geréncia, sdo esperadas as seguintes competéncias:

Flexibilidade: capacidade de alterar processos e estruturas gerenciais para implementacao
de estratégias de mudanga organizacional;

Gerenciamento de mudancas: capacidade de comunicar as necessidades de mudanca
organizacional, implementar e gerenciar mudancas, incluindo comunicagdo, treinamento e
implantacgdo de processos facilitadores;

Inovagdo empreendedora: motivacao para inovar em produtos, servigos € processos;
Compreensao interpessoal: capacidade de entender e avaliar as contribuigdes alheias;
Fortalecimento da equipe: capacidade de compartilhar informagdes e ideias, estimular o
desenvolvimento profissional da equipe, delegar e motivar empregados a assumir
responsabilidades maiores, retribuir melhorias de desempenho, expressar expectativas

com relagdo aos subordinados e fornecer feedback;
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Facilitagdo de propositos: capacidade de gerenciar equipes para atingir um objetivo
comum, incluindo o estabelecimento de metas e papéis para os membros, o estimulo da
participacdo e a mediacao de conflitos;

Adaptabilidade e gestdo da cultura: capacidade de adaptar-se rapidamente a mudancas
para ambientes estrangeiros, incluindo o entendimento, interpretagao e adaptagdo a cultura

local.

E, por fim, os profissionais mais operacionais deveriam apresentar:

Flexibilidade: predisposi¢do para entender mudangas mais como oportunidades do que
COMmMo ameagas;

Motivacao para a busca de informacgdes e capacidade de aprendizagem: entusiasmo por
oportunidades de aprendizagem de novas técnicas e habilidades pessoais;

Motivagdo para realizagdo: impeto pela inovacao e aperfeigoamento continuos;

Trabalho sob pressdo de tempo: capacidade de administrar o stress e trabalhar sob a
demanda crescente de novos produtos e servigos;

Colaboragao: capacidade de cooperar com colegas em equipes multidisciplinares,
incluindo relacionamento interpessoal, comprometimento organizacional e adogdo de
expectativas positivas em relagdo aos outros;

Orientacao para o cliente: genuino desejo de ser util aos outros, incluindo a capacidade de

identificar e suprir as necessidades dos clientes.

Sparrow e Bognanno (1994) identificaram no sistema de gestdo por competéncias da British

Petroleum o modelo “OPEN competencies”, tal sigla remete as primeiras letras dos quatro

grupos identificados a partir das 60 competéncias observadas no processo de elaboracao. Os

grupos sao:

Open thinking: flexibilidade intelectual e mente aberta;
Personal impact. impacto pessoal, autoconfianca e disposi¢ao para a agao;
Empowering: autonomia, orientacdo para o desenvolvimento e realizagdes;

Networking: orientagdo para o estabelecimento de redes de relacionamentos.

Cheetham e Chivers (1996; 1998) desenvolveram um modelo holistico de competéncia

profissional que consiste de cinco grupos interconectados.



70

- Competéncia funcional: ¢ a capacidade de desempenhar uma gama de atividades
relacionadas ao trabalho efetivamente para produzir resultados especificos. Sao as
habilidades e o saber-como;

- Competéncia pessoal ou comportamental: ¢ a capacidade de adotar comportamentos
apropriados e observaveis em situagdes relacionadas ao trabalho;

- Competéncia cognitiva/de conhecimento: ¢ a posse de conhecimento relacionado ao
trabalho apropriado e a capacidade de colocar isso em isso efetivo.

- Competéncias éticas/de valores: ¢ a posse de valores pessoais e profissionais e a
capacidade de fazer julgamentos baseados em situagdes relacionadas ao trabalho;

- Metacompeténcias: sdo as competéncias que desenvolvem e reforgam outras

competéncias, como por exemplo, a capacidade de refletir e de aprender.

Embora alguns trabalhos (por exemplo: RIBEIRO; GUIMARAES, 1999) apontem que Parry
(1996) divide competéncias em Soft competencies € Hard competencies, a consulta na fonte
original relata que Parry (ibid., p.50) apenas cita que “muitos estudos também fazem a
distincdo entre competéncias soft e hard’, e que embora ele acredite que tragos de
personalidade, valores e estilos (soff) possam contribuir para o sucesso empresarial, o autor

duvida que possam ser passiveis de mudangas.

Da mesma maneira, Soft skills e Hard skills sdo citados em inumeros trabalhos, entretanto
nenhum deles apresenta o autor seminal desta divisdo, apenas dizem ser “a mais citada”.
Entretanto, ha distincao entre o que Parry (ibid.) chama de soft competencies para o que os
demais (exemplo: DOUGLAS, 2002; ELMUTI, 2004) chamam de Soft skills. Esta segunda
estaria mais atrelada as capacidades inter e intrapessoais, como por exemplo, a negociacao, a

gestao de equipes e a comunicacao.

O que Parry (ibid.) aponta em seu artigo como sendo mais proximo de uma tipologia de

competéncias é o agrupamento de 10 estudos; o qual cria 5 categorias para reuni-los:

'3 A saber: American Management Association (com McBer&Co), AT&T (Pat McLagan), Martin Marietta, Ford
Motor Co. (assessment lab), Eastman Kodak Co., Henley Management College (United Kingdom), Australian
National Training Authority, The Principal Financial Group (com Personnel Decisions Intl.), Public Service
Eletric & Gas (of New Jersey), Training House.
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Comunicacdo e Interpessoal, Supervisdo e Lideranca, Administrativa e de Conducdo de

Tarefas, Cognitiva e Conceitual, e Outras.

Outra categorizagdo que pode ser extraida do mesmo trabalho ¢ proveniente da matriz de
competéncias de HRD (id., 1999, p.51). Nesta matriz, desenvolvida pela American Society of
Training and Development (ASTD), ha quatro agrupamentos de competéncias: Intelectuais,
Interpessoais, Negocio e Técnicas. O primeiro reune competéncias cognitivas de
processamento da informagao, o segundo retne competéncias de relacionamento interpessoal,
o terceiro reune competéncias para compreensiao da industria e do negdcio em si, e o ultimo

retne competéncias técnicas da funcao.

Nordhaug (1998) apresenta uma matriz de tipologia de competéncias, representada abaixo, no
qual o primeiro eixo baseia-se na especificidade da tarefa e o segundo eixo baseia-se na
especificidade da industria e da firma. No caso da tarefa, a baixa especificidade relaciona-se
ao conjunto de competéncias “que ndo ¢ particularmente relevante para uma tarefa concreta,
mas ¢ relevante para uma ampla gama de tarefas” (ibid., p.11). No caso da firma, uma
competéncia de alta especificidade terd ‘“nenhum potencial de wvalor para outros
empregadores” (ibid., p. 12); j4 uma competéncia ndo especifica poderad ser ainda especifica

de uma industria ou geral.

Especificidade da Firma

Baixa Alta
Especificidade da Especificidade da Industria
Tarefa Baixa Alta
Baixa I- Meta competéncia | II- Competéncia geral | III- Competéncia

da industria intraorganizacional

Alta IV- Competéncia V- Competéncia VI- Competéncia

padrao técnica técnica comercial idiossincratica

técnica

Quadro 8 — Uma tipologia de competéncia (ibid., p.13)

Pelo encontro dos dois eixos, temos os seguintes tipos de competéncia:
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Metacompeténcia: compreende grande variedade de competéncias que podem ser usadas
em diversas industrias. S3o fundamentais, basicas e gerais. Exemplo: capacidades
analiticas, criatividade, relacionamento interpessoal, entre outros;

Competéncia geral da industria: segundo Yukl (1989), cada industria tem caracteristicas
unicas econdmicas, tecnoldgicas e relacionadas ao mercado. Da mesma forma, o
networking e as relacdes reciprocas comerciais criadas s6 fazem sentido quando se atua
nesta mesma industria. Exemplo: compreensdo do funcionamento da industria, percepcao
da reacao da concorréncia, entre outros;

Competéncia intraorganizacional: seria a metacompeténcia adaptada para a cultura da
organizagdo, ou exemplificando em outras palavras, ndo basta apenas entender de
lideranga, ¢ preciso saber caminhar pela sua arena politica. Exemplo: capacidade de
mobilizar os recursos especificos da organizacao, compreender as dindmicas politicas, a
estratégia e metas;

Competéncia padrdo técnica: sdo as competéncias orientadas para a operacdo/tarefa de
aplicacdo geral para varias industrias. Exemplo: programagao computacional, elaboragao
de um or¢amento geral entre outros;

Competéncia técnica comercial: s3o as competéncias de tarefas especificas de uma
industria transferiveis entre as firmas do mesmo setor. Podem somente ser usadas para
completar uma ou poucas tarefas de trabalho limitadas. Exemplo: competéncia de
operarios na montagem de veiculos e aeronaves, competéncias técnicas de cabeleireiros e
bartenders;

Competéncia idiossincratica técnica: sdo as competéncias que podem ser aplicadas para
resolver uma Uinica ou muito poucas tarefas em uma unica firma; incluem conhecimentos
e habilidades relacionadas com a operagdao de uma unica tecnologia e rotina. Exemplo:
capacidade de operar um sistema de dados especifico da empresa; capacidade de operar

uma maquina especifica da empresa, entre outros.

Pela analise de Zarifian (1999), ¢ possivel identificar cinco tipos de competéncias:

Competéncias sobre processos: sdo os conhecimentos do individuo sobre os processos e
fluxos de trabalho;
Competéncias técnicas: sao os conhecimentos do individuo relacionados ao dominio de

ferramentas e maquinas;
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- Competéncias sobre a organizagdo: sdo as competéncias sobre a organizagdo. E a
compreensdo dos parametros e principios de funcionamento da organizagdo; ¢ saber
participar de sua defini¢do quando o contexto exige;

- Competéncias de servicos: ¢ a compreensao do impacto, direta ou indiretamente, no modo
como o produto (bem ou servico) executado trard beneficios TUteis a seus
destinatarios/clientes;

- Competéncias sociais ¢ do saber ser: ¢ a conduta do individuo diante de um dado
ambiente, ou seja, seus comportamentos e atitudes. Os comportamentos sao manifestos

nos campos da autonomia, da tomada de responsabilidade e da comunicagao.

Sobre as duas primeiras competéncias o autor as compara e conclui que “a competéncia
profissional ¢ mais do que antes centrada nos processos (¢ menos na conduc¢ao individual das
maquinas) e que esta aumenta e se aprofunda” (ibid., p.153). As competéncias técnicas tém
tido sua importdncia diminuida, uma vez que a automatizagdo vem crescendo e o0s

computadores passam a pilotar as maquinas.

O Management Charter Initiative (MCI apud REYNOLDS, 1999), 6rgdao do Reino Unido,
identificou 10 grupos de competéncias gerenciais. E valido lembrar que em cada grupo ainda
consta uma ampla gama de competéncias, que devido a sua especificidade, preferiu-se aqui

nao as detalhar. Os grupos sao:

- Agir assertivamente: agir com seguranga e assumir responsabilidades e o papel de
lideranca;

- Agir eticamente: identificar as responsabilidades éticas e agir conforme as regras;

- Agir estrategicamente: compreender o ambiente e planejar o futuro da organizagao;

- Comunicar: fazer com que a informacdo alcance o seu destino da maneira mais clara
possivel, tanto em direcdo ao receptor, quanto pelo levantamento de informagdes;
Propiciar a comunicagao;

- Desenvolver equipes: liderar as pessoas em direcao dos resultados e desenvolvé-las;

- Foco em resultados: manter o foco em resultados e procurar fazer as coisas da melhor
maneira possivel;

- Gerenciar a si proprio: promover o proprio desenvolvimento;

- Influenciar pessoas: criar e utilizar diferentes estratégias para influenciar pessoas;
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- Pesquisar informagdes: buscar informagdes em multiplas fontes, verificando a validade e
confiabilidade das mesmas;

- Refletir e tomar decisdes: analisar e tomar decisOes realistas para cada situagao.

Fleury e Fleury (2001, p. 24) categorizaram as competéncias do individuo em trés blocos:

- Competéncias de negocio: sdo as competéncias relacionadas a compreensao do negdcio,
objetivos na relacdo com mercado, clientes e competidores, € com o ambiente politico e
social;

- Competéncias técnico-profissionais: sdo as competéncias especificas para uma
determinada operacao, ocupagdo ou atividade;

- Competéncias sociais: sa0 as competéncias necessarias para interagir com as pessoas.

Rabaglio (2001), por sua vez, divide as competéncias individuais em dois tipos:

- Competéncias técnicas: sao as competéncias envolvidas na realizagdo propriamente dita
de uma tarefa;
- Competéncias comportamentais: sdo os requisitos psicologicos esperados de um individuo

ao realizar uma determinada tarefa.

Com uma visao mais governamental, o relatdrio elaborado pela Organizacao Internacional do
Trabalho (OIT, 2002) elenca as diversas tipologias de competéncias profissionais utilizadas
em seus paises para atuar em questoes ligadas ao trabalho, emprego e qualificagcdo. O quadro
abaixo apresenta as competéncias, bem como as suas respectivas defini¢des, adotadas na

Alemanha, Australia, Canada, Espanha, Estados Unidos, México e Reino Unido.

Pais Definicoes

Alemanha | - Competéncia técnica: Possui competéncia técnica aquele que domina, como
especialista, as tarefas e contetidos de seu campo de trabalho, ¢ os conhecimentos
¢ habilidades necessarias para isto;

- Competéncia metodologica: Possui competéncia metodologica aquele que
sabe aplicar o procedimento adequado as tarefas encomendadas e as disfungGes
que se apresentem; que encontra, de maneira independente, formas de solucionar

problemas e que transfere adequadamente as experi€ncias adquiridas a outras
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Pais Definicoes

situagoes do trabalho;

- Competéncia social: Possui competéncia social aquele que sabe colaborar com
outras pessoas de forma comunicativa e construtiva, € mostra um comportamento
orientado para o grupo e para o entendimento interpessoal;

- Competéncia participativa: Possui competéncia participativa aquele que sabe
participar na organizacdo de seu local de trabalho e também de sua area

profissional, sendo capaz de organizar, decidir e aceitar responsabilidades.

Australia - Competéncias industriais: sdo as que se referem a uma area ocupacional
especifica;

- Competéncias que ultrapassam a industria: sdo as competéncias transversais
ou comuns a varias areas ocupacionais;

- Competéncias gerais: estas competéncias também sdo chamadas genéricas ¢
tém como proposito assinalar o desempenho do trabalhador. Entre elas se
incluem as de higiene e seguranga;

- Competéncias-chave: também entendidas como competéncias essenciais, nao
somente para a participacdo efetiva do trabalhador ante novas situagdes, mas
também para as atividades essenciais na vida adulta em geral. Estas
competéncias sdo 7, que se enumeram em seguida: obtengdo, analise e
organizacdo da informagdo; comunicagdo de ideias e informacgdo; planejamento e
organizacdo de atividades; trabalho em equipe; aplicagdo de principios

matematicos e técnicos; solugao de problemas; uso de tecnologia.

Canada - Qualificacdes académicas: habilidades para comunicar-se de maneira efetiva
no local de trabalho (falar, ler e escrever); resolver problemas de maneira
analitica, utilizando a matematica e outras disciplinas relacionadas; e aprender de
forma continua durante toda a vida profissional;

- Qualificacoes de desenvolvimento pessoal: demonstrar a motivacdo para
progredir na empresa, mediante atitudes e comportamentos positivos, auto-
estima, confianga e disposicdo para aceitar o desafio que apresentam as
mudangas no ambito profissional;

- Qualificacdes para trabalhar em equipe: habilidades para trabalhar como
membro de uma equipe, entender a importancia do trabalho em um contexto

amplo da organizacao, fazer planos e tomar decisdes de forma conjunta.

Espanha'® | - Capacidades técnicas: estio relacionadas com o saber e o saber fazer proprios

'* Na Espanha, além dos grupos de capacidades citados, ha uma descri¢io de competéncias para cada um dos
134 certificados profissionais mapeados.
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Pais

Definicoes

de uma ocupagio;

- Capacidades organizativas: referem-se a coordenacdo das diversas atividades
de uma ocupacao;

- Capacidade de relagao: tem a ver com as relagdes ¢ os procedimentos da
institui¢do ou empresa quanto a organizagdo do trabalho e a integragdo do
trabalhador no contexto do trabalho;

- Capacidade de resposta as contingéncias: tem a ver com as situa¢des novas
nas quais o trabalhador precisa dar respostas, agindo com responsabilidade e

autonomia.

Estados
Unidos

- Competéncias praticas: existem cinco categorias de competéncias praticas
para o saber fazer: Recursos: identificagdo, organizagdo, projecio e designacao
de recursos; Interpessoais: capacidade de trabalhar com outros; Informacao:
capacidade de receber e dar informacdo utilizando os modernos meios de
comunicacdo; Sistemas: capacidade de entender as relagdes complexas;
Tecnologia: capacidade de trabalhar com uma variedade de tecnologias;

- Competéncias fundamentais: Estas podem ser classificadas segundo trés
elementos: Habilidades basicas: capacidade de ler, escrever, realizar calculos
aritméticos e matematicos, de ouvir e de expressar-se; Habilidades racionais:
estas se referem a capacidade de pensar criativamente, tomar decisdes, resolver
problemas, visualizar, saber aprender e raciocinar; Qualidades pessoais:
capacidade de demonstrar responsabilidade, auto-estima, sociabilidade,

autocontrole, integridade ¢ honradez.

México

- Competéncias basicas: referem-se aos comportamentos elementares que os
trabalhadores deverdo demonstrar e estdo associadas a conhecimentos de
natureza formativa, como a capacidade de leitura, de expressdo e comunicagado
verbal e escrita;

- Competéncias genéricas: descrevem comportamentos associados com
desempenhos comuns a diversas ocupagdes e areas de atividade produtiva, como
a capacidade de trabalhar em equipe, de planejar, programar, negociar € treinar,
que sdo comuns a uma grande quantidade de ocupagdes;

- Competéncias especificas: sdo as que identificam comportamentos associados
a conhecimentos de natureza técnica, vinculadas a uma certa linguagem e a uma

fung@o produtiva determinada.

Reino

Unido

- Competéncias especificas de setor: Referem-se aos conhecimentos, destrezas

e atitudes requeridas para o desempenho numa atividade profissional especifica;
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Pais Definicoes

- Competéncias genéricas: As competéncias genéricas sdo comuns ao conjunto
de setores, mas correspondentes a uma mesma ocupagao;

- Competéncias ou habilidades essenciais: Estas se dividem em competéncias
de solucdo de problemas, comunicagdo e atitudes pessoais e competéncias

aritméticas, uso de informacao tecnoldgica e uso da linguagem moderna.

Quadro 9 — Tipologias de competéncia nos paises. Elaborado pelo autor a partir da analise de OIT (2002).

De forma similar, o projeto DeSeCo (The Definition and Selection of Key Competencies —
Defini¢ao e Selecdo de Competéncias-Chave), promovido pela OECD desde o final de 1997,
realizou pesquisas em 12 paises. O projeto contou com a cooperagdo de inumeros
especialistas de diversas areas do conhecimento para refletir e definir as principais

competéncias que deveriam ser promovidas nos sistemas educacionais.

Para ser bem sucedido na economia do conhecimento ¢ preciso o dominio de um conjunto de

conhecimentos e competéncias. As trés categorias de competéncias-chave sao (OECD 2002):

- Agir de forma autonoma: Construir e praticar um senso de si mesmo, tomar escolhas e
agir em contextos de cendrios mais amplos, ser orientado em direcdo ao futuro, ser
consciente do ambiente, compreender como cada coisa se encaixa, praticar seus proprios
direitos e responsabilidades, determinar e executar um plano de vida e planejar e cumprir
projetos pessoais;

- Usar ferramentas interativamente: Usar ferramentas como instrumentos para um didlogo
ativo; ter consciéncia de atualizacdo e responder para a possibilidade de uma nova
ferramenta; e ser capaz de usar a linguagem, textos, simbolos, informagdo e
conhecimento, e tecnologia de maneira interativa para cumprir metas;

- Interagir em grupos heterogéneos: ser capaz de interagir eficazmente com outras pessoas,
incluindo aquelas de diferentes formagdes; reconhecer a inser¢do social dos individuos;
criar capital social; e ser capaz de se relacionar bem com outros, cooperando, gerenciando

e resolvendo conflitos.

Domingues (2003) divide as competéncias em teoricas, praticas, relacionais e estratégicas. Ja
Fonseca (2003), as agrupa em gerenciais, técnicas e sociais. Marcket citado por Mitchell
(2004) cria apenas dois agrupamentos, técnicas € comunicativas. As definigdes destes grupos

ndo sdo diferentes dos autores ja citados, por isso aqui sdo apenas lembrados.
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No artigo de Le Deist e Winterton (2005), encontramos alguns tipos de competéncias usadas

em alguns paises na revisao da literatura, antes deles proporem sua propria tipologia.

Na Alemanha, temos outra perspectiva da encontrada em OIT (2002). Esta ¢ embasada em
trés competéncias principais: dominio ou assunto, pessoal e social. Esta abordagem de
“competéncia de acdao” foi adotada pelo sistema de educagdo e alterou o foco do assunto

(inputs) para competéncia (outcomes).

A primeira competéncia, que consiste em dominio ou assunto (Fachkompetenz), significa a
vontade e capacidade, com base em temas especificos de habilidades e conhecimentos, para
cumprir tarefas e resolver problemas e julgar os resultados de uma maneira orientada a

objetivos, apropriada, metodoldgica e independente.

A competéncia pessoal (Personalkompetenz) descreve a vontade e capacidade, como uma
personalidade individual, de compreender, analisar e julgar as oportunidades de
desenvolvimento, requerimentos e limitacdes na familia, no trabalho e na vida publica para

desenvolver as proprias habilidades assim como decidir sobre os planos e desenvolvé-los.

Por fim, a competéncia social (Soziaekompetenz) descreve a vontade e capacidade de
experienciar € modelar relacionamentos para identificar e compreender beneficios e tensoes,
bem como interagir com outros de uma maneira racional e consciente, incluindo o

desenvolvimento de responsabilidade social e solidariedade.

Conforme ja citado, na Franga, temos também uma abordagem geralmente mais
compreensiva ao correlato americano KSA (Knowledge, Conhecimento; Skills, Habilidades;
Attitudes, Atitude/Comportamento). Assim, estas trés grandes competéncias seriam:
competénces théoriques (savoir, equivalente ao knowledge), competénce pratiques (savoir-
faire, equivalente ao skills) e competénce sociales et comportamentales (savoir-étre,

equivalente ao Attitudes).

A Austria adota uma abordagem similar a germanica. Assim, seus trés agrupamentos de
competéncias sdo: cognitivo, social e pessoal. A competéncia cognitiva (Sachkompetenz) &

definida como ‘“conhecimentos, habilidades e capacidades que podem ser usadas em uma
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ocupacao especifica, assim como transversalmente, e habilidades e capacidades para dominar
tarefas e desenvolver estratégias apropriadas de solu¢do de problemas” (Le DEIST &
WINTERTON, 2005, p.28). A competéncia social (Sozialkompetenz), por sua vez, estd
atrelada ao relacionamento e ¢ definida como “a capacidade e vontade para cooperar, interagir
com os outros responsavelmente e pertencer a um grupo de maneira relacional” (ibid., p.28).
E, a competéncia pessoal (Selbstcompetenz) sao as qualificagdes-chave para lidar com si
proprio e ¢ definido como “capacidade e vontade para desenvolver a si proprio, bem como
para desenvolver habilidades, motivagao e atitudes para o trabalho e para o mundo em geral”

(ibid., p.28).

A tipologia elaborada por Le Deist e Winterton (ibid.) compreende competéncias requeridas
por uma ocupagdo - tanto competéncias conceituais (cognitiva, conhecimento e
compreensdo), quanto competéncias operacionais (funcionais, psicomotoras e habilidades
aplicadas) -, e também, compreende competéncias associadas com a eficacia individual —
tanto competéncias conceituais (metacompeténcia e aprender a aprender), quanto
competéncias operacionais (competéncia social, comportamento e atitudes). A relagdo entre

elas ¢ apresentada na primeira parte da figura abaixo.

Ocupacional Pessoal
Competéncia
Conceitual Competéncia Meta- Cognitiva
Cognitiva competéncia
Operacional Competéncia | Competéncia Competéncia Competéncia
Funcional Social Funcional Social

Figura 9 — Representaciio da tipologia de Le Deist & Winterton (ibid.). (Analise do autor das figuras das p.39-40).

Conforme a opinido dos proprios autores, a segunda representagdo, no formato de um
tetraedro, faz mais sentido, pois a metacompeténcia estd associada ao desenvolvimento das
demais competéncias. Em outras palavras, a metacompeténcia estd no topo do tetraedro
facilitando a aquisicdo de competéncias de resultados na base. Além disso, “reflete a unidade
de competéncia e a dificuldade de separar na pratica o que ¢ cognitivo, funcional e social”

(ibid., p.40), bem como possibilita a combinacdo de competéncias em suas faces.
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O modelo ainda ¢ harmonico com a abordagem americana e francesa, pois a competéncia
cognitiva captura o savoir ¢ knowledge; a competéncia funcional captura o savoir-faire e

skills; e, a competéncia social captura o savoir-étre € o attitude.

Por fim, ¢ valido mencionar que outros tantos autores desenvolveram tipologias de
competéncias, entretanto os agrupamentos nao foram baseados em caracteristicas proximas de

competéncias, por isso preferiu-se nao trabalhar com eles. O quadro abaixo elenca alguns

deles:
Autor Tipos de Competéncias
Sparrow ¢ Bognanno (1994) Emergentes, Declinantes, Estaveis ou Essenciais e

Transitorias

Doz (1994) citado por | Individuais, Organizacionais ¢ Chave

Gianfaldoni, 1999)

Gramigna (2002) Diferenciais, Essenciais, Basicas e Terceirizaveis

Quadro 10 — Tipologias ndo consideradas (elaborado pelo autor).

Sparrow e Bognanno (1994) agrupa competéncias segundo o seu estado. Se sdo novas e estao
em desenvolvimento, sdo emergentes; se estdo caindo em desuso, sdo declinantes; se sdo

permanentes, sdo estaveis; ou se sdo passageiras, sao transitorias.

Doz (1994 apud GIANFALDONI, 1999) define trés niveis de competéncias. As individuais
estao relacionadas as habilidades observaveis dentro de grupos de trabalho. As competéncias
organizacionais sdo “processos subjacentes que permitem combinar habilidades, sistemas,
ativos e valores que buscam uma vantagem competitiva e fornecem funcionalidades aos
clientes” (ibid., p.6). Ja as competéncias-chave da organizagdo atendem quatro dilemas da
competitividade: 1) Qual o equilibrio entre conhecimento implicito e codificacdo? Entre
competéncias especificas e competéncias incorporadas (metacompeténcia)? Entre
competéncias de base e novas oportunidades de inova¢ao? Entre aprofundar as competéncias

existentes e revitaliza-las.

Por fim, Gramigna (2002) classifica competéncias com a intengdo de prioriza-las sob o
aspecto estratégico. Assim as duas primeiras competéncias deveriam receber maior atengao,

pois auxiliam na competitividade da organizacdo, enquanto que as duas ultimas, pouco valor
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agregam e, inclusive poderiam ser transferidas para organizacdes cuja esta seja a sua

especialidade.

2.9 Analise das Tipologias de Competéncias

Um leque muito grande de tipologias de competéncias foi encontrado, logo € preciso diminuir
a quantidade para se escolher com mais critérios a tipologia que esteja de encontro aos

objetivos deste trabalho.

Na primeira etapa, excluimos as mais complexas, detalhadas e as divididas por nivel que
poderiam prejudicar ou complicar a coleta e analise dos dados. E valido ressaltar que as
tipologias descartadas trazem uma contribuicdo para o campo de conhecimento, entretanto
aqui ndo sao adequadas para as finalidades do estudo. Assim, desconsideraremos as tipologias
de Boyatzis (1982), Schroder (1989 apud Cockerill, 1994), Spencer e Spencer (1993),
Nordhaug (1998), MCI (apud REYNOLDS, 1999).

Entre as tipologias restantes, notamos forte presenca da competéncia social — 17 em 23 -, ora
adotando outros sindénimos com o0s termos: interpessoais, networking, comunicagdo €

interpessoal, trabalhar em equipe, interagir em grupos heterogéneos e relacionais.

Com presenga similar, temos a competéncia funcional - 16 em 23 -, também considerando seu
significado com outros termos, como: técnicas, técnico-profissionais, praticas e usar

ferramentas interativamente.

A terceira mais presente ¢ a competéncia cognitiva — 10 em 23. Esta também ¢ referenciada

com 0s termos: conceituais, open thinking, intelectuais, tedricas e dominio/assunto.

Notamos que a tipologia de Yukl (1989) mantém-se presente ao longo das demais tipologias e
ao longo dos anos. E, mesmo alguns outros autores reconhecendo outras competéncias
(exemplo: negdcio, processos, entre outros), acreditamos que podemos interpretd-las como

combinagdes destas trés principais competéncias.
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Outro ponto que precisa ficar claro, ¢ que conforme ja citado por Parry (1996) neste trabalho,
preferimos ndo trabalhar com personalidade, valores e estilos (soff), pois embora sabe-se que
estas podem contribuir para o sucesso empresarial, duvida-se que possam ser passiveis de

mudangas (ibid.).

Outro fato, oriundo da revisdo sobre aprendizagem ¢ a importincia da capacidade do
individuo em aprender a aprender. Logo, faz-se importante considerarmos a metacompeténcia
e, conseqiientemente, a tipologia de Le Deist ¢ Winterton (2005) por completo para os fins

deste estudo.

2.10 Pressupostos Tedricos

Nesta secdo abordaremos como a teoria vista na revisao bibliografica foi aproveitada em prol

dos objetivos deste trabalho e da elaboracao do instrumento de pesquisa.

Por conta das metaforas de Sfard (1998), consideramos a aprendizagem neste trabalho como

sendo um processo € nao um produto.

Aprendizagem ¢ exposto por diversos pesquisadores como sendo um termo de dificil
conceitualizagdo (SALVADOR, 1994; BECKETT; HAGER, 2002; FULLER et al, 2003;
ABBAD; BORGES-ANDRADE, 2004; ABBAD; MOURAO, 2006; COELHO Ir;
BORGES-ANDRADE, 2008). Entretanto a sua defini¢do ¢ essencial para este trabalho.

Logo, partindo da analise conceitual de Ryle (1970), promovida por Coelho Jr. e Borges-
Andrade (2008), que investigou seu uso na linguagem cotidiana e por meio da analise do
termo propriamente dito; e, analisando diversas definicdes (HOULE, 1980; HERGENHAHN,
1988; MERRIAM; CAFFARELLA, 1991; MEZIROW, 1991; KOLB, 1984; JARVIS, 1987;
CELL, 1984; ISCED 1997), pode-se chegar a uma que extrapola o uso comum do termo de
adquirir (obter) e reter (fixar) conhecimentos e habilidades por meios tradicionais. Portanto,
neste trabalho consideramos aprendizagem como sendo um processo potencial e dinamico
que envolve mudanga, reorganizacdo e transformacgdo de experiéncias, informacdes e stimuli

em conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e interpretacdes para nortear a a¢do futura.
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Além disso, foi identificado que a aprendizagem pode ocorrer em diferentes niveis de
profundidade, desde corrigir um erro (CELL, 1984; ARGYRIS, 1999) ou decorar/lembrar de
algo (BLOOM, 1956), até repensar seu proprio processo de aprendizagem (CELL, 1984;
ARGYRIS, 1999), ou mesmo, criar algo novo (CELL, 1984; ANDERSON &
KRATHWOHL, 2001).

Outro conceito relevante para este trabalho ¢ o evento de aprendizagem. Nao seguimos as
definicdes propostas por Tough (1979), Heap (1996) ou Eurostat (2006), pois a
intencionalidade e a organizagdo sdo caracteristicas ndo garantidas para todos os eventos de
aprendizagem, além de faltar a caracteristica de aprendizagem potencial. Preferimos entao
adotar a definicao de que evento de aprendizagem ¢ uma oportunidade de aprendizagem que

parte da necessidade, motivacdo ou consciéncia do individuo.

Na seqiiéncia, fizemos uma analise critica do Classification Learning Activities (EUROSTAT,
2006), do Taxonomy of Informal Professsional Learning Methods (CHEETHAM; CHIVERS,
2001) e da matriz de Conner (2006) e baseando-se em conceitos de Mocher e Spear (1982),
Cell (1984), Marsick e Watkins (1990), Darrah (1996), Eraut (2000), Billet (2001), Colley et
al (2003), Fuller et al (2004) e Fuller e Unwin, (2004), foi possivel elaborar um modelo de
classificacdo de eventos de aprendizagem, cujo primeiro continuum esta ligado a organizagao

da aprendizagem, e o segundo a intencionalidade da aprendizagem.

Além da propria estrutura de classificagdo, emergiram quatro grupos de eventos de
aprendizagem: Aprendizagem Conceitual, Aprendizagem Provocada, Aprendizagem

Experiencial e Aprendizagem Experiencial Induzida.

No bloco pertinente a competéncia, apresentamos que mais do que inputs — estoques de
qualificagdes, ou “clusters de conhecimentos, habilidades e atitudes” (PARRY, 1996),
competéncia esta relacionada a mobilizagdo deste estoque para gerar “entrega” (DUTRA,

2002) e pode ser definida como:

“Competéncia ¢ um saber agir responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar,
transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que agreguem valor econdmico a organizagdo e
valor social ao individuo” (FLEURY; FLEURY, 2001).
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Na seqiiéncia, apds a andlise de vinte e oito tipologias de competéncias encontradas em
dezenove referéncias bibliograficas (BOYATZIS, 1982; YUKL, 1989 apud NORDHAUG,
1998; SCHRODER,1989 apud COCKERILL, 1994; SPENCER; SPENDER,1993;
SPARROW; BOGNANNO,1994; CHEETHAM; CHIVERS, 1996; 1998; PARRY, 1996;
ASTD apud PARRY, 1996; NORDHAUG, 1998; ZARIFIAN, 1999; MCI (apud
REYNOLDS, 1999); FLEURY & FLEURY, 2001; RABAGLIO, 2001; OIT, 2002; OECD,
2002; DOMINGUES, 2003; FONSECA, 2003; MARCKET apud MITCHELL, 2004; Le
DEIST; WINTERTON, 2005) a tipologia de Le Deist & Winterton (2005) foi escolhida para
representar os tipos de competéncias que trabalhamos, pois além de estar presente de certa
forma em diversas outras tipologias, esta foi considerada a melhor para as finalidades deste

estudo. As competéncias sao: Cognitiva, Funcional, Social ¢ Metacompeténcia.
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3. METODOLOGIA

3.1 Enquadramento da Pesquisa

Para fins de classificacdo (GIL, 2002), esta pesquisa se enquadra como sendo uma pesquisa
descritiva na sua grande maioria, porém também com carater exploratorio, pois visa levantar
as caracteristicas de uma determinada populagdo e a associacdo entre algumas variaveis,
especificamente para uma amostra. Logo, nao se pode inferir conclusdes para toda a

populacgao.

Além desta classificagdao, em relagao aos tipos de hipotese teremos testes referentes a relagao

de dependéncia entre duas ou mais variaveis (GIL, 2002).

3.2 A FEA-USP: Motivos da Escolha

A populagdo de respondentes explorada foi composta por ex-alunos de graduagdo e pos da
Faculdade de Economia, Administragdao e Contabilidade da Universidade de Sao Paulo. Tal

escolha foi determinada pelos seguintes fatores:

- Representa uma populagdo com formagao de mesmo nivel;

- A instituicdo ¢ uma das primeiras instituicdes brasileiras no ensino de Economia,
Administragdo e Contabilidade no Brasil, o que possibilita a comparacio de geragdes;

- Estudo prévio (CASSIMIRO, 2005) com a intengdo de estudar os interesses de
relacionamento entre ex-alunos e instituicao de ensino, o que facilita a interagdo e analise;

- Conveniéncia no acesso aos dados de contato dos egressos para enviar o instrumento de
pesquisa por e-mail;

- Apoio formal e incentivo da instituicdo de ensino e do Programa de Relacionamento com

Ex-alunos, FEA+ (1é-se: FEA mais).
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3.3 A FEA-USP

A Faculdade de Economia, Administragdo e Contabilidade ¢ uma unidade da Universidade de
Sdo Paulo fundada em 26 de janeiro de 1946. E uma instituicdo que desponta entre as
melhores do Brasil em sua area, tanto na graduacdo quanto na pods-graduagdo, segundo as

avaliagdes da CAPES.

A Universidade de Sao Paulo esta entre as 100 melhores universidades do mundo segundo a
Council of Taiwan, ocupa a posi¢ao 124 entre as 500 melhores universidades, segundo o
Institute of Higher Education Shanghai Jiao Tong University, e 196 entre as 200

universidades de maior relevancia mundial, segundo o The Times.

A USP representa mais de 25% da pesquisa cientifica nacional. Por muito tempo também
ostentou o titulo da maior universidade brasileira. O anudrio estatistico da USP de 2007
apresentou os seguintes dados: 5.434 professores, 51.873 alunos de graduacdo, 31.826 alunos

de pos-graduacao, 15.221 funcionarios e 40 unidades de ensino.

Tais créditos levam com que a instituigdo atraia candidatos de todos os estados brasileiros e

formasse um bom corpo discente, ja que seu processo seletivo ¢ bastante concorrido.

Na graduagdo, a FEA-USP sempre apresentou boas avaliagdes em seus cursos, tanto na
avaliagdo do Ministério da Educagdo (Conhecida como “Provado”), quanto nos demais
rankings privados (Guia do Estudante etc.). Na pos-graduacao a qualidade ¢ comprovada pela
CAPES. Os trés programas de pos-graduagdo apresentam as melhores avaliagdes entre as

institui¢des avaliadas.

Em relagdo as demais instituicdes da area, a FEA-USP possui grande producao cientifica com
1.005 artigos cientificos publicados no ano de 2007 (USP, 2007). E formadora de corpo
docente para outras IES, além de egressos que sobressaem nos cenarios politico, econdmico e
empresarial. Além disso, ¢ uma instituicdo expressiva em internacionalizagdo no Brasil;
estabelece convénios com 68 instituicdes de ensino internacionais € uma das pioneiras em

duplo diploma com universidades internacionais e co-tutela de teses.



87

Em 2007, a FEA-USP possuia 3.042 alunos de graduagdo, 725 de pos-graduagdo, 181

professores e 15.459 ex-alunos.

3.3.1 O Programa FEA+: Relacionamento com Ex-alunos

O surgimento das areas de desenvolvimento institucional e de alumni relations surgiram para
institucionalizar ¢ impulsionar as iniciativas de captacdo de recursos das universidades
americanas que enfrentavam escassez de recursos (CASSIMIRO, 2005). A primeira iniciativa
de que se tem registro foi o Yale Alumni Fund, estabelecido em 1890, que foi o primeiro

fundo formal deste tipo (GEARHART, 1989).

Até hoje nos Estados Unidos o foco principal de atuacdo da area de relacionamento com ex-
alunos ¢ a captacdo de recursos, este viés também se reflete nas pesquisas conduzidas nesta
area (GEARHART, 1989; HANSON, 2000; ARNOLD, 2003; DAVIDSON-SHIVERS et al,
2004; PUMERANTZ, 2004; CASSIMIRO, 2005).

Entretanto, o programa de relacionamento com ex-alunos da FEA-USP (FEA+) tem uma
visao mais ampla e abrange também o beneficio dos egressos. Conforme citacdo da diretora
da FEA na ¢época, Profa. Maria Tereza Leme Fleury, no jornal de comunicagao interna Gente
da FEA (2005): “precisamos [a FEA] abrir um canal para que ele [ex-aluno] possa contribuir
com a faculdade, a0 mesmo tempo em que esta contribui com ele, isto ¢, criar uma via de

mao-dupla”.

Os ex-alunos da FEA também tém a disposicdo a Associacdo dos Diplomados da FEA
(ADIFEA) criada em 1954, entretanto a organizag¢do ¢ uma entidade independente. Posto isso,
pouco da relacdo com a associagdo alcanga a propria institui¢do e sao frequentes os casos de

conflitos por conta da sobreposicao de papéis, publico-alvo e interesses (ARNOLD, 2003).

Inimeras atividades ja foram empreendidas pelo FEA+ que vado desde agdes presenciais
(encontros de turmas, networking nights, palestras etc.) a a¢des virtuais (Portal, Comunidade e
Newsletter). Este € o ponto que mais nos importa neste trabalho, por conta da atualizacao
frequente do banco de dados dos contatos torna-se viavel estruturar uma pesquisa e obter uma

taxa de retorno positiva nos questionarios.
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3.4 Populacio e Amostragem

A populacdo de ex-alunos da graduacdo da FEA ¢ de 15.459. Nos primeiros 10 anos a
institui¢do formava grupos pequenos de dezenas de formandos Hoje em dia, forma mais de

500 alunos por ano nos quatro cursos.

A proporcao de alunos ¢ distribuida da seguinte maneira: 32% de alunos de graduacdo em
administracdo, 9% de pds-graduagdo em administragdo; 28% de graduagdo em economia, 2%
de poés-graduacdo em economia; 23% de graduagdo em contabilidade, 3% de pds-graduagao

em contabilidade; e, 3% de graduag¢do em atuaria.

A amostragem foi ndo-probabilistica e por conveniéncia, visto que pelo método probabilistico
seria quase inviavel realizar esta pesquisa. Consideramos os ex-alunos cadastrados no portal
do FEA+, mas nao descartamos a participacao de outros respondentes que receberam convites

de outros ex-alunos.

3.5 Instrumento de Pesquisa

ApoOs a elaboracdo da primeira versao do questionario, realizou-se o pré-teste, que envolveu
13 respondentes. Este grupo de respondentes foi composto por ex-alunos da FEA e também

por professores, doutores e mestres nas areas de marketing e recursos humanos.

Inumeras contribuigdes foram feitas e as mais pertinentes e relevantes foram consideradas.
Estas alteracdes vao ao encontro com os conceitos de elaboracdo de questionarios e
formulérios promovidos por Malhotra (2002). Em outras palavras, enunciados e assertivas
foram reescritos, escalas e ordem das questdes foram alteradas, e questdes foram eliminadas.
As mudangas promoveram a melhor compreensao das questoes, a facilidade de resposta e a

velocidade com que os individuos concluiam a pesquisa.
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A duracdo de 7 minutos citados no convite foi superestimada, inclusive alguns respondentes
disseram que o questiondrio estava bem simples e nem lhes tomou 5 minutos, segundo

citagdes constatadas no campo observacao ou em emails enviado ao pesquisador.

Em relagdo a estrutura, no primeiro bloco temos as questdes que atendem aos objetivos desta
pesquisa diretamente. As questdes de 2 a 5 sdo as principais, nelas constam a avaliagcdo de

cada grupo de eventos de aprendizagem para o desenvolvimento de cada competéncia.

Os quadros abaixo apresentam as expressdes utilizadas no questiondrio para traduzir os

termos tedricos vistos na revisdo bibliografica.

Termo teodrico Expressao utilizada no questionario
Competéncia Social Capacidade de mobilizar e interagir com as pessoas
Competéncia Funcional Capacidade de cumprir tarefas e executar processos
Competéncia Cognitiva Capacidade de analisar e resolver problemas
Metacompeténcia Capacidade de aprender a aprender

Quadro 11 — Expressoes utilizadas no questionario para competéncias.

Termo teodrico Expressio utilizada no questionario
Aprendizagem Conceitual As aulas expositivas e palestras das quais participei
Aprendizagem Provocada A observagdo e o feedback de outros profissionais
Aprendizagem Experiencial A experiéncia no trabalho e em outras atividade

Aprendizagem  Experiencial | A participacdo em simuladores e estudo de casos

induzida

Quadro 12 - Expressdes utilizadas no questionario para grupos de eventos de aprendizagem.

Buscou-se nos itens do questiondrio ndo a tradugdo total do conceito, mas a apresentacao

simplificada para que o respondente pudesse facilmente responder.

Cada uma destas questdes avaliava uma competéncia ¢ o respondente deveria avaliar as
quatro assertivas relacionadas aos grupos de eventos de aprendizagem. A escala de respostas
continha 10 pontos mais uma opc¢do para aqueles que optassem por nao responder a

concordancia da assertiva.

Ainda neste primeiro bloco de questdes, perguntou-se quais dos trés tipos de capacidades

eram os mais significativos para o desempenho do trabalho atual. Consideraram-se as
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competéncias social, funcional e cognitiva e desconsiderou-se a metacompeténcia, por esta ser
algo ndo diretamente associado a promocdo da “entrega”. As mesmas adaptacdes dos termos
apontadas no Quadro 11 — Expressoes utilizadas no questionario para competéncias. também

foram adotadas.

No segundo bloco, buscou-se analisar a frequéncia com que os respondentes praticavam os
eventos de aprendizagem. Assim, como respostas havia quatro opgdes além da “ndo sei”:

nunca, pouco frequente, frequente e muito frequente.

Embora Malhotra (ibid.) aponte que esta escala adotada seja ambigua, pois tem “significados
diferentes para cada pessoa” (ibid., p. 284), esta foi considerada por alguns motivos de carater
pratico. A dificuldade do individuo em mensurar os eventos de aprendizagem em um
determinado periodo, sobretudo os de cunho ndo intencional foi o principal fator que motivou
o uso desta escala. O segundo fator foi que a percep¢do geral do individuo nesta escala de
quatro opg¢des ja atende o nivel de profundidade buscada nesta analise. Além disso, pelo fato
de ser uma escala de nimero par, esta for¢a a escolha do respondente e ndo deixa uma opgao

meio-termo ou “em cima do muro”.

O quadro abaixo apresenta as expressdes utilizadas no questionario ¢ o evento de
aprendizagem que faz referéncia no plano teorico. E véalido mencionar que os eventos foram

levantados a partir da Figura 8.

Evento de aprendizagem Expressao utilizada no questionario
— Aulas Assisto aulas expositivas
=
3 eLearning Faco cursos de eLearning
(=}
3 Palestra Assisto palestras
=
go Aula hands-on Participo de aulas em que aprendo fazendo (hands-on)
N
4= Aula particular Faco uso de aulas particulares
&
<




Evento de aprendizagem

Expressio utilizada no questionario

Aprendizagem provocada

Feedback

Recebo feedback

Mentoring

Converso com um mentor ou tutor

Mecanismos psicologico /

neurologicos

Fago uso de mecanismos que facilitem a compreensdo
de um problema (ex.: representagdo grafica e

pensamento lateral)

Prética e repeti¢ao

Repito uma tarefa ou ensaio algo com o intuito de

aprimora-lo

Reflexao

Reflito sobre minhas proprias agdes e comportamentos

Reflexdo (agoes de outro)

Reflito sobre agdes e comportamentos dos outros

Observagdo e copia

Observo comportamentos de pessoas mais experientes

ou tento fazer algo como alguém

Leitura técnica

Leio livros e revistas relacionados ao trabalho e

Aprendizagem experiencial

profissdo
Articulacdo Estruturo uma idéia no papel ou para uma apresentagao
Ser mentor Dou conselhos como mentor ou tutor de alguém

Mudanga de perspectiva

Busco mudar de perspectiva ou me colocar em outra

posigdo para compreender outro ponto de vista

Colaboragao e ligacdo

Trabalho em times ou de forma colaborativa

Transferéncia extra-

ocupacional

Busco conectar aprendizados prévios ou de outras

atividades fora do trabalho

Forcas atividades

Participo de projetos desafiadores ou vivencio situagdes

dificeis

Absorg¢ao inconsciente ou

0Smose

Aprendo por osmose trabalhando com pessoas mais

experientes

Aprendizagem

exper. induzida

Simuladores

Participo de simuladores

Jogos de empresas

Participo de jogos de empresas

Estudos de caso

Leio estudos de caso e tento resolvé-los

Treinamento on-the-job

Participo de treinamentos no proprio ambiente de

trabalho

Quadro 13 - Expressdes utilizadas para representar os eventos de aprendizagem.
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Por fim, no terceiro bloco buscou-se levantar questdes relacionadas ao perfil do usuario com o
objetivo de aprofundar a analise da pesquisa. Assim, as questdes obrigatorias foram: ano de
nascimento, grau maximo obtido, curso de graduacdo na FEA, ano de conclusdo, cidade,

estado e pais aonde vive, Status profissional, nivel hierarquico. E as questdes ndo obrigatorias
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foram: nome, email, ocupacdo funcional, cargo, nome da organizagdo, porte, setor de
atividade da organizagdo, tipo de organizagdo, tempo na organizacdo €

davidas/comentarios/sugestoes.

3.6 Levantamento

A pesquisa foi realizada pela internet utilizando-se ferramenta especifica para o determinado
fim. Avaliaram-se alguns provedores deste tipo de servigo e optou-se pela adogdo do
Surveymonkey.com, pois além de possuir todas as caracteristicas necessarias para a realizacao

da pesquisa sem alteragdes nas questdes, apresentou o custo mais viavel.

O acesso foi o critério-chave de escolha na adogdo deste canal, visto que os ex-alunos estao
espalhados por todo o Brasil e pelo mundo afora. Também, a populacdo ¢ basicamente

composta por “White-collar worker”, o que minimiza a hipdtese de falta de acesso a internet.

E valido lembrar que em algumas organizagdes os sistemas de protecdo firewall e politicas
corporativas podem restringir o acesso de seus funciondrios a varios sites da internet. Como
plano para contornar este problema também foi disponibilizado o questiondrio em formato
MS Word para as pessoas que manifestarem interesse. Apenas um unico respondente

manifestou interesse nesta opgao.
O convite a pesquisa (anexo 1) foi enviado no dia 14 de outubro para todos os ex-alunos

cadastrados no programa FEA+. A pesquisa ficou aberta até o dia 23 de outubro.

3.7 Tratamento dos Dados

Ao longo deste periodo, 244 pessoas responderam o questionario. Doze respondentes foram

eliminados, por ndo terem concluido os trés blocos do questionario.

Depois, foram aplicados filtros para eliminar ex-alunos que ndo desempenham atividades

profissionais. Sete ex-alunos foram desconsiderados por estarem em dedicagdo integral aos
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estudos em programas de doutorado e mestrado. Um foi eliminado por ser aposentado e outro
por ndo responder seriamente a pesquisa. Seis ex-alunos estavam em transicdo em suas
carreiras, entretanto se notou que todos responderam em relacdo a ultima atividade
profissional desempenhada. Logo, o numero final de respondentes validos foi de 223

respondentes.

Ao longo do processo de tratamento, algumas alteracdes foram feitas nas varidveis para
facilitar a andlise e reduzir o nimero de grupos das variaveis categoricas independentes. Em
relacdo as perguntas de localizagdo, ou seja, cidade, estado e pais aonde o respondente
morava, derivou-se uma combinag¢do das trés varidveis. Assim, a nova variavel apresentava os
seguintes grupos de local de residéncia: grande Sao Paulo, interior de Sdo Paulo e litoral,

outro estado, outro pais.

Para o grau maximo de formagao, a questdo possibilitava 7 respostas para os diferentes niveis
de formacao e se estavam concluidas ou em curso. Preferiu-se criar duas analises distintas. A
primeira considerou apenas a trajetoria seguida, independentemente da conclusdo ou nao do
curso, assim os novos grupos foram: parou com a graduacdo, seguiu pds especializagdo, e
seguiu pos académica. A segunda considerou apenas o fato da pessoa estar cursando ou ndo

alguma pds, logo os novos grupos foram: sim e nao.

Os setores da economia também foram re-configurados com o objetivo de reduzir o numero
de grupos, porém ao mesmo tempo preservando a relevancia de seu tamanho. Os 48 setores

iniciais foram apresentados em 10 setores agregados.

1. Indtstrias, que compreende: Automotivo (montadoras e autopecas); Brinquedos;
Confeccdes, téxteis ¢ moda; Cosméticos; Couro e calgado; Eletroeletronico e
computadores; Higiene; Farmacéutico; Limpeza; e, Moveleiro;

2. Industrias de base e construcao, que compreende: Bens de capital; Construcao; Material
de construgdo; Mineragdo; Papel e celulose; Plastico e borrachas; Quimica e
petroquimica; e, Siderurgia e metalurgia;

3. Comércio, que compreende: Atacadista; Varejista; e, Exterior;

4. Agronegdbcio, que compreende: Agricultura e pecuaria; Alimenticia; e, Bebidas e fumo;
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5. Servigos, que compreende: Comunicagdes; Cultura; Entretenimento; Esporte; Hotéis,
bares e restaurantes; Saude (hospitais e afins); Telecomunicagdes; Tecnologia e

informatica; Transporte e logistica; e, Turismo.

6. Educacao;

7. Consultoria;

8. Institui¢des financeiras;
9. Governo;

10. Outros;

Embora Educacdo, Consultoria e Institui¢des financeiras sejam servicos, o tamanho individual

deste grupo ¢ relevante para serem considerados um grupo distinto.

Nivel hierdrquico foi outra variavel a ter os grupos revistos. De 21 grupos iniciais, temos 6

agrupados.

1. Analista e Consultor, que compreende: Analista, Consultor, Auditor, Especialista,
Técnico, Assistente, Assessor € Trainee;

2. Média Geréncia, que compreende: Gerente, Chefe, Coordenador, e Supervisor;

3. Alta gestdo de pequena/média empresa, que compreende: Conselheiro, Presidente, Vice-
Presidente, Superintendente, Secretario, Socio e Diretor.

4. Alta gestdlo de grande empresa: Conselheiro, Presidente, Vice-Presidente,
Superintendente, Secretario, Socio e Diretor

5. Professor;

6. Outro.

O primeiro grupo levou em consideragdo de agrupamento o fato destes serem contribuidores
individuais. O segundo considerou a coordenagdo de recursos para o cumprimento de metas.
Ja para a Alta gestdo, considerou-se a posicao de planejamento e decisdao. A diferenca entre a
alta gestdo de pequena/média e de grande empresa foi obtida cruzando esta variavel com os
grupos da varidvel porte de empresa. Esta divisdo foi proposta devido as diferencgas entre a

gestdo de uma grande empresa e de uma pequena empresa.

A ultima modificagdo nas variaveis foi a consideracao da questao tempo na organizagdo como

categoérica em trés grupos: Menos de 5 anos; Entre 5 anos e 20 anos; e, 20 anos ou mais.
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Além disso, os dados foram tratados no software Microsoft Excel 2007 para serem inseridos
no software SPSS 16. Apos a inser¢do, todas as variaveis foram corretamente classificadas e

as categorias foram nomeadas.

3.8 Ferramentas Estatisticas Adotadas

Os métodos estatisticos podem ser agrupados em dois tipos. O primeiro tipo ¢ quando os
métodos exploram relagdes de dependéncia entre os conjuntos de variaveis, ou seja, se hd uma
relacdo de causa-efeito entre as varidveis independentes e as varidveis dependentes. O

segundo tipo € quando o objetivo ¢ compreender o porqué e o como as variaveis estao

correlacionadas entre si (SHARMA, 1996).

Os critérios da escolha do método também levam em considerag@o a quantidade das variaveis
dependentes e independentes e a natureza das variaveis, se sdo métricas ou nao-métricas. O
Quadro 14 - Métodos estatisticos de dependéncia e o Quadro 15 - Métodos estatisticos de

interdependéncia apresentam um resumo geral.

Varidveisdependentes

Métrica

N&o-métrica

Meétrica

N&o-métrica

Métrica Regressdao Analise Canonical Multiple-group
discriminante  correlation discriminant
Logistic analysis (MDA)
9 Regression
c N&o-Métrica Teste-T Discrete MANOVA Discrete MDA
-qc" discriminant (Multivariate
S analysis Analysis of
o Variance
-g Métrica Regressdo Analise Canonical MDA
Z multipla discriminante correlation
g Logistic
i g Regression
§ Q N&o-Métrica ANOVA Discrete MANOVA Discrete MDA
.g discriminant
s analysis
Conjoint
Analysis
(MONANOVA)

Quadro 14 - Métodos estatisticos de dependéncia (ibid., p.6)
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Tipode dados

4 Correlagdo simples  Two-way contingency
b= table

1} Logli

3 glinear models

c

o

o

[

'8 o Principal Multiway contigency
K] 3 components tables

g 3 Factor analysis Loglinear models

© 2 Correspondence

= E | A

© analysis

3 y

Quadro 15 - Métodos estatisticos de interdependéncia (ibid., p.11)

As hipodteses de pesquisa serdo testadas por uma série de testes ANOVA. No aprofundamento
da analise, realizaremos uma séria de testes ANACOR para os eventos de aprendizagem que
apresentaram Qui-Quadrado significativo na relacdo com alguma variavel de perfil. A
bibliografia basica para a andlise ¢ proveniente de Sharma (1996), Pestana e Gageiro (2000),

Malhotra (2002), Hair et al (2005) e Favero et al (2009).

3.8.1 Analise de Variancia (ANOVA)

Tanto no teste t, quanto na ANOVA, a hipotese nula testada ¢ a igualdade de médias da
variavel dependente ao longo dos grupos, sendo a primeira citada utilizada para comparar dois
grupos e a segunda para mais de dois grupos (HAIR et al, 2005). Na ANOVA, a variavel

independente ¢ ndo-métrica e a variavel dependente ¢ métrica.

Para considerar o teste paramétrico ANOVA, ¢ preciso verificar que duas suposicdes sejam
aceitas: 1) que a varidavel dependente tenha distribuicdo normal; e, 2) que as variancias
populacionais sejam homogéneas no caso da comparacdo de duas ou mais populagdes.

(MAROCO, 2007 apud FAVERO et al, 2009).

Existem varios testes para verificar a normalidade, Favero et al (2009) recomendam os testes
de Kolmogorov-Smirnov e de Shapiro-Wilks. Sendo o primeiro recomendado para grandes

amostras e o segundo para pequenas amostras (n<30).

O teste de Kolmogorov-Smirnov (K-S) “¢ um teste de aderéncia que compara a distribui¢ao

de frequéncia acumulada de um conjunto de valores observados da amostra com uma
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distribuicio esperada ou teérica” (FAVERO et al, 2009, p.112). A hipétese nula HO afirma
que a amostra provém de uma distribui¢do normal, enquanto que a hipotese alternativa H1

afirma que a amostra nao provém de uma distribui¢ao normal.

J& para o teste a verificagdo da homogeneidade de variancias entre populagdes os testes mais
comuns sdo de Levene e de Bartlett. Aplicaremos neste estudo somente o teste de Levente por
conta da conveniéncia de seu céalculo pelo software SPSS 16. O teste de Levene considera que
a hipotese nula HO afirma que as variancias populacionais sao homogéneas ou iguais entre as
k amostras representativas, enquanto que a hipotese alternativa H1 afirma que pelo menos

uma das variancias populacionais ¢ diferente das demais.

A ANOVA de um fator (one way ANOVA) ¢ calculada pela divisdo da variancia do fator
(SQF dividido por k-1 graus de liberdade) e a variancia dos erros (SQE dividido por N-k
graus de liberdade) (MAROCO, 2007 apud FAVERO et al, 2009). O quadro abaixo resume
os calculos da ANOVA de um fator:

Fonte de Soma dos quadrados Graus de | Quadrados F

variacao liberdade | médios

Ent — SQF MF
ntre grupos k-1 OMF = Q _Q

k
o F =
SQF = Eni(Yi +7)2 K—1 QME
i=1

Dentro do kM N -k SQE

_ ME =
grupo SQE=ZZHL(YU+YL)2 Q n—=k
i=17=1
Total kT N-—-1
SQT = ZZ ni(Yy; + 7)?
i=17=1

Quadro 16 — Calculos da ANOVA de um fator (fonte: ibid., 2009).

Na sequéncia, a estatistica F calculada ¢ comparada com o F critico, se for menor, ndo se
rejeita a hipotese nula de que as médias populacionais sdo iguais; se for maior, rejeita-se a
hipétese nula e adota-se a hipdtese alternativa, ou seja, de que pelo menos uma das médias

populacionais difere das demais.

Apesar do teste estatistico F avaliar a hipdtese nula de médias iguais, ele ndo aborda a questao
sobre quais médias sdo diferentes. Para avaliar as diferencas recorre-se aos testes de

comparagdo planejadas ou Post Hoc (HAIR et al, 2005). Neste estudo consideraremos os
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testes de Tukey B e de Bonferroni. O primeiro agrupa em conjuntos ordenados as variaveis
que apresentam médias estatisticamente iguais. O segundo faz comparacdes entre cada

variavel de diferencas de médias.

Por fim, ¢ valido lembrar que quando um dos pressupostos (normalidade e/ou homogeneidade
de variancias) ¢ rompido, os resultados do teste ANOVA s6 serdo validos se algum teste nao-
paramétrico corroborar o mesmo resultado de rejeicdo ou aceitacdo da hipdtese nula de que
distribuicdo das k amostras sdo iguais (FAVERO ef al, 2009). Em nosso estudo
consideraremos o teste de Kruskal-Wallis, por apresentar nivel de mensuracgao ordinal para K

amostras independentes, o qual também pode ser aplicado para varidveis quantitativas.

3.8.2 Analise de Correspondéncia (ANACOR)

A Anédlise de Correspondéncia Simples (ANACOR) ¢ uma técnica de interdependéncia que
estuda a relagdo entre duas varidveis qualitativas (nominais ou ordinais). Por meio de mapas
perceptuais oferece a visualizagdo de associagdes, fornecendo uma nocao de proximidade, ou

associagdes de frequéncias, das variaveis nao métricas (FAVERO et al, 2009).

Nestes mapas planos, as categorias com localiza¢do proxima tém relagdo mais forte do que as
categorias distantes. Além disso, qualquer categoria pode ser analisada individualmente e
caracterizada segundo a proximidade das proje¢oes de todas as demais categorias sobre uma

reta que a conecte até a origem dos eixos.

A ANACOR utiliza o teste Qui-Quadrado para padronizar os valores das frequéncias e formar

a base para as associagoes.

O teste Qui-quadrado ¢ um teste ndo-paramétrico aplicado a uma amostra em que a variavel
nominal assume duas ou mais categorias e compara as frequéncias observadas com as
esperadas em cada uma. A hipdtese nula HO afirma ndo haver discrepancias entre as
frequéncias observadas e esperadas, enquanto que a hipdtese alternativa H1 afirma haver

discrepancias.
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A partir de uma tabela de contingéncia, calculam-se as diferencas entre as frequéncias
esperadas e o valor do Qui-quadrado para cada célula. Logo, padronizadas as medidas da
associacao, a ANACOR gera uma medida de distancia e cria proje¢des ortogonais para alocar
as categorias, de forma a representar o grau de associagdo dado pelas distancias Qui-quadrado

em um espaco dimensional (ibid.).

Massa ¢ uma medida que indica a influéncia de um objeto com base em sua frequéncia
marginal, em outras palavras representa a parcela de cada categoria que esta presente no

estudo. As categorias com maiores massas tendem a atrair o centroide para si.

Para existir um mapa percentual, o menor numero de categorias entre as variaveis deve ser de
3, caso contrario nao serd possivel elaborar a representacdo. No mapa, a primeira dimensao ¢

a que mais explica a variagdo existente nos dados.

Os valores proprios (eigenvalue) sao coeficientes de correlagdo de Pearson entre os scores das
duas variaveis (em linha e em coluna). O quadrado de cada valor proprio designa a inércia das
dimensdes, que mede a importancia de cada dimensdo. O quociente entre a inércia de cada

dimensdo e a inércia total da a proporcao de variancia explicada pela dimensao.

As categorias mais explicativas das dimensdes sdo as que apresentam maior inércia por
dimensdo e que simultaneamente se situam mais afastadas da origem (0,0) nos graficos

(PESTANA; GAGEIRO, 2000).

A distribui¢do da inércia entre os scores pode ser feita pelos seguintes métodos de

normalizagao (ibid.), os quais geram mapas diferentes:

- Em linha ou row principal: maximiza as distancias entre as categorias dessa varidvel para
saber como as variaveis se modificam linha;

- Em coluna ou column principal: maximiza as distancias entre as categorias dessa variavel
para saber como as varidveis se modificam em coluna;

- Symmetrical: para conhecer as diferencgas ou semelhanca entre as duas varidveis;

- Principals: para conhecer as semelhancas ou diferencas entre as categorias de cada

variavel por si s0.
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4. ANALISE E RESULTADOS

4.1 Analise das Frequéncias

Nesta parte do trabalho, apresentaremos as frequéncias obtidas para que tenhamos um

panorama geral dos respondentes antes de iniciar o teste das hipoteses.

Em relacdo ao ano de nascimento, o grafico abaixo apresenta a distribui¢do dos respondentes.

Como a questdo era de resposta obrigatdria, ndo houve respostas em branco.

Nascimento

IMean =1973 05
Stel. Dev. =10,451
M =223

607

Frequency
5
1

i I
I A

T T 1 T T
1940 1950 1960 1970 1980 1990

Nascimento

Figura 10 — Ano de nascimento.

A amostra apresenta uma faixa bem ampla de idade dos respondentes, respaldada pelo desvio
padrao de 10,491. Embora exista uma concentracdo em relagdo aos respondentes nascidos
proximo ao ano de 1980, o que justifica a moda de 1982, a média ¢ de 1973 e a mediana de

1977.
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Idade
27% Até 30 anos
0,
GRS Entre 31 e 40 anos
Acimade 41 anos
29%
Figura 11 — Distribui¢io dos respondentes segundo a faixa de idade.

Embora originada pelos dados de nascimento, apresentamos a distribui¢ao das idades segundo
as faixas etarias. Esta transformacdo da variavel métrica em categorica foi necessaria para

facilitar analises posteriores deste estudo.

Da mesma forma notamos o mesmo comportamento no grafico de ano de formagao, visto que

os alunos tendem a apresentar idades semelhantes ao concluirem o curso.

AnoConcl

507 Mean =1997 97
Stel. Dev. =9,594
N =323

40

(%}
=]
1

Frequency

.I_|

10

T | I T
1960 1970 1980 1990 2000 2010
AnoConcl

Figura 12 — Ano de conclusio.

A moda ¢ para o ano de 2004 com 23 respondentes, ¢ a mediana ¢ para o ano de 2002. A
média ¢ basicamente 1998 (arredondamento de 1997,97) e o desvio padrdo manteve-se quase

no mesmo patamar, 9,994.

O grafico abaixo apresenta a distribuicao dos respondentes conforme o curso de graduagao.

Esta questdo também era de resposta obrigatdria, portanto ndo houve respostas em branco.
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Curso
13% - ~
Administracdo
16% Economia
53% Contabilidade
18% Alunoda FEA

somente na pds
Figura 13 — Distribuicio dos respondentes em relaciio ao curso de graduagio na FEA.

Nota-se uma forte concentragdo dos alunos que cursaram administragdo na graduagdo.
Embora seja o departamento com mais alunos da graduagdo, o que corresponde a quase 40%
dos alunos de graduacio", 53% estd acima do esperado. Economia e Contabilidade,
respeitam a ordem em numero de alunos. Em relagcdo aos alunos da pés-graduacdo que nao
fizeram a faculdade na FEA, preferiu-se trata-los em um grupo especifico, uma vez que os

mesmos apresentam diversas formagdes possiveis.

Explorando-se mais profundamente a formacdo dos respondentes, perguntou-se qual era a

formagao méxima obtida. O grafico abaixo traz as respostas de forma desagregada e agregada.

Formagao

Sé Graduagdo: 31%
Pés-Graduacdo 6%
Académica:37% 31%

Graduagdo

P6s-Graduagdo em andamento (especializagdo)
P6s-Graduagdo concluido (especializagdo)
16% P6s-Graduagdo em andamento (mestrado académico)
P6s-Graduagdo concluido (mestrado académico)
Doutorado em andamento

6%

H Doutorado concluido

Pés-Graduagao
Especializacao:32%

Figura 14 — Distribuicdo dos respondentes segundo a formacao.

Analisando os grupos da distribui¢do desagregados, os respondentes que fizeram somente a
graduacdo ¢ o mais expressivo, com 31%, seguidos dos respondentes que encerraram uma
pos-graduacdo do tipo lato semsu (especializagdo), 25%, e dos que concluiram a pos-
graduacdo stricto sensu em mestrado, 16%. Porém, analisando os dados agregados, a situacao

se inverte. O nimero de respondentes que seguiram a trajetoria académica ¢ a maior com

' Fonte: FEA-USP (2008).
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37%, seguida pelos que optaram pela especializagdo, 32%. Sob este ponto de vista, é possivel

afirmar que 69% dos respondentes ndo encerraram a formagao apds a graduagao.

E valido lembrar que no tratamento dos dados foram eliminados 7 ex-alunos que se dedicam
integralmente aos estudos e ndo desempenham atividades profissionais no momento. Somente

dos que estdo cursando doutorado, teriamos 5 respondentes a mais.

Deste mesmo conjunto de respostas, podemos gerar uma nova informacdo combinando
apenas os resultados. No grafico abaixo separamos os respondentes que estdo cursando

alguma p6s no momento e os que nao estao.

Estd cursando alguma pods
19%
Sim Nao
81%

Figura 15 — Distribuicdo dos respondentes segundo o fato de estar cursando alguma pos.

O conjunto das pessoas que estdo cursando alguma pos € de 19%, nimero que poderia ser

maior se considerassemos os estudantes de tempo integral, conforme ja citado.

Em relacdo ao aspecto geografico, foi questionado a cidade, estado e pais de residéncia. A

partir da combinacao destas trés varidveis foi possivel construir o préximo grafico.

Onde mora
8%
8%
Grande S3o Paulo
6%

InteriorSdo Paulo
Outro Estado
Outro Pais

78%

Figura 16 — Distribuicio dos respondentes segundo local de residéncia.
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Grande Sao Paulo congrega a cidade de Sdo Paulo e as cidades ao redor, representa a grande
maioria dos respondentes, cerca de 78% dos respondentes. Em outras palavras, poderiamos
dizer que quatro quintos dos formados respondentes permanecem na capital e os demais vao

para outras cidades, estados e paises de forma distribuida.

O préximo gréfico apresenta o Status profissional dos respondentes.

Status Profissional
3%
11%

Empregado
10% P g“
Empresario

Profissional liberal

Sem emprego atual
76%

Figura 17 — Distribuicdo dos respondentes segundo o Status profissional.

Trés quartos dos respondentes sdo empregados em organizacdes. Ja em relagdo aqueles que
buscaram suas proprias oportunidades, temos 10% de empresarios e 11% de profissionais
liberais. Somente 3% dos respondentes estdo sem emprego atual, ou em fase de transi¢do em

suas carreiras.

A seguir, apresentamos a distribuicdo dos respondentes de acordo com os diversos niveis

hierarquicos.

Nivel hierarquico
2% 3%
Analista e Consultor
13%
° Professor
46% Média Geréncia
Alta gestdo de peq/med
26% empresa

M Alta gestdo de grande
empresa

10% Outro

Figura 18 — Distribuicdo dos respondentes segundo o nivel hierarquico.

Buscou-se reduzir o nimero de grupos, por isso o nimero possivel de 21 op¢des apresentadas

no questionario foi reduzido para 6 grupos. O grupo mais representativo, analista e consultor,
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representa os niveis: Analista (53 respondentes), Consultor (24 respondentes), Trainee (6
respondentes), Auditor (4 respondentes), Especialista (3 respondentes), Técnico (2
respondentes), Assistente (1 respondente). O critério para reuni-las foi a caracteristica comum

de contribuidores individuais.

Na mesma linha, a média geréncia reune os niveis: Gerente (39 respondentes), Coordenador
(15 respondentes) e Supervisor (1 respondente). O critério de agrupamento foi o de coordenar

recursos para o cumprimento de metas.

A alta gestdo compreende os niveis: Socio (18 respondentes), Diretor (12 respondentes),
Presidente (1 respondente), Vice-Presidente (1 respondente) e Superintendente (1
respondente). Pela distingao clara dentre um alto gestor de uma pequena/média empresa para

uma grande, dividimos em dois grupos distintos, combinando a questdo de porte da empresa.

Professor ¢ um grupo distinto representativo, 10% dos respondentes. Em outros entraram
todos aqueles que se declararam com o nivel outro e ndo especificaram no campo texto
“outros” no questiondrio. Os niveis Chefe, Conselheiro e Secretdrio ndo foram assinalados por

ninguém.

Os proximos trés graficos estdo relacionados as caracteristicas da organizagdo em que o
individuo trabalha. Neste conjunto de perguntas, o respondente nao tinha a obrigatoriedade na

resposta.

O primeiro grafico apresenta o porte da organizagao.

Porte da organizagao

10%
19%

Pequena
Média
18% Grande

53% Ndorespondeu
(o]

Figura 19 — Distribuicdo dos respondentes segundo o porte da organizacao.
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Mais da metade dos respondentes, 53%, assinalaram a opc¢do de que eles trabalham em
grandes organizagdes. Com quase um quinto de respostas cada, temos a pequena empresa

(18%) e a média empresa (18%). A taxa de respostas em branco foi de 10%.

O proximo grafico apresenta os setores destas organizagdes. Preferiu-se colocar o niimero de

respondentes a porcentagem, por conta da grande variedade de respostas possiveis.

Setorde atuacao

Educagdo
Instituicdo financeira
Consultoria
Industria

Servigos ndo citados
IndUstria de base
Governo

Comércio
Agronegdcio
Outros

Branco

0 10 20 30 40

Figura 20 — Distribui¢ido das empresas dos respondentes segundo os setores de atuagao.

Os setores mais significativos estdo atrelados ao setor de servicos e por isso foram
desmembrados para destacar a sua importancia. O numero de professores e dirigentes de
instituicdes de ensino fez com que o setor de Educacdo fosse o mais representativo (38
respondentes). O setor que corresponde as instituicdes financeiras (Bancos comerciais e
multiplos; Bancos de investimentos; Previdéncia complementar; Seguradoras; e, Outras
instituicdes financeiras) tem 34 respondentes, seguido das Consultorias, que tém 32 dos

respondentes.

As industrias (Automotivo (montadoras e autopecas); Brinquedos; Confeccdes, téxteis e
moda; Cosméticos; Couro e calgado; Eletroeletronico e computadores; Higiene;
Farmacéutico; Limpeza; e, Moveleiro) formam o quarto grupo mais relevante com 25

respondentes.

Os demais servigos, desconsiderando Educagdo, Instituicdes Financeiras ¢ Consultorias

correspondem a 23 respondentes. Este grupo compreende: Comunicagdes; Cultura;



108

Entretenimento; Esporte; Hotéis, bares e restaurantes; Satde (hospitais e afins);

Telecomunicacdes; Tecnologia e informética; Transporte e logistica; e, Turismo.

E valido mencionar um vestigio de viés desta amostra, devido a elevada participagdo dos
atuantes no setor do ensino, talvez pelo fato deles serem mais propensos a contribuirem com
pesquisas. Na pesquisa de Cassimiro (2004), as mesmas opgdes de setores foram utilizadas
para 238 respondentes e o resultado foi um pouco diferente. O setor financeiro foi o mais
relevantes com 42 respondentes e o setor de consultoria foi o segundo com 26 respondentes.
O setor de educagdo foi o quarto com apenas 13 respondentes. Por outro lado, a pesquisa de
Cassimiro (2004) era em relagdo somente aos ex-alunos com menos de 5 anos de formacao,
ou seja, faixa etaria jovem para ser professor. Por conta das finalidades deste estudo, nao

aprofundamos esta analise.

Em relagdo ao tipo de organizacdo, o grafico abaixo apresenta a distribuicdo dos

empregadores.

Tipo de organizagao

2%
6% 8% 9%

Governo
Privada Nacional
Privada Estrangeira
28% . Empresa Publica
7% woNG
N3dorespondeu

Figura 21 — Distribuicdo das empresas dos respondentes segundo a origem do capital.

Quase metade dos respondentes disse trabalhar para organizacdes privadas de capital
nacional. Vinte e oito por cento dos respondentes trabalham para organizacdes privadas de
capital estrangeiro. O restante dos respondentes esta distribuido no Governo (9%), Empresa

Publica (6%) e ONGs (2%). O indice de ndo respondentes foi de 8% nesta questao.

O histograma abaixo apresenta a distribuicao dos respondentes segundo o tempo de vinculo

com a organizagao atual.
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Figura 22 — Histograma da distribuicio dos respondentes segundo o tempo na organizacio.

Deste grafico ¢ importante mencionar que a concentracao na resposta “20 anos ou mais” nao
foi planejada, o que inviabiliza a consideracdo desta variavel como sendo uma varidvel
numérica, portanto desconsideraremos o célculo da média e do desvio padrdo. No entanto, o

grafico a seguir corrige o problema transformando a varidvel para categorica:

Tempo na organizacao

8%
8%
5 ou menos

Entre6e 20
23%

61% 20 anos ou mais

N3do respondeu

Figura 23 - Distribuicdo dos respondentes segundo o tempo na organizacao.
t=] S

Neste grafico, reunimos os dados anteriores em 3 grupos: 5 anos ou menos (com 61%); Entre
6 e 20 anos (23%); 20 anos ou mais (8%). Nesta questdo, 8% dos respondentes a deixaram em
branco. Para efeitos estatisticos, consideraremos estas varidveis e ndo as anteriores para a

analise.

Por conta da imensa variedade das ocupagdes funcionais e do elevado numero da alternativa

“outros”, preferiu-se desconsiderar da analise esta questao.
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Por fim, analisaremos neste bloco também a primeira pergunta do questionario. Buscou-se
entender se alguma das trés competéncias se sobressaia em relagdo as demais, como sendo
mais requeridas para o dia a dia no trabalho. Abaixo segue o grafico boxplot, ou grafico de

caixas, ideal para examinar as diferengas de grupos:

N

127 53
[+

A4 o
123
ol78
32
35 92
2 o o
7
*
o
T T T
Social Funcional Cognitiva

Figura 24 — Grafico de caixas para a significincia da competéncia para o trabalho.

A leitura deste grafico ¢ a seguinte: 50% das observagdes estdo entre os limites da caixa, os
quais representam o 25° e o 75° percentil dos dados; o traco interno representa o valor da
mediana. As linhas que se estendem chamam-se whiskers e representam a distancia a menor e
a maior observagdo que estdo a menos de um quartil da caixa. As observacdes atipicas
(outliers) sdao os pontos destacados no grafico, sendo os pequenos circulos observagdes que
variam entre 1,0 e 1,5 quartis de distancia da caixa, e os asteriscos, observagdes que estdo a

mais de 1,5 quartis do extremo da caixa.

Pela auséncia de whiskers superiores e pelas medianas proximas, denota-se que houve uma
grande aglomeracao proxima ao escore maximo, inclusive a moda nas trés competéncias ¢ 10.
Isso nos leva a entender que todas as competéncias sdo relevantes para a o dia a dia do
trabalho, embora a competéncia ligada a tarefa tenha média menor e desvio padrdo maior
(respectivamente, 8,22 e 1,575) em comparagdo a competéncia social (respectivamente, 8,77 e

1,495) e a competéncia cognitiva (respectivamente, 8,85 e 1,402).

Submetendo a um teste ANOVA, identificamos que hé significancia estatistica (sig.: 0,00), ou

seja, as médias ao longo dos grupos, em pelo menos uma ¢ diferente. Ao verificar os testes
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Post Hoc de Bonferroni e Tukey B, notamos que o grupo 1 ¢ composto pela Competéncia
Funcional, enquanto que o grupo 2 tem-se as competéncias Social e Cognitiva. Logo, somente
a média da Competéncia Funcional ¢ que destoa entre as trés. O quadro abaixo apresenta a

analise Tukey B:

Sign
Subszetforalpha=0.05
Comp il 1 2
Tukey B¥  Funcional 223 82242
Social 223 8, 7668
Cognitiva 223 88520

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a. Uses Harmaonic Mean Sample Size = 223,000,

Quadro 17 — Teste Tukey B para a significancia das competéncias para o trabalho.

As médias apresentadas sdo diferentes das médias apresentadas na Figura 24 — Grafico de
caixas para a significancia da competéncia para o trabalho., pois no teste de Tukey B

considera a média harmonica e ndo a média aritmética.

Entretanto ¢ necessario recorrer ao teste ndo paramétrico de Kruskal-Wallis, uma vez que o
teste de Kolmogorov-Smirnov acusou que nem todos os grupos apresentam distribuicao
normal, j& que o nivel de significancia foi de 0,000. J& para o teste de Levene, as variancias

sao homogéneas, uma vez que o nivel de significancia foi de 0,064.
Os resultados podem ser mantidos, ja que o nivel de significancia do teste de Kruskal-Wallis

foi de 0,000.

4.2 Teste das Hipoteses

Antes em testarmos as hipdteses, apresentamos o quadro abaixo que reune estatisticas
descritivas de frequéncias, geradas pelo SPSS e adaptadas para melhor visualizacdo e

comparagao.
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- Competéncia Social Competéncia Funcional | Competéncia Cognitiva | Metacompeténcia

Média: 8,55 Média: 8,68 Média: 8,69 Média: 8,25
aE) Mediana: 9 Mediana: 9 Mediana: 9 Mediana: 9
) f_g Moda: 10 Moda: 10 Moda: 10 Moda: 10
I "=8 Desvio Padrdo: 1,824 Desvio Padrao: 1,564 Desvio Padrdo: 1,585 Desvio Padrdo: 1,964
g -g Variancia: 3,326 Variancia: 2,445 Variancia: 2,512 Variancia: 3,857
7]
PR
<3
Média: 7,56 Média: 7,41 Média: 7,52 Média: 7,48
g Mediana: 8 Mediana: 8 Mediana: 8 Mediana: 8
W Moda: 8 Moda: 8 Moda: 8 Moda: 8
= 'g Desvio Padrdo: 2,032 Desvio Padrao: 2,080 Desvio Padrdo: 1,945 Desvio Padrdo: 2,276
g 8 Variancia: 4,130 Variancia: 4,325 Variancia: 3,782 Variancia: 5,178
58
< a
Média: 5,20 Média: 5,83 Média: 6,82 Média: 7,28
5 Mediana: 5 Mediana: 6 Mediana: 7 Mediana: 8
8o = Moda: 7 Moda: 7 Moda: 8 Moda: 8
=1 =1 Desvio Padrdo: 2,482 Desvio Padrdo: 2,392 Desvio Padrdo: 2,284 Desvio Padrdo: 2,372
-E "q_: Variancia: 6,161 Variancia: 5,722 Variancia: 5,219 Variancia: 5,628
g g
<S8
Média: 4,60 Média: 5,49 Média: 6,40 Média: 6,14
5 1| Mediana:5 Mediana: 6 Mediana: 7 Mediana: 7
d 'g Moda: 1 Moda: 1 Moda: 8 Moda: 7
>l =1 Desvio Padrdo: 2,647 Desvio Padrdo: 2,757 Desvio Padrdo: 2,630 Desvio Padrdo: 2,678
g -t_? Variancia: 7,006 Variancia: 7,604 Variancia: 6,914 Variancia: 7,174
s o
<3

Quadro 18 — Avaliacio dos grupos de eventos de aprendizagem pelas competéncias.

A ordem dos grupos de eventos de aprendizagem foi propositalmente alterada para que
representassem a importancia obtida pela média. Nota-se que a mesma sequéncia persiste para
todas as competéncias. Em primeiro temos a Aprendizagem Experiencial como sendo a mais
importante, seguida pela Aprendizagem Provocada e pela Aprendizagem Conceitual. Em

ultima posicao, temos a Aprendizagem Experiencial Induzida.

Entretanto, esta conclusdo s6 pode ser estatisticamente comprovada pelo teste ANOVA, pois
embora as médias sejam um indicador inicial, as variancias podem gerar outras interpretagdes.

Abaixo apresentamos os resultados dos testes de significancia encontrados.

Competéncias ANOVA Levene Kolmogorov- Kruskal-Wallis
Smirnov

Comp. Social 0,000 0,000 0,000 0,000

Comp. Funcional | 0,000 0,000 0,000 0,000

Comp. Cognitiva | 0,000 0,000 0,000 0,000

Metacompeténcia | 0,000 0,000 0,000 0,000

Quadro 19 — Valores de significancias dos testes estatisticos para as competéncias.
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Ao processar o teste ANOVA individualmente para cada competéncia, todas apresentaram
significancia estatistica de 0,000. Logo, a média em pelo menos uma das variaveis ¢ diferente.
Entretanto, os pressupostos de homogeneidade das varidncias entre os grupos e de
normalidade para cada grupo foram violados, respectivamente pelos testes de Levene e

Kolmogorov-Smirnov.

Quando um destes pressupostos ¢ rompido, € necessario recorrer ao teste ndo-paramétrico de
Kruskal-Wallis, o qual neste caso corroborou os resultados da ANOVA, ou seja, apesar da
heteroscedasticidade e da ndo-normalidade presentes, os resultados da ANOVA continuam

validos gragas ao teste de Kruskal-Wallis.

Na ANOVA, o teste Post Hoc de Tukey B foi considerado para estudar se os grupos de
eventos de aprendizagem mantém a mesma seqiiéncia apresentada no Quadro 18 — Avaliacao
dos grupos de eventos de aprendizagem pelas competéncias. e se apresentam médias distintas.

Abaixo os quadros com os testes:

Concor
Subsetfor alpha =005
Aprend M 1 2 3 4
Tukey B%  Explnd1Social 223 4 2287
ConctSocial 223 51300
Prowl Social 223 7,5605
Exp1Social 223 83,8067

Means far groups in homogeneous subsets are displayed.
a. lUses Harmaonic Mean Sample Size= 223,000

Quadro 20 - Teste Tukey B para Grupos de Eventos de Aprendizagem e Competéncia Social.

Concor
Subget for alpha = 0.05
Anrend M 1 2 3 4
Tukey B¥  Explnd2Func 223 51166
concZFune 27313 57803
ProvzFunc 223 74126
Exp2Func 223 83,6771

Means far groups in homogeneous subsets are displayved.
a. Uses Harmonic Mean Sample Size = 223,000

Quadro 21 - Teste Tukey B para Grupos de Eventos de Aprendizagem e Competéncia Funcional.
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Concor
Subsetfor alpha=0.05
Aprend M 1 2 K] 4
Tukey B*  Explnd3Cogn 223 6,0852
Conc3coghn 223 B TE23
Frovacogn 223 78147
Exp3cogn 223 8 6306

Means far groups in homogeneous subsets are displayved.
a. Uses Harmonic Mean Sample Size = 223,000

Quadro 22 - Teste Tukey B para Grupos de Eventos de Aprendizagem e Competéncia Cognitiva.

Conc
Subsetfor alpha=0.05
Aprend M 1 2 3
Tukey B?  Explnd4Meta 223 57264
Concdhleta 27313 72108
ProvdMeta 223 74128
Expdhleta 223 83,1344

Means far groups in homogeneous subsets are displayed.
a. lUses Harmaonic Mean Sample Size= 223,000,

Quadro 23 - Teste Tukey B para Grupos de Eventos de Aprendizagem e Metacompeténcia.

Em todos os testes a mesma seqiiéncia também foi confirmada, ou seja, a Aprendizagem
Induzida apresentou a média menor, seguida da Aprendizagem Conceitual e Aprendizagem
Provocada. A maior média em todas as competéncias pertenceu a Aprendizagem

Experiencial.

O teste Tukey B também cria conjuntos para as varidveis independentes representados por
colunas nos quadros acima. O fato de haver quatro colunas, sendo um grupo de eventos de
aprendizagem em cada, significa que todas as varidveis apresentam médias diferentes entre si.
Somente no Quadro 23 - Teste Tukey B para Grupos de Eventos de Aprendizagem e
Metacompeténcia. temos trés colunas, isso porque para a Metacompeténcia, os grupos de
eventos de aprendizagem Conceitual e Provocada apresentam médias populacionais ndo sao

significativamente diferentes.

Um outro teste utilizado para facilitar esta visualizacao ¢ o de Bonferroni, apresentado abaixo:



Dependentvarjable:Cani

Multiple Comparisons

95% Confidence Interval
Mean
Difference (-

([ Anrend 11 Anrend J Std. Error Sin. Lower Bound | Upper Bound
Bonferroni ExpdMeta Concdhleta 2arT 2389 o 2920 1,5555
Provaiets F97 23891 018 0903 1,3837

Explnd4Meta 240807 ,23891 ,ono 1,7763 3,0398

Conc4ieta Expdheta -92377 23891 0o -1,5555 -,2920
Provaiets - 20179 23891 1,000 - 8335 42489

Explnd4Meta 1,484307 ,23891 ,ono 8526 2,11E60

Prov4hlets Expdheta - 72187 23891 018 -1,3537 -,0903
Concd4Meta 20174 23891 1,000 - 42499 B335

Explnd4Meta 1, 6ARE10 ,23891 ,ono 1,0544 2,3178

Expind4deta  Expdhieta -2,40807" 23891 ,oao -3,0398 -1,7763
Concd4Meta -1,484307 23891 ,ono -2 1160 - 8526

Provaiets -1,68610° 23891 ,0no -2.3178 -1,0544

* The mean difference is significant atthe 0.05 level.

Quadro 24 - Teste Bonferroni para Grupos de Eventos de Aprendizagem e Metacompeténcia.

A leitura deste quadro ¢ dirigida a coluna Sig. Para apresentarem médias estatisticamente

diferentes, o Sig. deve ser menor que 0,05. Para a comparacdo entre as variaveis

Aprendizagem Conceitual e Provocada o Sig. representa valor igual a 1, o que aceita a

hipdtese nula de que as médias populacionais sdo iguais.

Esta série de analises apresentadas nesta secdo do trabalho ja nos possibilita validarmos ou

ndo as hipoteses desta pesquisa. O quadro resumo abaixo retne todos os testes e justificativas:

Hipotese Aceita? Justificativa
HO1 — Os grupos de eventos Sim Apos constatar as ANOV As com Sig. igual a
de aprendizagem informal sdao 0,00, todos os testes Post Hoc de Tukey B
0s mais relevantes para o apresentados pelos Quadro 20 - Teste Tukey B
desenvolvimento de para Grupos de Eventos de Aprendizagem e
competéncias; Competéncia Social. a Quadro 23 - Teste Tukey
B para Grupos de Eventos de Aprendizagem e
Metacompeténcia. posicionam a Aprendizagem
Experiencial com a maior média. A
Aprendizagem Provocada esta sempre com a
segunda maior média, entretanto na
Metacompeténcia apresenta posi¢cao
compartilhada com a Aprendizagem Conceitual.
HO02 — Dentre os grupos de Sim Apos constatar as ANOVAs com Sig. igual a
eventos de aprendizagem 0,00, todos os testes Post Hoc de Tukey B
informal, destaca-se o grupo apresentados pelos Quadro 20 - Teste Tukey B
de eventos Aprendizagem para Grupos de Eventos de Aprendizagem e
Experiencial; Competéncia Social. a Quadro 23 - Teste Tukey
B para Grupos de Eventos de Aprendizagem e
Metacompeténcia. posicionam a Aprendizagem
Experiencial com a média acima da
Aprendizagem Provocada.
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Hipétese Aceita? Justificativa

HO3 — Para o desenvolvimento | Nao Ap6s constatar a ANOVA com Sig. igual a 0,00,

da Competéncia Cognitiva, o o teste Post Hoc de Tukey B apresentado no

grupo de eventos de Quadro 22 - Teste Tukey B para Grupos de

Aprendizagem Conceitual ¢ o Eventos de Aprendizagem e Competéncia

mais importante; Cognitiva.apresenta a Aprendizagem Conceitual
abaixo da Aprendizagem Experiencial e
Provocada.

HO04 — Para o desenvolvimento | Sim Ap6s constatar a ANOVA com Sig. igual a 0,00,

da Competéncia Funcional, o o teste Post Hoc de Tukey B apresentado no

grupo de eventos de Quadro 21 - Teste Tukey B para Grupos de

Aprendizagem Experiencial é Eventos de Aprendizagem e Competéncia

0 mais importante; Funcional.apresenta a Aprendizagem
Experiencial com a maior média.

HOS - Para o desenvolvimento | Sim Ap6s constatar a ANOVA com Sig. igual a 0,00,

da Competéncia Social, o o teste Post Hoc de Tukey B apresentado no

grupo de evento de Quadro 20 - Teste Tukey B para Grupos de

Aprendizagem Experiencial é Eventos de Aprendizagem e Competéncia

0 mais importante; Social.apresenta a Aprendizagem Experiencial
com a maior média.

HO06 — Para o desenvolvimento | Nao Apos constatar a ANOVA com Sig. igual a 0,00,

da metacompeténcia, o grupo o teste Post Hoc de Tukey B apresentado no

de eventos de Aprendizagem Quadro 23 - Teste Tukey B para Grupos de

Provocada ¢ o mais Eventos de Aprendizagem ¢ Metacompeténcia.

importante; posiciona a Aprendizagem Experiencial com a
maior média. A Aprendizagem Provocada esta
sempre com a segunda maior média, entretanto
apresenta posi¢do compartilhada com a
Aprendizagem Conceitual.

HO7 — O grupo de eventos de | Sim Apos constatar as ANOV As com Sig. igual a

Aprendizagem Experiencial 0,00, todos os testes Post Hoc de Tukey B

Induzido ¢ o menos apresentados pelos Quadro 20 - Teste Tukey B

importante. para Grupos de Eventos de Aprendizagem e
Competéncia Social. a Quadro 23 - Teste Tukey
B para Grupos de Eventos de Aprendizagem e
Metacompeténcia. posicionam a Aprendizagem
Experiencial Induzida com a menor média.

Quadro 25 — Resumo das hipdteses.
4.3 Aprofundamento da Analise

Apos as hipdteses terem sido testadas, cabe a esta se¢do aprofundar a analise.

A primeira curiosidade que surge ¢ o que aconteceria se avalidssemos se ha diferencas de
médias entre um grupo de evento de aprendizagem ao longo das competéncias. Para isso,

recorremos novamente ao teste ANOVA.
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Comecaremos pelo quadro resumo dos testes estatisticos.

Grupos de Eventos | ANOVA Levene Kolmogorov- Kruskal-Wallis
de Aprendizagem Smirnov

Experiencial 0,004 0,001 0,000 0,042
Provocada 0,841 0,064 0,000 0,858
Conceitual 0,000 0,253 0,000 0,000
Experiencial Induzida | 0,000 0,633 0,000 0,000

Quadro 26 - Valores de significincias dos testes estatisticos para os Grupos de Eventos de Aprendizagem.

Como se nota pelo quadro acima, os resultados ndo apresentaram a mesma similaridade das
analises anteriores, portanto analisaremos cada resultado em separado. Daremos inicio pela

Aprendizagem Experiencial.

A ANOVA apresentou significancia estatistica de 0,004, o que justifica a diferenca de pelo
menos uma média. Apesar de apresentar heteroscedasticidade'® (sig. < 0,05) e ndo-

normalidade (sig. < 0,05), o teste de Kruskal-Wallis confere os achados da ANOVA.

No teste Post Hoc de Tukey B, apresentado abaixo, notamos que sé surgiram dois conjuntos

de variaveis.

Concor
Subsetfor alpha =005
Comp i 1 2
Tukey B®  ExpdMeta 223 8,1345
Exp15acial 223 8,5067 8,5067
ExpZFunc 223 23,6771
Exp3Cogn 223 8,6906

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a. Uses Harmonic Mean Sample Size = 223,000,

Quadro 27 - Teste Tukey B para Competéncias e Aprendizagem Experiencial.

O primeiro conjunto apresenta as médias mais baixas e reune a Metacompeténcia e a
Competéncia Social. O segundo conjunto reune a Competéncia Funcional e a Cognitiva. A

Competéncia Social também consta no segundo agrupamento, pois tanto para estas médias,

' 0 termo foi encontrado escrito de duas formas: heteroscedasticidade e heterocedasticidade. A tradugio de
ambos remete ao termo em inglés: heteroscedasticity.
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quanto para o primeiro conjunto, esta apresenta indiferenca de médias. Isso pode ser

facilmente visualizado no préximo quadro.

Dependent Variable:Concor

Multiple Comparisons

95% Confidence Interval

Mean
Difference (-

{1 Comp {1 Comp J Std. Error Sin. Lower Bound | Upper Bound
Bonferroni Exp1Social  Exp2Func - 17040 AT273 1,000 - 6271 2863
Exp3Coon -, 18386 17273 1,000 - G406 27249

ExpdMeta 37220 17273 184 - 0845 82849

ExpZFunc Exp1Social 17040 17273 1,000 -, 2863 JB271
Exp3Cogn 01345 17273 1,000 - 4702 4433

ExpdMeta 542607 17273 010 0859 9993

Exp3Cogn  ExpiSocial 18336 7273 1,000 -2729 6406
Exp2Func 01345 JTAT3 1,000 - 4433 4702

ExpdMeta 55605 17273 008 0993 1,0128

ExpdMeta Exp1Social -, 37220 7273 1ea - 8289 0845
Exp2Fune -, 54260 17273 010 -9993 -,08549

Exp3Cogn - 55605 17273 oos -1.0128 - 0953

* The mean difference is significant atthe 0,04 lewal,

Quadro 28 - Teste Bonferroni para Competéncias e Aprendizagem Experiencial.

Pelo teste Post Hoc de Bonferroni notamos que a Competéncia Social apresenta

média

indiferente para qualquer outra competéncia, pois todos os Sigs. sdo maiores que 0,05. J& para

as seguintes, a Metacompeténcia ¢ a unica que destoa em relagao a média, com Sigs. abaixo

de 0,05.

A Aprendizagem Provocada foi o Unico teste deste conjunto que apresentou significancia

estatistica maior que 0,05, ou seja 0,841, no teste ANOVA. Quando isso ocorre, a hipdtese

nula de igualdade das médias ¢ aceita. Além disso, apresentou nao-normalidade na

distribuicdo (sig. < 0,05) e a hipdtese nula foi rejeitada pelo teste de Kruskal-Wallis (sig. >

0,05).

Mesmo assim, apresentaremos os resultados dos testes, pois € interessante que tenhamos o

contra-exemplo do que temos até entdo visto. Note as diferengas nos quadros abaixo.
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Aprend
Suhset for
alpha =005
Comp M 1
Tukey B®  Prow2Func 223 74126
Frovdhieta 223 7.41268
Frow3Cogn 223 78147
Frowl Sacial 223 7 5605

DependentWariableforend

Quadro 29 - Teste Tukey B para Competéncias e Aprendizagem Provocada.

Means far groups in homogeneous subsets are displayved.
a. Uses Harmaonic Mean Sample Size = 223,000,

Multiple Comparisons

95% Confidence Interval
Mean
Difference (-

{1 Cormn I Camp Ji Std. Errar Sig. Lower Bound | Upper Bounhd
Bonferroni ProwlSaocial  ProvZFunc 14798 20016 1,000 -3813 6772
ProvaCogn 04484 200186 1,000 - 4844 AT

Provaiets 14798 20016 1,000 3813 G772

Prow2Func Provi Social - 14798 200186 1,000 - 6772 3813
ProvaCogn - 10314 200186 1,000 - 6324 4261

Provaiets 00000 20016 1,000 - 5253 5293

Prov3Cogn Prov Social -,04484 20016 1,000 - a7 4844
ProviFunc 10314 20016 1,000 - 4261 6324

Provaiets 0314 20016 1,000 - 4261 6324

Provdhleta Provi Social - 14798 200186 1,000 - 6772 3813
ProviFunc ,onooo 20016 1,000 - 5253 5293

Provacogn - 10314 20016 1,000 - 5324 4261

Quadro 30 - Teste Bonferroni para Competéncias e Aprendizagem Provocada.

No teste Tukey B existe apenas um unico conjunto, ja que nao houve diferencas significativas

de médias e no teste de Bonferroni, todos Sigs. estdo no valor maximo, ou seja 1.

Para a Aprendizagem Conceitual, o teste ANOVA apresentou significancia de 0,000. E,
apesar de apresentar nao-normalidade (sig. < 0,05), o teste de Kruskal-Wallis (sig. < 0,05)
valida a ANOVA. Assim, foi possivel identificar diferentes conjuntos, como mostra o teste

Tukey B abaixo:

Aprend
Subsetfor alpha=0.05
cComp i 1 2 2
Tukey B2 ConctSocial 223 51300
CancZFunc 223 5,7803
Conc3Cogn 223 B,7623
Concdheta 223 72108

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a. Uses Harmonic Mean Sample Size = 223,000,

Quadro 31 - Teste Tukey B para Competéncias e Aprendizagem Conceitual.
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Duas variaveis foram nitidamente consideradas de forma isolada em conjuntos distintos. A
Competéncia Social ¢ a menos desenvolvida pela Aprendizagem Conceitual, seguida pela
Competéncia Funcional. No terceiro conjunto, a Competéncia Cognitiva ¢ Metacompeténcia
apresentam médias até que consideravelmente distintas, porém em comparagao com o Quadro
18 — Avaliacdo dos grupos de eventos de aprendizagem pelas competéncias.visto
anteriormente, a variancia de ambas variaveis sdo elevadas, 5,722 e 5,628, respectivamente.

Isto justifica a nao diferenga de médias.

O quadro abaixo corrobora estas observagdes:

Multiple Comparisons

Dependent Yarjiable Aorend

948% Confidence Interval
Mean
Cifference (-

{1 Comp & camp Ji Sto. Error Sin. Lower Bound | Upper Bound
Eonferroni  ConclSocial  Conc2Func - GE02F 2321 031 -1,2642 -,0362
Conc3Cogn -1,63229° 23221 ,aao -2,2463 -1,0183

ConcdMeta -208077 23221 ,0a0 -2,6947 -1,4667

Conc2Func ConclSaocial G502 23221 03 362 1,2642
Conc3Cogn -,98208" 23221 ,aao -1,5961 -, 3681

ConcdMeta -1,43045° 23221 ,0a0 -2,0445 -,8165

Conc3Cogn  ConclSocial 163229 23221 ,aao 1,0183 22463
ConcZFunc 93208 23221 ,0ao 3681 1,5961

ConcdMeta - 44843 23221 323 -1,0624 JB56

ConcdMeta ConctSocial 2,08072 23221 ,aao 14667 2,6947
ConcZFunc 1,43049° 23221 ,0ao 165 2,0445

ConcaCogn 44843 23221 323 - 1656 10624

* The mean difference is significant at the 0.05 level.

Quadro 32 - Teste Bonferroni para Competéncias e Aprendizagem Conceitual.

Acima notamos que todas competéncias se diferem, com excecao da Competéncia Cognitiva

e da Metacompeténcia.

Na Aprendizagem Experiencial Induzida voltamos a apresentar Significancia 0,00 no teste
ANOVA, nao-normalidade e validagao pelo teste de Kruskal-Wallis. Nos quadros a seguir, os

testes Tukey B e Bonferroni.
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Aprend
Subsetfor alpha =0.05
Comp [+ 1 2 3
Tukey B®  Explnd1Social 223 4 2287
Explnd2Func 223 48,1164
Explnd4ieta 223 57265 5,7265
Explnd3Cogn 223 50852

Means far groups in homogeneaous subsets are displayed.
a. Uses Harmonic Mean Sample Size = 223,000

Quadro 33 - Teste Tukey B para Competéncias e Aprendizagem Experiencial Induzida.

Como podemos notar, trés conjuntos foram originados e apresentam como principais
variaveis componentes, em ordem, Competéncia Social, Competéncia Funcional e
Competéncia Cognitiva. A Metacompeténcia apresenta média sem diferenca estatistica tanto

para o grupo 3, quanto para o grupo 4.

Multiple Comparisons

Dependent Yarjiable Aorend

95% Confidence Interval
tean
Cifference (-

(i Cormp 1 Camp N Std. Error Sig. Lower Bound | Upper Bound
Bonferroni  ExplndiSaocial  ExplndZFunc - Be7ey” 27840 o004 -1,6240 - 1518
Explnd3Cogn -1,85650° 27840 ,ono -2,5926 -1,1204

Explnd4heta -1 48776 27840 000 -2,2339 - 7616

Explnd2Func Explnd1Social 88789 27840 ,ong 15818 1,6240
Explnd3Cogn - 968E1" 27840 ,on3 -1,7047 -,23258

Explnd4heta - GO9ET 27840 72 -1,3460 263

Explnd3Cogn Explnd1Social 1,85650° 27840 ,ono 11204 2,5926
ExplndZFunc 6861 27840 003 2325 1,7047

Explnd4heta 35874 27840 1,000 - 3774 1,09449

Explnd4Meta Explnd1Social 1,49776" 27840 ,ono TE1E 2,23349
ExplndZFunc 60987 27840 72 - 1263 1,3460

Explnd3Cogn - 35874 27840 1,000 -1,0549 3774

* The mean difference is significant at the 0.05 level.

Quadro 34 - Teste Bonferroni para Competéncias e Aprendizagem Experiencial Induzida.

No quadro acima, a Metacompeténcia tem valores de significancia acima de 0,00 para a

Competéncia Funcional e a Cognitiva.

Uma analise de todos os quadros acima, permite-nos pensar da seguinte forma. O grupo de
eventos de Aprendizagem Experiencial ¢ o mais relevante no desenvolvimento de todas as
competéncias, porém em relagdo entre elas, ¢ um pouco menos para a Metacompeténcia. O
grupo de eventos de Aprendizagem Provocada ¢ o segundo mais relevante e representa o
mesmo peso para todas as competéncias. Logo, os grupos de eventos de aprendizagem

informal desenvolvem de forma mais relevante e geral todas as competéncias,
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J& os grupos de Eventos de Aprendizagem Formal desenvolvem menos todas as competéncias

e sdao ainda menos relevantes para o desenvolvimento da Competéncia Social e da

Competéncia Funcional, em especial para a primeira citada.

O quadro abaixo resume, como estes achados podem ser justificados:

Achados

Justificativas

O grupo de eventos de Aprendizagem
Experiencial ¢ o mais relevante no
desenvolvimento de todas as
competéncias, porém em relagdo entre
elas, € um pouco menos para a
metacompeténcia

A relevancia da aprendizagem experiencial pode ser
constatada como a principal pelos Quadro 20 - Teste
Tukey B para Grupos de Eventos de Aprendizagem e
Competéncia Social. a Quadro 23 - Teste Tukey B
para Grupos de Eventos de Aprendizagem e
Metacompeténcia.. A metacompeténcia é a que
apresenta a menor média e participacdo exclusiva no
primeiro conjunto do teste Tukey B no Quadro 27.

O grupo de eventos de Aprendizagem
Provocada é o segundo mais relevante
e representa 0 mesmo peso para todas
as competéncias.

A relevancia da Aprendizagem Provocada pode ser
constatada como a segunda principal pelos Quadro
20 - Teste Tukey B para Grupos de Eventos de
Aprendizagem e Competéncia Social. a Quadro 23 -
Teste Tukey B para Grupos de Eventos de
Aprendizagem e Metacompeténcia.. O teste ANOVA
e o teste de Kruskal-Wallis comprovaram a nao
diferenga de médias, logo todas se encontram no
mesmo grupo do Tukey B no Quadro 31.

Os grupos de eventos de
aprendizagem informal desenvolvem
de forma mais relevante e geral todas
as competéncias

Combinagdo das duas justificativas anteriores. Além
disso, embora a Metacompeténcia tenha a menor
média em relacdo as demais competéncias, como
mostra Quadro 27, a Competéncia Experiencial ¢ a
mais relevante, como mostra o Quadro 23.

Os grupos de eventos de
Aprendizagem Formal desenvolvem
menos todas as competéncias e sdo
ainda menos relevantes para o
desenvolvimento da Competéncia
Social e da Competéncia Funcional,
em especial para a primeira citada.

Do Quadro 20 - Teste Tukey B para Grupos de
Eventos de Aprendizagem ¢ Competéncia Social. ao
Quadro 23 - Teste Tukey B para Grupos de Eventos
de Aprendizagem e Metacompeténcia. justifica-se a
primeira parte desta afirmagdo. Para a segunda parte,
os testes Tukey B, mostrados no Quadro 31 e Quadro
33, posiciona a Competéncia Social no conjunto de
menor média e a Competéncia Funcional no segundo
conjunto de menor média.

Quadro 35 — Resumo dos achados dos testes ANOVA.

4.4

Aprofundamento da Analise: Eventos de Aprendizagem
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Nesta secdo do trabalho aprofundamos ainda mais a andlise e estudamos os eventos de
aprendizagem propriamente ditos. Os eventos sdo apresentados em quatro blocos, um para

cada grupo, no qual ha um painel que apresenta os graficos de frequéncia dos eventos.

Na seqiiéncia, apresentamos os resultados dos testes Qui-Quadradro entre os eventos de
. ., . . . 1 ~

aprendizagem e as variaveis de perfil, a saber: Nascimento (categorizada)'’, Curso, Formago,

Cursa alguma pdés, Onde mora, Status profissional, Nivel hierdrquico, Porte da organizagao,

Setor da organizacao, Tipo de organizacao e Tempo na organizagdo (categorizada).

Por fim, para os Qui-Quadrados mais significativos, apresentaremos mapas perceptuais
gerados a partir do teste de Andlise de Correspondéncia (ANACOR) para facilitar a
interpretagdo desta relacdo. Embora o SPSS gere diversas tabelas para analisar a ANACOR,
apresentaremos somente este mapa, pois de certa forma resume todas as informagdes
relevantes. Além disso, buscou-se a praticidade, uma vez que a quantidade de relagdes que

sdo vistas ¢ grande e que o entendimento destas relagdes nao ¢ o foco principal deste estudo.

Porém, antes de iniciarmos ¢ preciso explicar o tratamento adicional dos dados que foi
necessario nesta etapa. Com o objetivo de eliminar possiveis resultados incoerentes, as
categorias irrelevantes foram desconsideradas, pois estas alteraram a significancia do teste
Qui-quadrado e atrapalham a clareza do mapa perceptual. Este processo também foi realizado

na tese de Lima (2007).

Assim, nas variaveis de perfil, a categoria Sem emprego (3% do total) foi eliminada da
variavel Status profissional; as categorias Outros (3%) e Alta gestdo de grande empresa (2%)
foram eliminadas da varidvel Nivel hierarquico; e, a categoria ONG (2%) foi eliminada do

tipo de organizagao.

Além disso, eliminamos a categoria extrema (Nunca ou Muito Frequente), caso esta também
seja irrelevante (abaixo de 5%). O quadro abaixo apresenta as varidveis cujas observagoes em

Nunca ou Muito Frequente foram muito pequenas.

17 ~ .z ~ .
Pela elevada correlagdo com a variavel Ano de conclusdo (R de Pearson = 0,918), consideraremos somente a
variavel Nascimento categorizada pelas faixas: até 30 anos, entre 31 e 40 anos e acima de 40 anos.
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Eliminado o Nunca Eliminado o Muito Frequente

Trabalhar em times; Projetos desafiadores;
Mudanga de perspectiva; Palestra; Reflexdo,
Reflexdo sobre comportamento de outro;
Articulagdo; Livros técnicos e da area;
Feedback; Mecanismos psicoldgicos

Treinamento Hands-on; eLearning; Aula
Particular; Estudo de caso; Simuladores;
Jogos de empresa

Quadro 36 — Variaveis de eventos de aprendizagem adaptadas.

Estas varidveis serdo seguidas de um asterisco (*) nos quadros que apresentam os resultados

dos testes Qui-Quadrado para facilitar a sua distingao.

A questdao que originou esta se¢ao da andlise fez parte do segundo bloco de questdes do

instrumento de pesquisa.

4.4.1 Eventos de Aprendizagem Experiencial
Foram avaliados sete eventos de Aprendizagem Experiencial, ou seja, aqueles eventos
caracterizados por serem informais e ndo intencionais. No grafico abaixo, temos um painel

que reune os graficos de frequéncia.

Conexao de aprendizagens Trabalhar em times

0

—
8% 1% 1%
Muito Frequente Muito Frequente
Frequente 46% Frequente
4 0, (]
9% Pouco Frequente Pouco Frequente
43% Nunca Nunca
Ndosei: 0 42% Ndosei: 0

Articulagdo

2%
12%
Muito Frequente

Projetos desafiadores
2%\

15%
Muito Frequente

48% Frequente 48% Frequente
Pouco Frequente Pouco Frequente
Nunca Nunca
38% N3osei: 0 35% N3osei: 0
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Mudanga de Perspectiva Aprender porosmose
16% il 8%
? 22%
Muito Frequente Muito Frequente
39% Frequente 25% Frequente
Pouco Frequente Pouco Frequente
Nunca Nunca
Ndosei: 0 Ndosei: 2
0,
44% 45%
Ser Mentor
20% e
Muito Frequente
Frequente
Pouco Frequente
Nunca
27% 36% N3osei: 0

Figura 25 — Painel de graficos de frequéncia dos eventos de Aprendizagem Experiencial.

Neste conjunto de graficos a leitura ¢ facilitada pelas cores: o azul escuro representa o Muito
frequente; o azul claro, o Frequente; o vermelho claro, o Pouco frequente; o vermelho escuro,
o Nunca. Logo, quanto mais azul, mais frequente ¢ o evento. Como a aprendizagem
experiencial obteve a maior avaliagdo para o desenvolvimento de todas as competéncias, €

natural que seus eventos tenham boa avaliag¢do de frequéncia.

No evento conexdo de aprendizagens, mais de 90% dos respondentes optaram pela alta
frequéncia, sendo que s6 em Muito Frequente temos quase metade de todos os respondentes.

Nos eventos Trabalhar em times, Articulacdo, Projetos desafiadores e Mudanca de
Perspectiva temos frequéncias bem parecidas, com poucas pessoas respondendo a op¢ao

Pouco frequente, e ainda menos a op¢ao de Nunca.

No evento Aprender por osmose ainda mantemos os niveis de frequéncia elevados.
Entretanto, ¢ curioso o pequeno acréscimo das op¢des de baixa frequéncia. Pela alta relagdo
com o evento Trabalhar em time, supde-se que a palavra “osmose” tenha atrapalhado a

compreensao da assertiva.

Por fim, ainda com mais da metade de respondentes entre Frequente e Muito Frequente,

temos o Ser mentor, evento entre os de aprendizagem experiencial com menor frequéncia.
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Na expectativa de encontrar alguma relagdo entre as variaveis de perfil e de eventos de
aprendizagem experiencial, apresentamos na tabela abaixo os resultados dos testes Qui-

Quadrado.

g % =

g3 |5 |3 BEYHE TN

S | 8 = 2S | 2% | 2 g

=T | S, = £ |53 |52 |8

- = Q 2 — = @ L S

Sz | | E 2 |25 | 28 |5

O = == < s =28 | <8 o
Idade 0,308 0,375 0,037 0,768 0,362 0,170 0,007
Curso 0,870 0,353 0,657 0,619 0,824 0,679 0,475
Formacio 0,567 0,321 0,206 0,531 0,597 0,169 0,002
Cursa alguma pos 0,284 0,441 0,376 0,099 0,186 0,755 0,448
Onde mora 0,495 0,684 0,308 0,185 0,282 0,085 0,624
Status profissional 0,308 0,974 0,590 0,219 0,038 0,737 0,052
Nivel hierarquico 0,084 0,451 0,475 0,251 0,241 0,743 0,000
Porte da organizacio 0,973 0,362 0,825 0,715 0,271 0,679 0,028
Setor da organizacio 0,050 0,112 0,510 0,342 0,002 0,452 0,021
Tipo de organizacao 0,375 0,028 0,256 0,010 0,298 0,206 0,469
Tempo na organizacao 0,551 0,363 0,479 0,005 0,337 0,007 0,255

Quadro 37 — Resultados dos testes Qui-quadrado para eventos de Aprendizagem Experiencial.

O teste Qui-Quadrado indica relagdao entre as variaveis quando a significancia ¢ menor que
0,05. As células do quadro acima em vermelho destacam estes valores, os quais serdo

analisados pelos mapas perceptuais gerados pelo teste ANACOR.

Para estes eventos de aprendizagem experiencial notamos presenca maior das variaveis
relacionadas a organizagdo. Uma vez que os eventos de aprendizagem experiencial envolvem

a pratica, o contexto se torna mais relevante.

De certa forma, todos estes eventos apresentaram pelo menos uma relagdo com as varidveis de

perfil. O evento Ser mentor reune 5 das 13 associagdes encontradas.

Apresentaremos agora os 13 mapas perceptuais decorrentes de testes ANACOR. Iniciaremos

pelos eventos da esquerda do Quadro 37.

A variavel Conexdo de Aprendizagem apresentou relacdo estatisticamente significativa com o

Setor da organizagdo. Abaixo, apresentamos o mapa perceptual desta relagao.
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Symmetrical Normalization
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Figura 26 — Mapa das relacdes entre as categorias de Setor e Conexio de aprendizagem.

Como podemos perceber, este tipo de evento € muito frequente para os setores de Educagao e
Instituicdes financeiras, devido a proximidade dos pontos. Para Comércio e Governo ¢
frequente. Para os setores concentrados entre Frequente e Muito Frequente, a distancia para
Pouco frequente ¢ elevada, logo se distribuem entre as categorias de frequéncia elevada. A
Industria € o setor eqiiidistante aos trés niveis de frequéncia, logo apresenta associagao similar
com as trés. E valido relembrar que este evento ndo apresentou nenhum Nunca e que Pouco

Frequente também foi o0 menos citado, por isso a sua distdncia em relagdo ao centro.

O préximo mapa apresenta relacao entre o evento Trabalhar em time e o Tipo de Organizagao

que o individuo trabalha.
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Symmetrical Normalization
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Figura 27 - Mapa das relacdes entre as categorias de Tipo de organizacio e Trabalhar em time.

Neste mapa, claramente associamos as empresas privadas as categorias de alta frequéncia. E,
embora com pequena massa (0,101), Pouco Frequente ¢ mais associado ao Governo e a
Empresa publica. Logo, podemos dizer que Trabalhar em time ¢ mais comum nas empresas

privadas do que no Governo e em Empresas publicas.

O mapa abaixo apresenta a rela¢@o entre o evento Articulacdo e Idade.

Symmetrical Normalization

0s = O BEstrutura2
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Figura 28 - Mapa das relagdes entre as categorias de Idade e Articulacio.

O evento Articulagdo ¢ mais associado aos respondentes de até 30 anos, pois estes estdo mais

proximos ao Muito Frequente. A categoria Acima de 41 anos esta relacionada ao Frequente.
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J& para a categoria Entre 31 e 40 anos, ndo encontramos nenhuma associagdo nitida, embora

esta seja a faixa etdria mais préxima de Pouco frequente.
A seguir, 0o mapa apresenta a relacao entre o evento Projeto desafiador e Tipo de organizagao.

Symmetrical Normalization

05 () BProjDes3
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Figura 29 - Mapa das relacdes entre as categorias de Tipo de organizacio e Projetos desafiadores.

Novamente identificamos associagdo maior entre a empresa privada as categorias de alta

frequéncia. Embora a relagdo entre a Empresa publica ndo esteja tdo clara, para Governo

temos relagdo maior com Pouco frequente.

Abaixo, outro mapa para o evento Projeto desafiador, s6 que agora com a variavel Tempo de

organizagao.
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Symmetrical Normalization
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Figura 30 - Mapa das relagdes entre as categorias de Tempo na organizac¢io e Projetos desafiadores.

Notamos clara associagdo em todas as categorias. E, pelo fato de ambas as varidveis serem

ordinais, podemos dizer que quanto maior a faixa de tempo na organizacdo, menor ¢ a

frequéncia de Projetos desafiadores.

O proximo mapa apresenta a relacdo entre o evento Mudanca de perspectiva e Status

profissional.
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Figura 31 - Mapa das relacdes entre as categorias de Status profissional e Mudanca de perspectiva.

A interpretagdo deste mapa perceptual nos indica que o Profissional liberal tem uma relagao

maior com a categoria Muito frequente do que com outras categorias. J4 o empresario possui
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a mesma relacdo com as duas categorias de alta frequéncia. O Empregado tem relagdo maior

com frequente, embora possa ser associado também com Pouco e Muito Frequente.

Ainda em relacdo a Mudanga de perspectiva, apresentamos sua relacdo com Setor da

organizagao.
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Figura 32 - Mapa das relacdes entre as categorias de Setor e Mudanca de perspectiva.

Notamos um grupo isolado ao lado esquerdo do mapa composto por Governo e Servigos nao
citados em torno de Pouco frequente. Ao redor de Muito frequente, encontramos Educagao,

Comércio e Outros setores. E, ao redor de Frequente temos Consultoria, Agronegocio,

Industria, Industria de base e Institui¢ao financeira.

A relagao entre o evento Aprender por osmose ¢ Tempo de organizacdo ¢ apresentada a

seguir.
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Figura 33 - Mapa das relacdes entre as categorias de Tempo na organizagdo e Aprender por osmose.

Novamente a varidvel Tempo de organizagdo apresenta uma nitida relagdo ordinal com outro
evento. Logo ¢ possivel dizer que quanto menos tempo de empresa, maior ¢ a frequéncia de se
aprender por osmose. Nunca estd associado com que tem mais de 20 anos na organizagao,

enquanto as categorias de alta frequéncia estdo relacionadas com quem tem 5 ou menos anos

na organizacao.

Os cinco proximos mapas perceptuais apresentam relagdes com o evento Ser mentor.

Comecgaremos por Idade.
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Figura 34 - Mapa das relacdes entre as categorias de Idade e Ser mentor.
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Podemos dizer que quanto maior a faixa etdria, maior serd a frequéncia em relacdo a Ser

mentor. Trés grupos nitidos sdo formados neste mapa: Nunca associa-se com Até 30 anos;

Entre 31 e 40 anos associa-se com Pouco frequente e Frequente; e, Muito frequente associa-se
com Acima de 41 anos.
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Figura 35 - Mapa das relacdes entre as categorias de Formacio e Ser mentor.

Em relagdo a Formacgao, Nunca estd proximo de S6 graduagdo, enquanto que Muito frequente

estd proximo de Seguiu pds académica. Seguiu pos especializacdo levemente mais associado

com Frequente.
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Figura 36 - Mapa das relagdes entre as categorias de Nivel hierarquico e Ser mentor.
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Para o Porte da organizagdo, analisaremos no préximo mapa a relacdo com a frequéncia de

Ser mentor.
Symmetrical Normalization
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Figura 37 - Mapa das relacées entre as categorias de Porte da organizacdo e Ser mentor.

Para quem estd em uma organizacdo de Pequeno porte, Nunca estd mais proximo. Ao
contrario de quem estd na Média organizacao, cuja categoria mais proxima ¢ Muito frequente.

Para quem esta em uma Grande organizacao, todas as categorias de frequéncia sdao associadas,

exceto Muito frequente.

Para nivel hierarquico, temos uma relagao entre Analistas e consultores e Nunca e Pouco

r

frequente. Professores ¢ a categoria que mais estd proxima de Muito Frequente e Média

geréncia de Frequente. Alta geréncia de pequena e média empresa estd entre os dois niveis de

alta frequéncia.
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Figura 38 - Mapa das relacdes entre as categorias de Setor e Ser mentor.

Por fim, temos a relacdo com Setor da organizacdo. Os trés agrupamentos nitidos sao:

Governo e Instituicdo financeira com Pouca frequéncia; Educacao para Muito frequente;

Industria de base, Comércio e Servicos ndo citados com Frequente. Os demais setores

encontram-se entre as categorias de frequéncia de Ser mentor.

4.4.2

Eventos de Aprendizagem Provocada

Oito eventos de Aprendizagem Provocada foram avaliados, ou seja, aqueles eventos

caracterizados por serem informais e intencionais. No grafico abaixo, temos um painel que

retne os graficos de frequéncia.
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Figura 39 - Painel de graficos de frequéncia dos eventos de Aprendizagem Provocada.

A reflexdo ¢ um evento permanente na Aprendizagem provocada. Tanto na reflexdo propria,
quanto na reflexdo sobre comportamento de outra pessoa, o somatorio entre o Muito frequente
e o Frequente ultrapassa 90%, além disso em ambos s6 o Muito Frequente ultrapassa metade

da distribuigao.

A Observacao e copia também desponta entre os eventos mais frequentes com mais de 90%

entre as categorias de alta frequéncia.

Em Mecanismos psicologicos e Livros técnicos e da area temos Nunca com 5% em cada e
Pouco frequente com 19% e 28%, respectivamente. Entretanto, em ambos ainda temos um

valor consideréavel para Muito Frequente na faixa dos 35%.
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Para Pratica e repeticao e Feedback, temos o somatério de Frequente e Muito frequente em
aproximadamente em 65%. A parcela de Pouco frequente ja atinge o patamar de 30%. O
Mentoring, pos sua vez, foi o tnico evento deste grupo que apresenta o somatério dos itens de

baixa frequéncia superior aos de alta frequéncia.

Na expectativa de encontrar alguma relagdo entre as variaveis de perfil e de eventos de
aprendizagem provocada, apresentamos na tabela abaixo os resultados dos testes de Qui-

Quadrado.

% o
o @O @
EE| . 0% | 2
22| = g e = %
qcca ; o s E a ‘§ *® 13 "E %ﬂ
=1 w © > = < 2 S =
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s |82 |§8|2s|8 | |B§
5} L 3 = 7 = ) )
& 2 S| O S& | d<5 | & =
Idade 0,882 | 0,904 | 0,434 | 0,269 | 0,000 | 0,034 | 0,684 | 0,374
Curso 0,390 | 0,275 | 0,537 | 0,202 | 0,074 | 0,933 | 0,580 | 0,781
Formacio 0,677 10,399 | 0,162 | 0,804 | 0,000 | 0,499 | 0,991 | 0,368
Cursa alguma pés 0,293 | 0,369 | 0,932 | 0,194 | 0,526 | 0,792 | 0,332 | 0,397
Onde mora 0,209 | 0,660 | 0,872 | 0,407 | 0,044 | 0,700 | 0,832 | 0,521
Status profissional 0,255 10,285 | 0,902 | 0,013 | 0,024 | 0,770 | 0,176 | 0,365
Nivel hierarquico 0,530 | 0,772 | 0,959 | 0,170 | 0,001 | 0,775 | 0,788 | 0,928
Porte da organizacio 0,455 | 0,502 | 0,682 | 0,549 | 0,013 | 0,270 | 0,818 | 0,874
Setor da organizacgio 0,441 | 0316 | 0,319 | 0,965 | 0,000 | 0,312 | 0,308 | 0,372
Tipo de organizacio 0,376 | 0,735 | 0,605 | 0,671 | 0,088 | 0,561 | 0,565 | 0,918
Tempo na organizacio 0,783 | 0,823 | 0,619 | 0,382 | 0,287 | 0,951 | 0,460 | 0,568

Quadro 38 - Resultados dos testes Qui-quadrado para eventos de Aprendizagem Provocada.

O teste Qui-Quadrado indica relagdo entre as varidveis quando a significancia ¢ menor que
0,05. As células do quadro acima em vermelho destacam estes valores, os quais serdo

analisados pelos mapas perceptuais gerados pelo teste ANACOR.

Quase todas as relagdes encontradas pertencem ao evento Leitura técnica (7 de 9). Tirando

esta excec¢do, no geral poucos eventos foram associados com as variaveis de perfil.

Iniciaremos com a relagdo entre o evento Mecanismos psicologicos e Status profissional.
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Figura 40 - Mapa das relacdes entre as categorias de Status profissional e Mecanismos psicolégicos.

O mapa acima mostra relacdo entre Empresario e Frequente, e Profissional liberal e Muito

frequente. Para Empregado, temos quase a mesma distancia para as trés categorias de
frequéncia.

Abaixo, apresentaremos os 5 mapas perceptuais do evento Leitura técnica.
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Figura 41 - Mapa das relacdes entre as categorias de Idade e Livros técnicos e da area.

A primeira leitura indica que quanto maior a faixa etaria, maior ¢ a frequéncia do evento
Leitura técnica. A relagdao ¢ nitida entre os pares de categorias: Pouco frequente ¢ Até 30

anos; Frequente e Entre 31 anos e 40 anos; e, Muito frequente ¢ Acima de 41 anos.
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Mais intensa ainda ¢ a relacdo entre Leitura técnica e Formacdo. E Muito frequente para

aqueles quem seguiram trajetoria académica; Frequente para quem seguiu uma pods

especializacdo; e, Pouco frequente para quem parou sé com a graduacao.
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Figura 43 - Mapa das relacdes entre as categorias de Onde mora e Livros técnicos e da area.
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Embora as associagdes deste Gltimo mapa ndo estejam tdo claras com a anterior, ¢ possivel

identificar relacao entre as categorias Outro pais e Pouco frequente, e Interior de Sao Paulo e

Muito frequente. Outro estado estd entre as duas categorias de alta frequéncia. Grande Sao

Paulo apresenta a maior massa (0,773), por isso esta quase no centro do mapa. Esta categoria

se associa primeiramente com Frequente, seguido por Muito frequente e Pouco frequente.
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Figura 44 - Mapa das relacdes entre as categorias de Status profissional e Livros técnicos e da area.

Para Status profissional, quem ¢ Profissional liberal ou Empresario esta mais proximo de

Muito frequente, enquanto que para quem ¢ Empregado, a Leitura técnica estd mais para

Pouco frequente e para Frequente do que para Muito frequente.
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Figura 45 - Mapa das relacdes entre as categorias de Nivel hierarquico e Livros técnicos e da area.

No mapa acima temos 3 grupos formados. Analista e consultor estd mais associado com
Pouco frequente; Média geréncia estd associada com Frequente; e, Muito frequente esta

relacionado com Professor e Alta geréncia de pequena e média empresa.
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CBLivro2
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Figura 46 - Mapa das relacdes entre as categorias de Porte da organizacio e Livros técnicos e da area.

Para Porte da organizagdo, a Leitura técnica ¢ menos frequente para a Grande organizacao,

enquanto que para a Média empresa esta ¢ Muito frequente. Para Pequena organizagao, a

relacdo ¢ maior com Frequente.
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Figura 47 - Mapa das relagdes entre as categorias de Setor e Livros técnicos e da area.

Para Setores da organizagdo, a Leitura técnica ¢ Muito frequente para Educagdo; Frequente

para Industria, Industria de base e Institui¢ao financeira. Pouco frequente para Agronegdcio e

Governo. Para os demais setores, a associagdo ocorre com mais de uma categoria de

frequéncia.
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Figura 48 - Mapa das relagoes entre as categorias de Idade e Repeticao.

O tultimo mapa perceptual € para a relagdo entre o evento Repeti¢do e Idade. A categoria Entre
31 e 40 anos tem mais relagdo com Pouco frequente, enquanto que Acima de 41 anos possui

mais relagdo com Frequente. Até 30 anos relaciona-se mais com a categoria Muito Frequente.

4.4.3 Eventos de Aprendizagem Conceitual
Cinco eventos de Aprendizagem Conceitual foram avaliados. Estes eventos sao caracterizados

por serem formais e intencionais. No grafico abaixo, temos um painel que retine os graficos

de frequéncia.
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Figura 49 - Painel de graficos de frequéncia dos eventos de Aprendizagem Conceitual.

Notamos em Aula um equilibrio da distribuicdo das frequéncias, que se encontra metade para

as de baixa frequéncia e a outra para as de alta.

Em Palestra, a parcela do Pouco Frequente por si s6 ja ultrapassa os 50%. E, em Treinamento

hands-on, eLearning e Aula particular ja notamos a baixa frequéncia, por conta das pequenas

fatias atribuidas a Muito Frequente e Frequente. Em Aula particular, por exemplo, s6 14% ¢ a

juncdo entre as categorias Muito Frequente e Frequente.

Na expectativa de encontrar alguma relagdo entre as variaveis de perfil e de eventos de

aprendizagem conceitual, apresentamos na tabela abaixo os resultados dos testes de Qui-

Quadrado.
*®
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Idade 0,197 0,001 0,184 0,060 0,051
Curso 0,365 0,115 0,519 0,128 0,015
Formagéo 0,000 0,050 0,149 0,489 0,834
Cursa alguma pos 0,003 0,003 0,079 0,260 0,749
Onde mora 0,682 0,231 0,836 0,413 0,192
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Status profissional 0,123 0,413 0,682 0,336 0,467
Nivel hierarquico 0,021 0,017 0,497 0,918 0,590
Porte da organizacdo 0,142 0,090 0,069 0,354 0,899
Setor da organizagao 0,824 0,022 0,096 0,971 0,563
Tipo de organizacdo 0,054 0,005 0,322 0,187 0,916
Tempo na organizagio 0,371 0,087 0,252 0,099 0,021

Quadro 39 - Resultados dos testes Qui-quadrado para eventos de Aprendizagem Conceitual.

As relagdes estatisticamente significantes entre as variaveis sdo apresentadas em vermelho no
quadro anterior. Enquanto que dois eventos de aprendizagem (Treinamento hands-on e
eLearning) ndo acusaram relacao alguma, Palestra apresentou 6 das 11 relagdes identificadas.

E valido lembrar que nio foi possivel gerar os mapas perceptuais da varidvel Cursa alguma

pos, pois s6 ha duas categorias, sendo que o necessario ¢ de no minimo trés.
Comecaremos com a leitura do mapa da associagdo entre o evento Aula e Formacao.
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Figura 50 - Mapa das relacdes entre as categorias de Formacio e Aula.

Para quem Seguiu trajetdria em pods especializagdo a associagdo ¢ maior com Frequente.
Enquanto que para quem Seguiu trajetoria em pos académica a associagdo € maior com Muito
frequente. Nunca estd mais relacionado com quem fez S6 a graduagdo, entretanto esta

categoria de perfil também se relaciona igualmente com Pouco frequente.

A seguir a relagdo entre o evento Aula e Nivel hierarquico.
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Figura 51 - Mapa das relacdes entre as categorias de Nivel hierarquico e Aula.
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Neste ultimo mapa ndo temos com muita clareza as associagdes. De certa forma, Nunca

associa-se mais com as categorias Analistas e consultores e Professores. Frequente associa-se

igualmente com Professores e Média geréncia. Muito frequente com Analista e consultor e

Alta gestao de pequena e média empresa. E, Pouco frequente com todas as categorias de Nivel

hierarquico.

Na sequéncia, apresentamos os 6 mapas perceptuais do evento Palestra. Iniciamos com Idade.
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Figura 52 - Mapa das relagdes entre as categorias de Idade e Palestra.
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Neste mapa, identificamos dois agrupamentos, um em torno de Pouco frequente, que estdo as
categorias Até 30 anos e Entre 31 e 40 anos, e outro com relagdes mais dispersas em torno de

Acima de 41 anos, que reune as categorias de alta frequéncia.
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Figura 53 - Mapa das relacdes entre as categorias de Formacio e Palestra.

Pelo ultimo mapa, Palestra ¢ algo mais frequente para quem Seguiu trajetoria em pos
académica do que para aqueles das categorias SO graduagao e Seguiu pos em especializagao,

que se posicionam proximo a categoria Pouco frequente.

Symmetrical Normalization
20

(' BPalestral
() MivelHierarg
1,57
]
c 1,04
2
0
c
£
= 05
a PE=ETEET AltaGer_PM
Frequerte
MuitoFreg
0,0 Prof o]
PoycoFreq
.»;-\nalis_Cons
05 T T T T T T
05 0o 05 10 15 20

Dimension 1

Figura 54 - Mapa das relacdes entre as categorias de Nivel hierdarquico e Palestra.
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Palestra ¢ Pouco frequente para quem ¢ Analista e consultor, ao contrario de quem ¢
Professor, que esta proximo a Muito frequente. Para a Média geréncia ¢ Frequente e para Alta

Geréncia de pequena e média empresa encontra-se associada com Frequente e Muito

frequente.
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Figura 55 - Mapa das relagdes entre as categorias de Setor e Palestra.

Para Setor da organizacdo, Muito frequente associa-se mais com Educag¢ao e Governo,

enquanto que Pouco frequente associa-se com Industria e Consultoria. Os demais setores

tendem a se associar com Frequente.
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Figura 56 - Mapa das relagdes entre as categorias de Tipo de organizacao e Palestra.
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Em relagdo ao Tipo de organizagdo, Palestra ¢ Muito frequente para Governo. Ja para a
Empresa Publica ¢ algo associado com as duas categorias de alta frequéncia. Para as

organizagdes privadas, a Nacional relaciona-se primeiro com Frequente antes de Pouco

frequente, e a Estrangeira o oposto.

O proximo mapa apresenta a relagdo entre Curso e Aula particular.
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Figura 57 - Mapa das relacées entre as categorias de Curso e Aula particular.

A interpretacdo do mapa representa que os Administradores nunca fazem uso de Aula
particular. Contabilistas e pessoas que so fizeram a pos-graduacdo na FEA atribuiram Pouca

frequéncia. Os Economistas possuem proximidade maior com Frequente.

O ultimo mapa do grupo de eventos de aprendizagem conceitual apresenta a relagdo entre as

categorias do evento Aula particular e Tempo de organizagao.
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Symmetrical Normalization
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Figura 58 - Mapa das relacdes entre as categorias de Tempo na organizaciio e Aula particular.

Pouco frequente associa-se mais com as categorias Entre 6 e 20 anos ¢ Acima de 20 anos. No

grupo do lado esquerdo do mapa, temos Frequente € Nunca proximo ao Menos de 5 anos.

4.4.4 Eventos de Aprendizagem Experiencial Induzida
Na Aprendizagem Experiencial Induzida, 4 eventos foram avaliados. Estes sdo caracterizados

por serem formais e nao intencionais. No grafico abaixo, temos um painel que retine os

graficos de frequéncia.

Treinamento On-the-job % Estudos de caso
0
1
10% 12%
Muito Frequente 19% Muito Frequente
37%

Frequente Frequente
Pouco Frequente Pouco Frequente
Nunca Nunca

39% 39% N . N .
N3osei: 0 Ndosei: 3

40%
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Simuladores Jogos de empresas
1% 1%,
7% 3%

Muito Frequente Muito Frequente
Frequente Frequente

37% Pouco Frequente 39% Pouco Frequente

55% Nunca 57% Nunca

Ndosei: 5 Ndosei: 6

Figura 59 - Painel de graficos de frequéncia dos eventos de Aprendizagem Experiencial Induzida.

Ja ¢é visivel que os trés eventos sdo pouco frequentes. Inclusive € notdvel a participagdo do
Nunca em Jogos de empresas e Simuladores, com 57% e 55%, respectivamente. Em Estudos
de caso, aproximadamente quatro quintos estao agrupados em Nunca e Pouco Frequente. O
unico evento que apresenta equilibrio entre as altas e baixas frequéncias ¢ o Treinamento on-

the-job.

Na expectativa de encontrar alguma relacdo entre as variaveis de perfil e de eventos de

aprendizagem experiencial induzida, apresentamos na tabela abaixo os resultados dos testes

de Qui-Quadrado.

£ x

S )

£ :

= =

2 g s v 2

& o = = ° 2

£E3 | S = 2 &

ey |2 £ BE

== = 7 = 3
Idade 0,760 0,074 0,434 0,015
Curso 0,564 0,024 0,241 0,103
Formacao 0,090 0,159 0,440 0,441
Cursa alguma pos 0,431 0,245 0,392 0,778
Onde mora 0,437 0,824 0,505 0,517
Status profissional 0,000 0,043 0,208 0,148
Nivel hierarquico 0,113 0,017 0,316 0,143
Porte da organizacio 0,008 0,800 0,530 0,306
Setor da organizacio 0,072 0,301 0,124 0,591
Tipo de organizacgio 0,847 0,102 0,565 0,506
Tempo na organizacio 0,440 0,233 0,383 0,177

Quadro 40 - Resultados dos testes Qui-quadrado para eventos de Aprendizagem Experiencial Induzida.

Conforme visto no quadro acima, foram identificadas 5 relacdes estatisticamente
significativas pelo teste Qui-quadrado. A seguir os mapas perceptuais destas 5 relagdes. O
primeiro deles apresenta uma relagdo entre o evento Treinamento on-the-job e Status

profissional.
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Figura 60 - Mapa das relagdes entre as categorias de Status profissional e Treinamento on-the-job.

Para quem ¢ Profissional liberal este tipo de treinamento Nunca ¢ praticado, ao contrario de

quem ¢ Empregado em uma organizacdo, que apresenta associagdo maior com Muito

frequente e Frequente. O Empresario apresenta relacdo com Pouca frequéncia deste tipo de

evento.
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Figura 61 - Mapa das relacdes entre as categorias de Porte da organizaciio e Treinamento on-the-job.

Novamente, para quem trabalha em uma Grande Empresa, a incidéncia deste treinamento ¢é

Muito Frequente e Frequente, enquanto para aqueles que estdo na Pequena empresa este tipo
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de evento Nunca ¢ praticado. A Média empresa foram o terceiro grupo, apresentando relagao

com Pouco frequéncia.
A seguir, apresentaremos a relacdo entre Estudo de caso e Curso.
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Figura 62 - Mapa das relagdes entre as categorias de Curso e Estudo de caso.

No mapa acima, percebemos que a categoria formada por aqueles que nao fizeram graduagao
na FEA, mas sdo ex-alunos da pos, estdo mais proximos do Frequente e formam um grupo
isolado no canto direito do mapa. Do lado esquerdo, Nunca esta associado com Economia e

Administragdo, e Pouco frequente estd associado com Contabilidade e Administragao.

O segundo apresenta a relagao entre o evento Estudo de caso e Status profissional.
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Figura 63 - Mapa das relagoes entre as categorias de Status profissional e Estudo de caso.

As relagdes ndo sdo tdo claras, mas € possivel visualizar que para Empregado as frequéncias

associadas sao Nunca e Pouco frequente. Para Empreséario ¢ Frequente e para Profissional

liberal ndo ha uma associacao forte estabelecida.

O ultimo mapa apresenta a relacdo entre as categorias do evento Jogos de empresa e Idade.
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Figura 64 - Mapa das relacées entre as categorias de Idade e Jogos de empresas.

A faixa Entre 31 e 40 anos esta associada com Nunca. As categorias Até 30 anos e Acima de

41 anos associam-se tanto com Pouco frequente, quanto para Nunca. Frequente para Até 30
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anos ¢ a categoria de faixa etdria mais proxima, entretanto percebe-se que esta ¢ a mais

distante em relacdo as demais categorias de frequéncia para Até 30 anos.

Para finalizar esta se¢do apresentamos um quadro resumo que sintetiza e generaliza os

principais achados dos testes ANACOR por variavel de perfil:

Variavel de perfil Principais achados generalizados

Idade - Quanto maior a idade, menos desafios a pessoa enfrenta;

- Quanto maior a idade, mais frequentemente a pessoa ¢ mentora;
- Quanto maior a idade, a frequéncia de leitura ¢ maior;

- A repetigdo ¢ Pouco frequente para a faixa entre 31 ¢ 40 anos,
Muito frequente para a faixa até 30 anos e Frequente para a faixa
Acima de 41 anos;

- Palestra é Pouco frequente até os 40 anos, depois torna-se
Frequente;

- Jogos de empresas € Pouco frequente ou Nunca praticado por
todas as faixas etarias, por outro lado Frequente é mais proximo
dos que t€m Até 30 anos.

Curso - Administradores nunca fazem Aula particular, enquanto que
Economistas fazem uso Frequente. Para Contabilistas e os ex-
alunos da pos-graduacdo ¢ Pouco frequente;

- O Estudo de caso so ¢ Mais frequente para aqueles que s6
fizeram na FEA a pos-graduacdo. Para os demais cursos ¢ bem
baixo o uso deste evento.

Formacao - Para quem s6 fez a graduacdo, quase Nunca ele é mentor. Quem
seguiu pos académica ¢ Muito frequente, seguido de quem seguiu
p6s em especializagdo;

Cursa alguma pos - Para quem Cursa alguma pds, é mais frequente assistir Aulas e
Palestras.

Onde mora - A leitura € Pouco frequente para quem mora em Outro pais.

Status profissional - De certa forma, todos se relacionam com as altas frequéncias de

Mudanga de perspectiva, entretanto Profissional liberal e
Empresario estdo mais distantes de Pouco frequente do que
Empregado;

- Novamente, todos se relacionam com as altas frequéncias de
Mecanismos psicologicos, entretanto Profissional liberal e
Empresario estdo mais distantes de Pouco frequente do que
Empregado;

- A leitura é Muito frequente para todas as categorias, entretanto
para Empregado também pode ser Frequente e Pouco frequente;
- Treinamento on-the-job tem maior frequéncia para quem é
Empregado;

- Estudo de caso ¢é pouco explorado por Empregados e mais para
Empresarios.

Nivel hierarquico - Analistas e consultores tem baixa frequéncia de serem mentores.
Porém, aumenta na seguinte ordem: Média geréncia, Alta geréncia
de pequena e média empresa e Professor, o mais frequente;

- Analistas e consultores leem pouco, Média geréncia 1&
frequentemente, mas sdo os Professores ¢ Alta geréncia de
pequena ¢ média empresa que leem com Muita frequéncia;




- Para Aula, Nunca associa-se mais com as categorias Analistas e
consultores e Professores. Frequente associa-se igualmente com
Professores ¢ Média geréncia. Muito frequente com Analista e
consultor e Alta gestdo de pequena e média empresa. E, Pouco
frequente com todas as categorias de Nivel hierarquico;

- Analistas e consultores participam menos de palestras, Média
geréncia participa frequentemente, Alta geréncia de pequena e
média empresa participa mais, entretanto € o Professor a categoria
que mais participa.

Porte da organizacio

- Ser mentor Nunca ¢ praticado por aqueles que estdo em uma
Pequena organizagdo, ao contrario de quem estd em uma Média.
Para quem esta em uma Grande organizagao, varias associagoes
sdo possiveis, exceto para Muito frequente.

- A leitura ¢ mais frequente na Média organizagdo, seguida pela
Pequena. Nas Grandes, a leitura € pouco frequente.

Setor da organizacio

- Conexao de aprendizagem é mais frequente para Educacgéo e
Institui¢des financeiras; seguidas por: Consultoria, Industria de
base, Servicos e Agronegocios;

- Mudanca de perspectiva ¢ menos frequente em Governo e
Servigos ndo citados. Aumenta em Consultoria, Agronegocio,
Industria, Industria de base e Instituicao financeira. Mas € muito
frequente mesmo em Educacdo, Outros setores ¢ Comércio;

- Ser mentor no Governo ¢ Institui¢cdes financeiras ¢ pouco
frequente. Aumenta em Industria de base, Comércio e Servigos ndo
citados. Entretanto ¢ muito frequente mesmo em Educacao;

- Leitura técnica ¢ Muito frequente para Educacao; Frequente para
Industria, Induastria de base e Instituicao financeira. Pouco
frequente para Agronegdcio e Governo;

- Palestra Muito frequente esta mais associada com Governo e
Educacdo, enquanto que Pouco frequente associa-se com Industria
e Consultoria. Os demais tendem a se associar com Frequente.

Tipo de organizacio

- Governo e Empresa publica tendem a trabalhar menos em grupo
do que a iniciativa privada;

- A iniciativa privada tende a oferecer mais Projetos desafiadores
do que a Empresa publica e mais ainda em relagdo ao Governo;

- Palestra € mais frequente para Governo e Empresa publica do que
para a Privada nacional, ¢ mais ainda do que para a Privada
estrangeira.

Tempo na organizagio

- Quanto mais tempo na organizag@o, menor ¢ a frequéncia de
Projetos desafiadores;

- Quanto mais tempo na organizagao, menor ¢ a frequéncia de se
aprender por osmose;

- Para quem tem Mais de 20 anos na organizacdo, Aula particular é
pouco frequente. Para quem tem Menos de 5 anos, este evento
pode ser Nunca ou Frequente.

Quadro 41 - Resumo dos achados dos testes ANACOR.
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5. CONCLUSOES

Nesta se¢ao apresentamos a sintese dos principais resultados e conclusodes deste trabalho.

Embora j& seja constatada na teoria a relevancia da aprendizagem informal, esta pesquisa
aprofundou a andlise da conexdo entre aprendizagem e desenvolvimento de competéncias.
Especificamos grupos de eventos de aprendizagem para tornar menos genérica a
aprendizagem e também adotamos uma tipologia de competéncias para atestar o impacto nas

diversas facetas da “entrega”.

Como conclusdes, pudemos comprovar que o Grupo de Eventos de Aprendizagem
Experiencial ¢ a mais relevante para todas as competéncias. Esta conclusdo também ¢
respaldada no aprofundamento da analise, ja& que no geral os eventos de aprendizagem tiveram
frequéncia maior do que nos demais grupos. Como esta aprendizagem tem como base a
experiéncia, a variancia entre quem pratica mais frequentemente € menos um evento ¢
influenciada por variaveis relacionadas a organizagdo, setor e sua relagdo com ela. Em outras
palavras, o contexto sim influencia a aprendizagem, sobretudo para os eventos de
Aprendizagem Experiencial, pois oferece a pessoa um conjunto de desafios e oportunidades

de aprendizagem diferentes.

O Grupo de Eventos de Aprendizagem Provocada, que com a anterior formam a
aprendizagem informal, foi o segundo em relevancia também para o desenvolvimento de
todas as competéncias. Também ¢ verificada uma alta frequéncia em relacao aos seus eventos
de aprendizagem avaliados. Como verificada na teoria, as pessoas aprendem observando e
refletindo sobre suas ag¢des/comportamentos e do outros. Além disso, ¢ valido ressaltar a
variancia da frequéncia do evento Leitura técnica e da 4rea, a qual apresenta diferentes

distribuicdes para maioria das varidveis de perfil levantadas.

Em relagcdo ao Grupo de Evento de Aprendizagem Conceitual, temos a terceira posi¢cdo em
relevancia para o desenvolvimento das competéncias, sendo que um menos para o
desenvolvimento da Competéncia Funcional e menos ainda para a Competéncia Social. Todos
os eventos tiveram proporcoes de baixa frequéncia maiores que de alta frequéncia. Enquanto

que para Aula e Palestra a frequéncia esteja equilibrada entre alta e baixa, para Treinamento
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hands-on, eLearning e Aula particular a frequéncia ¢ muito baixa. Além disso, Palestra foi a

variavel com o maior numero de relagdes com as varidveis de perfil deste grupo.

Por fim, o Grupo de Eventos de Aprendizagem Experiencial Induzida desenvolve menos a
Competéncia Social, seguida da Competéncia Funcional e da Metacompeténcia. Temos
também respaldada a baixa frequéncia dos eventos de aprendizagem ligadas a esta

aprendizagem.

E curioso levantar que enquanto a estratégia de formagdo de liderancas da GE (General
Eletric) enfatiza 70% da aprendizagem on-the-job (CORPORATE LEADERSHIP
COUNCIL, 2004 apud MARSICK et al, 2006), as organizacdes ainda nao praticam este
evento, visto que metade dos respondentes atribuiu baixa frequéncia. Por outro lado, por
misturar caracteristicas da aprendizagem informal, o treinamento on-the-job foi o evento com

maior frequéncia do grupo de Aprendizagem Experiencial Induzida.

Ademais, na se¢ao de aprofundamento de analise, inumeras conclusdes puderam ser
levantadas ao confrontar as frequéncias dos eventos de aprendizagem com as caracteristicas
de perfil. Algumas comprovam fatos ja& bem constatados, como por exemplo: a frequéncia
para ser mentor ¢ maior quando se ¢ mais velho. Entretanto, algumas abrem campo para

novos estudos, como por exemplo: a frequéncia de leitura aumenta com a idade.

As varidveis de perfil que mais apresentaram relagdes entre as categorias foram: Idade, Status
profissional, Setor da organizacdo, Nivel hierarquico, Tipo de organizacio ¢ Tempo na
organizacdo. Na outra perspectiva, os eventos de aprendizagem com mais relagdes entre as

categorias foram: Livros técnicos e da area, Palestras, Ser mentor e Aulas.

Para encerrar a conclusdo, ¢ valido também citar os eventos de aprendizagem -cuja
distribuicao ¢ totalmente aleatoria e que ndo foi possivel identificar associagdes: Reflexao,
Reflexdo sobre comportamento de outro, Observagdo, Feedback, Mentoring, Treinamento

hands-on, eLearning e Simuladores.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

1.1 Sobre os Achados

Este estudo se propOs a analisar a relacdo entre grupos de eventos de aprendizagem e
desenvolvimento de competéncia. Buscou-se compreender quais deles eram considerados

mais relevantes para o desenvolvimento de diferentes competéncias do individuo no trabalho.

Para se chegar a isso, buscou-se primeiro na revisdo bibliografica a compreensao geral do que
¢ aprendizagem e de como os adultos aprendem. Na seqiiéncia, buscou-se compreender os
termos que seriam avaliados, assim pesquisou-se o significado de evento de aprendizagem e
competéncia, sendo a parte mais importante a revisao das tipologias e estruturas de eventos de

aprendizagem e competéncia.

Desta revisdo, quatro grupos de eventos de aprendizagem emergiram: Aprendizagem
Conceitual, Aprendizagem Provocada, Aprendizagem Experiencial e Aprendizagem
Experiencial Induzida. Estes grupos foram confrontados com quatro tipos de competéncias
que foram selecionados a partir da andlise de 28 tipologias: Social, Funcional, Cognitiva e

Metacompeténcia.

O questiondrio estruturado foi submetido a uma pesquisa quantitativa na internet e contou
com a analise de 223 respondentes validos. A amostra foi composta por ex-alunos da FEA-
USP dos cursos de administra¢do, economia e contabilidade. Foram aplicados testes ANOVA

para avaliar as hipoteses e testes ANACOR para o aprofundamento da analise.

Das 7 hipoteses testadas, 5 hipoteses foram aceitas e 2 rejeitadas. O resumo dos achados
encontra-se no Quadro 25 da pagina 116. Os resultados gerais evidenciaram a importancia dos
grupos de eventos de aprendizagem informal, sobretudo o de Aprendizagem Experiencial para
o desenvolvimento das quatro competéncias avaliadas. Os grupos de eventos de aprendizagem
formal desenvolvem menos todas as competéncias e sdo ainda menos relevantes para o
desenvolvimento da Competéncia Social e da Competéncia Funcional, em especial para a

primeira citada.
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No aprofundamento da analise, 24 eventos tiveram a frequéncia analisada e foram
confrontados com 11 variaveis de perfis. Dos 264 testes Qui-quadrado realizados, 35 deles
apresentaram significancia estatistica, dos quais foi possivel analisar a relacdo entre as

categorias em 34 mapas perceptuais gerados pela ANACOR.

1.2 Limitacoes do Estudo

Pelo método de amostragem ndo-aleatoria por conveniéncia utilizado, os achados deste estudo
ndo podem ser generalizados para toda a populacdo. Logo, devem ser vistos por seu carater

exploratorio.

O instrumento de pesquisa levantou a percepcao dos respondentes. Estas percepgdes podem
ser influenciadas por diversos fatores que vao desde a tentativa de transmitir algo positivo, até

a presenca marcante de um fato proximo.

Além disso, o instrumento ndo abordou algumas variaveis contextuais para complementar o
estudo da relagdo, j4 que ampliariam o escopo inicial tragado e tornariam o instrumento
complexo demais para ser respondido. Exemplo destas varidveis sdo: quao independente o
individuo € na promocao de eventos de aprendizagem, a motivacdo em relagdo a trabalhar na

empresa, conexao com evolugao de carreira e com instrumentos de avaliagao.

1.3 Delineacdes para Pesquisas Futuras

Este estudo abre um leque amplo de novas pesquisas. Apresentamos trés possibilidades: uma

que se aprofunde, outra que foi tentada e uma terceira que abre um novo campo a se estudar.

Para um estudo que complemente a relacao entre desenvolvimento de competéncias e grupos
de eventos de aprendizagem recomenda-se a realizacdo de uma nova pesquisa em uma unica
organizacdo. Assim, conhecendo bem os eventos de aprendizagem promovidos e

comparando-os com novas varidveis de evolucdo de carreira e historico de avaliagdes, por
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exemplo, pode-se estabelecer novas relagdes. Além disso, politicas de RH e cultura
organizacional seriam trabalhadas, inclusive com a possibilidade de uma andlise qualitativa

para discutir os resultados.

Como segunda possibilidade, neste estudo tentou-se sem sucesso a aplicagdo da Andlise de
Variancia Multipla com medias repetidas (MANOVA Repeated Measures ou General Linear
Models with Repeated Measures), entretanto dado ao excesso de variaveis dependentes,
tamanho da amostra, médias de importancia proximas e, principalmente a complexidade e a
inseparabilidade do conceito de competéncia, tornou-se inviavel identificar um modelo que
explique alguma relacdo com todas as competéncias. Recomenda-se que se estude apenas um

dos tipos de competéncia por vez para que se possam aprofundar os resultados.

Por fim, por conta da grande quantidade de variaveis de perfil relacionadas a organizagdo com
associagdo estatisticamente significante com os eventos de Aprendizagem Experiencial,
recomenda-se um estudo mais profundo considerando a relagdo interniveis: individuo,
organizacdo ¢ ambiente da organizagdo. Além disso, na revisdo bibliografica deste trabalho

foi identificada a influéncia do contexto no processo de aprendizagem.
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8. ANEXOS

Anexo 1 - Convite para responder a pesquisa:

Prezado(a) ex-aluno(a) da FEA-USP,

Convidamos a participar da pesquisa “A relacdo entre grupos de eventos de aprendizagem e o
desenvolvimento de competéncias individuais”, que além de fazer parte da dissertacdo do
mestrando em administracdo Wagner Toyama Cassimiro, ampliard a nossa compreensao
sobre como as pessoas aprendem no trabalho e contribuird para uma reflexdao do respondente

em relacdo ao seu proprio desenvolvimento.

O questionario dura cerca de 7 minutos para ser preenchido e ndo héd necessidade de
identificacdo. Pedimos a devida atencdo e sinceridade para aqueles que aceitarem este

convite. O prazo para resposta ¢ até 16 de outubro.
Para os que tiverem interesse, os resultados da pesquisa serdo divulgados por e-mail apds a
defesa da dissertacdo, prevista para novembro de 2008, e também sera agendada uma

apresentacao com as principais conclusodes do estudo.

Caso tenha interesse de entrar em contato com o pesquisador, seu email ¢ wagnertc(@usp.br e

o de sua orientadora, Profa. Dra. Marisa Pereira Eboli, ¢ meboli@usp.br .

Certos de seu apoio,

FEA +: Programa de Relacionamento com Ex-alunos

Faculdade de Economia, Administracao e Contabilidade da USP
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1. Intrucdes gerais

Prezado(a) ex-aluno(a) da FEA-USP,

convidamos a participar da pesquisa “A relacdo entre os eventos de aprendizagem e o
desenvolvimento de competéncias individuais”, que além de fazer parte da dissertacdo do mestrando
em administracdo Wagner Toyama Cassimiro, ampliar4 a nossa compreensao sobre como as pessoas
aprendem no trabalho e contribuira para uma reflexdo do respondente em relagdo ao seu préprio
desenvolvimento.

O questionério dura cerca de 7 minutos para ser preenchido e ndo ha necessidade de identificacao.
Pedimos a devida atencéo e sinceridade para aqueles que aceitarem este convite. O prazo para
resposta é até 23 de outubro.

Para os que tiverem interesse, os resultados da pesquisa serdo divulgados por e-mail apds a defesa
da dissertagao, prevista para novembro de 2009, e também sera agendada uma apresentagdo com as
principais conclusfes do estudo.

Caso tenha interesse de entrar em contato com o pesquisador, seu email € wagnertc@usp.br e o de
sua orientadora, Profa. Dra. Marisa Pereira Eboli, € meboli@usp.br .

Certos de seu apoio,

FEA +: Programa de Relacionamento com Ex-alunos
Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade da USP
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2. Eventos de Aprendizagem e Desenvolvimento de Competéncias

* 1. Em relacédo ao seu atual trabalho, quais dos seguintes tipos de
capacidades sao mais SIGNIFICATIVOS para executa-lo? Quanto maior a
nota, maior € a importancia dada. Coloque ""Nao sei", caso nao
gueira/saiba responder.

Nao
. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
sei

Capacidade de movilizar e interagir () (O OO OO OO O OO

com as pessoas.

Capacidade de cumprir tarefas e OO0OO0OOCOLOOLOOO

executar processos.

Capacidade de analisar e resolver Q O O Q O Q O O O Q Q

problemas.

* 2. Considerando o desenvolvimento da sua capacidade de MOBILIZAR e
INTERAGIR COM AS PESSOAS, avalie as seguintes afirmacdes segundo a
CONCORDANCIA atribuida. Quanto maior a nota, maior é a concordancia
dada. Coloque ""Nao sei"’, caso nao queira/saiba responder.

Nao
. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
sei

A experiéncia no trabalho e em outras O O O O O O O O O O O
atividades foi fundamental para o

desenvolvimento da minha

capacidade de mobilizar e interagir

com as pessoas.

As aulas expositivas e palestras das O O O Q O O O O O O O
quais participei contribuiram

enormemente para o

desenvolvimento da minha

capacidade de mobilizar e interagir

com as pessoas.

A observacédo e o feedback de outros Q O O Q O Q O O O Q Q
profissionais foram essenciais para o

desenvolvimento da minha

capacidade de mobilizar e interagir

com as pessoas.

A participacdo em simuladores e Q Q Q Q Q Q Q Q Q Q Q
estudo de casos foram fatores-chave

para o desenvolvimento da minha

capacidade de mobilizar e interagir

com as pessoas.
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* 3. Considerando o desenvolvimento da sua capacidade de CUMPRIR
TAREFAS e EXECUTAR PROCESSOS, avalie as seguintes afirmacdes
segundo a CONCORDANCIA atribuida. Quanto maior a nota, maior é a
concordancia dada. Coloque ""Nao sei', caso nao queira/saiba responder.

N&o
o1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
sei

A experiéncia no trabalho e em outras Q O O Q Q Q Q O O Q Q
atividades foi fundamental para o

desenvolvimento da minha

capacidade de cumprir tarefas e atuar

em processos.

As aulas expositivas e palestras das Q O Q O Q Q Q Q O Q O
quais participei contribuiram

enormemente para o

desenvolvimento da minha

capacidade de cumprir tarefas e atuar

em processos.

A observacéo e o feedback de outros Q O Q O Q O Q Q O Q O
profissionais foram essenciais para o

desenvolvimento da minha

capacidade de cumprir tarefas e atuar

em processos.

A participacdao em simuladores e Q O Q O Q O Q Q O Q O
estudo de casos foram fatores-chave

para o desenvolvimento da minha

capacidade de cumprir tarefas e atuar

em processos.

* 4. Considerando o desenvolvimento da sua capacidade de ANALISAR e
RESOLVER PROBLEMAS, avalie as seguintes afirmacdes segundo a
CONCORDANCIA atribuida. Quanto maior a nota, maior é a concordancia
dada. Coloque ""N&ao sei', caso nao queira/Zsaiba responder.

Nao
o1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
sei

A experiéncia no trabalho e em outras Q O Q O Q Q Q Q O Q O
atividades foi fundamental para o

desenvolvimento da minha

capacidade de analisar e resolver

problemas.

As aulas expositivas e palestras das Q O Q O Q O Q Q O Q O
quais participei contribuiram

enormemente para o

desenvolvimento da minha

capacidade de analisar e resolver

problemas.

A observacédo e o feedback de outros Q O O O O O O O O Q O
profissionais foram essenciais para o

desenvolvimento da minha

capacidade de analisar e resolver

problemas.

A participagdo em simuladores e O O Q O O Q O Q O O O
estudo de casos foram fatores-chave

para o desenvolvimento da minha

capacidade de analisar e resolver

problemas.
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* 5. Considerando o desenvolvimento da sua capacidade de APRENDER A
APRENDER, avalie as seguintes afirmacdes segundo a CONCORDANCIA
atribuida. Quanto maior a nota, maior € a concordancia dada. Coloque
"Nao sei', caso nao queira/saiba responder.

N&o
o1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
sei

A experiéncia no trabalho e em outras Q O O Q Q Q Q Q O Q Q
atividades foi fundamental para o

desenvolvimento da minha

capacidade de aprender a aprender.

As aulas expositivas e palestras das Q O Q O Q Q Q Q O Q O
quais participei contribuiram

enormemente para o

desenvolvimento da minha

capacidade de aprender a aprender.

A observacéo e o feedback de outros Q O Q O Q Q Q Q O Q O
profissionais foram essenciais para o

desenvolvimento da minha

capacidade de aprender a aprender.

A participacdo em simuladores e Q O Q O Q O Q Q O Q O
estudo de casos foram fatores-chave

para o desenvolvimento da minha

capacidade de aprender a aprender.
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3. Eventos de Aprendizagem e Desenvolvimento de Competéncias
(2 de 3)

* 1. Avalie os seguintes eventos conforme a sua FREQUENCIA. Coloque
"Nao sei', caso nao queira/saiba responder.

N . Pouco Muito
N&o sei Nunca Frequente
frequente frequente

01. Assisto aulas expositivas
02. Faco cursos de elLearning

03. Assisto palestras

04. Participo de treinamentos no
proprio ambiente de trabalho
05. Participo de aulas em que
aprendo fazendo (hands-on)

06. Faco uso de aulas particulares

07. Recebo feedback

08. Converso com um mentor ou
tutor

09. Dou conselhos como mentor ou
tutor de alguém

10. Fago uso de mecanismos que
facilitem a compreensdo de um
problema (ex.: representacéao
grafica e pensamento lateral)

11. Repito uma tarefa ou ensaio
algo com o intuito de aprimoréa-lo
12. Reflito sobre minhas préprias
acGes e comportamentos

13. Reflito sobre acdes e
comportamentos dos outros

14. Observo comportamentos de
pessoas mais experientes ou tento
fazer algo como alguém

15. Estruturo uma ideia no papel ou
para uma apresentacao

16. Busco mudar de perspectiva ou
me colocar em outra posi¢cao para
compreender um outro ponto de
vista

17. Trabalho em times ou de forma
colaborativa

18. Busco conectar aprendizados
prévios ou de outras atividades fora
do trabalho

19. Participo de projetos
desafiadores ou vivencio situacdes
dificeis

20. Aprendo por osmose
trabalhando com pessoas mais
experientes

21. Participo de simuladores

22. Participo de jogos de empresas

23. Leio estudos de caso e tento

OO O O OO0 00 0000 00000 OO 0OO0O
OO0 O O OO0 00 0000 00000 OO 0OO0O
OO O O OO 00 O0O0OO0 0O0O000O O00O000o
OO O O OO 00 O0O0OO0 OO0 OO00Oo
OO O O OO0 OO0 O0O0OO0 O0O000 O0O0O0O

resolvé-los
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24. Leio livros e revistas Q Q O O O

relacionados ao trabalho e profisséo
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4. Perfil do respondente (3 de 3)

1. Nome (opcional):

* 2. Ano de nascimento

Ano

Ano de I—J

nascimento:

* 3. Grau maximo obtido:
O Graduacao
O P6s-Graduacdo em andamento (especializagédo)
O P6s-Graduacao concluido (especializagédo)
O P6s-Graduacdo em andamento (mestrado académico)
O P6s-Graduacgao concluido (mestrado académico)
O Doutorado em andamento
Q Doutorado concluido
O Pés-Doutorado em andamento

O P6s-Doutorado concluido

* 4. Curso de graduacédo na FEA (se houver dois, considerar o mais
relevante):

O Ciéncias Atuariais

O N&o fiz graduagédo na FEA

* 5. Ano de conclusdo (o mesmo do anterior):

Ano: I

* 6. Cidade onde vive:

* 7. Estado onde vive:

* 8. Pais aonde vive:
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9. Email para receber conclusfes da pesquisa (opcional):

* 10. Status profissional atual (se houver mais de um, considerar o mais
significativo):

O 1. Empregado
O 2. Empresario

O 3. Profissional liberal

O 4. Sem emprego atual

O 5. Aposentado
O 6. Voluntario

O 7. Estudante em tempo integral

11. Ocupacao Funcional:

Mais ligadas a Mais ligadas a Mais ligadas a
administracdo contabilidade economia

Se outros (especifique):

* 12. Nivel hierarquico:

Nivel: I

13. Cargo:
| |

14. Nome da Organizacao:

| |
15. Porte:

O Pequena
O Média
O Grande

16. Setor de atividade da organizacao:

Setor: I

Se outros (especifique):
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17. Tipo de Organizacao:

Tipo: I

18. Tempo nesta organizacao:

Tempo: I

19. Duvidas, comentarios, sugestodes:




Livros Gratis

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

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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