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A aprendizagem social € um processo que
envolve pessoas engajadas umas com as outras
e que leva a uma mudanca em algo que elas

realmente se importam.

Etienne Wenger e Beverly Wenger



RESUMO

A partir das abordagens de aprendizagem nas organizagdes e competéncias profissionais, o
presente estudo objetivou identificar, descrever e analisar os processos de aprendizagem de
competéncias nos programas extracurriculares empresa janior, iniciacao cientifica e programa
de educacdo tutorial desenvolvidos por estudantes dos cursos de administracdo (matutino e
noturno) da Universidade Federal do Espirito Santo. Quanto aos sujeitos de pesquisa, foram
selecionados 15 estudantes participantes desses programas nos ultimos 2 anos (2015 a 2017),
os quais foram entrevistados por meio de um roteiro de entrevista semi-estruturada. Na
apresentacdo e discussdo dos dados, por meio do método de andlise de dados qualitativos,
identificou-se que os processos de aprendizagem situada, aprendizagem social, aprendizagem
informal e incidental, aprendizagem na prética e aprendizagem vivencial possibilitam o
desenvolvimento de competéncias profissionais dos estudantes nesses programas. Ao comparar
as competéncias desenvolvidas, evidenciou que competéncias sociais, de gestdo, de resolucéo
de problemas, de comunicacdo e de investigacdo cientifica foram as mais desenvolvidas entre
0s estudantes participantes dos programas. Os processos de aprendizagem voltados para o
desenvolvimento de competéncias constituem-se em um potencializador do desenvolvimento
académico e profissional desses estudantes. Além disso, ao desenvolverem tais programas, 0s
estudantes conseguem contextualizar o ensino tedrico com as acdes desenvolvidas, assim,
conseguem fazer sentido dos conceitos e ultrapassam os obstaculos existentes na aprendizagem
de competéncias baseada apenas no ensino de transmissdo de contetdo. Por fim, sugestdes de

pesquisas futuras sdo apresentadas.

Palavras-Chave: Aprendizagem. Competéncias. Programas Extracurriculares.



ABSTRACT

Based on learning approaches in organizations and professional competences, the present study
aimed to identify, describe and analyze the learning processes of competences in the
extracurricular programs junior company, scientific initiation and tutorial education program
developed by students of the administration courses (morning and nocturnal) of the Federal
University of Espirito Santo. As for the research subjects, 15 students who participated in these
programs were selected in the last 2 years (2015 to 2017), who were interviewed through a
semi-structured interview script. In the presentation and discussion of the data, through the
method of qualitative data analysis, it was identified that the learning processes located, social
learning, informal and incidental learning, learning in practice and experiential learning make
it possible to develop students' professional skills in these programs. In comparing the
competences developed, it was shown that social skills, management, problem solving,
communication and scientific research were the most developed among the students
participating in the programs. It was also verified that the learning processes focused on the
development of competences constitutes a potentiator of the academic and professional
development of these students. In addition, in developing such programs, students are able to
contextualize theoretical instruction with developed actions, thus being able to make sense of
concepts and overcome existing barriers to learning skills based solely on teaching content

transmission. Lastly, suggestions for future research are presented.

Keywords: Learning. Competences. Extracurricular Programs



LISTA DE ABREVIATURAS

AE — Aprendizagem Experiencial

Al — Aprendizagem Individual

AO — Aprendizagem Organizacoinal

CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CD — Conselho Deliberativo

CI — Competéncia Individual

CNE — Conselho Nacional de educacéo

CNEJ - Confederacdo Nacional de Empresas Juniores

CNPQ — Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
CPF — Competence Plan Fulfillment

EJ — Empresa Janior

EJFGV — Empresa Junior da Fundacéo Getulio Vargas

ESSEC — L Ecole Supérieure des Sciences Economiques et Commerciales
DEPEM — Departamento de Modernizacao e Programas da Educacgédo Superior
IES — Instituicdes de Ensino Superior

FGV — Fundagéo Getulio Vargas

IC — Iniciagdo Cientifica

MCI — Management Charter Initiative

MEC — Ministério da Educacéo

MEJ — Movimento Empresa Janior

MOB — Manual de Orientacdes Béasicas

NCVQ - National Council for Vocational Qualifications



PE — Programa Extracurricular

PET — Programa de Educacéo Tutorial

PIBIC — Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica
PIVIC — Programa Institucional Voluntario de Iniciacdo Cientifica
SESU — Secretaria de Educacao Superior

TCC — Trabalho de Conclusao de Curso

TIC — Tecnologia de Informacédo e Comunicacédo

UFES — Universidade Federal do Espirito Santo



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Processo dindmico da aprendizagem nas 0rganizagies ..........ccccevveveerveneresenennnns 20
Figura 2 — Relacéo entre aprendizagem por cogni¢ao e Comportamento...........cccecevereriennnns 23
Figura 3 — Estrutura dos Quatro QUAAIANTES ........c.ccvererierieriesiesieesie e siee e see e enee s 18
Figura 4 — Ciclo da aprendizagem experiencial e estilos da aprendizagem ............ccccocvvvennns 26
Figura 5 — Relacdo entre aprendizagem € COMPELENCIA ......c.ccveveviieieiiieieeie e 33
Figura 6 — Modelo de Desempenho Eficaz no Trabalho ...........ccccoevviiiiiccicic e 35
Figura 7 — Relacdo entre as escolas de COMPELENCIA .......c.ccvevveeiiiieii e 39
Figura 8 — Competéncia Profissional: Elementos eSSENCIaIS ..........cccvvevveieeieiiieiiese e s 42
Figura 9 — Percurso MetodolOgiCO ........ccviiiiiiiiice it 45
Figura 10 — Fontes e Processos de aprendizagem identificados nos programas ..................... 71
Figura 11 — Atividades e processos de aprendizagem identificados ...........cccooceveririninnnnnns 79
Figura 12 — Contexto da Competéncia SOCIAl ............ccoiiiiiiiiiiiee e 81
Figura 13 — Habilidades do pesquisador CIentifiCo ..........ccocoeiiiiiieiiieieiseese e 89

Figura 14 — Processos de aprendizagem de COMPELENCIAS ........ccervererirerieiieie e 91



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Relacéo de periodicos SEleCIONAUOS .........ccccvvirieiririeieeseie e 17
Quadro 2 — Inter-relacéo entre os elementos da AE e os estilos fixos de aprendizagem......... 27
Quadro 3 — Relacéo entre 0s modelos de COMPELENCIA .......cccevververiiriiiiiieieeee e 36
Quadro 4 — Relagdo de atividades realizados em um Pet em Adminstragéo.............cc.ccccvvueene. 53
QUAdr0 5 — SUJEITOS U8 PESOUISA......cuveiveerierieiieesieeeesreesteetesreeste e e s e e steetesraesreesesreesraensesneeseas 55
Quadro 6 — Categorias tematicas do codigo razdes do INGreSSO.........ccvververeereeriesieeseerieseenas 57
Quadro 7 — Categorias tematicas do codigo fontes de aprendizagem .........cccccvevevveieeivesieenne. 63
Quadro 8 — Categorias tematicas do codigo atividades............cceveieeieeieiie i 72
Quadro 9 — Categorias tematicas do cOdigo COMPELENCIAS .........ccveeveerreerresieieeiesee e 80

Quadro 10 — Competéncias esperadas x Competéncias aprendidas............cccoevevereeieeiveieene. 90



1.1
1.2
1.2.1
1.2.2
1.3

2.1
211
2.1.2
2.1.3
2.14
2.1.5
2.2
2.3

2.3.1

3.1

3.2

3.2.1
3.2.2
3.2.3
3.2.4
3.25
3.2.6

SUMARIO

INTRODUGAO. ...t ee ettt ses e 13
Contextualizagdo e problema de PESQUISA .........cveverieriereienesesieeee e 14
ODJEBEIVOS ... et bbbttt b bbb 16
ODBJELIVO GEIAL ... 16
ODJEtiVOS BSPECITICOS ...uviiviiiiieiieeie ettt sreeeas 16
JUSTIFICALIVA ...ttt 17
REFERENCIAL TEORICO ...t eeeses e sen sttt 19
Contextualizando aprendiZageM.........ccveieeieiiieie e 19
Aprendizagem nas organizacdes e no local de trabalho.............ccccooevviiiiiciiiccie, 21
Aprendizagem INAIVIAUAL ..o 22
Aprendizagem eXPerieNCIal ..........ccooeiiiiiiiii e 26
Aprendizagens informal e incidental ... 28
APrendizagem SITUATE ..........ooiiuiiiiieiee e 31
Aprendizagem de COMPETENCIAS .......ccverrrierieiierierieeeeee et 32
Origens do CoNCeIto de COMPELENCIA .........oeieiirieieieieerie st 34
As diferentes perspectivas da COMPELENCIA ........coverieriiiiriieiirireeee e 39
METODOLOGIA. ...ttt b et nneas 44
DESING AA PESGUISA ...ecvveeierietie et siee st stee et e et et e st e e st e et e e sbaeasbeesbaeeneeesrneenes 45
Locus de pesquisa: Programas exXtraCurriCUlares..........ccocvevvevieiieesiesiee e 46
Histérico do movimento empresa JUNIOK ..........cceiveieeieiie e 46
Ac0es desenvolvidas no programa empesa JUNIOT .........cccoiererereeeeieerienesesie e 48
Historico e conceito do programa iniciagdo Cientifica ..........ccocvvvveveiiieicieic e, 49
Ac0es desenvolvidas no programa de iniciagao cientifica..........cc.cceveverereiciieinnnnn, 50
HIStOrico € CONCEITO A0 PeL........oviiciiiicee s 51

ACOeS desenvolVidas NO PET .....c.ooiiieiie e 52



3.3 Coleta d0S JAUOS. .....ccueiiiiieieeiieee et 54
4 APRESENTAQAO E ANALISE DOS DADOS DADOS .......cccooverireirrernierrininnn, 56
4.1  RAZOES U8 INGIESSO ...cuviviiiaieeiieiieiestete sttt ie ettt bbbttt e et b bbb e e enes 57
4.2  Fontes de aprenNTiZAgEIM .......coiiiiiieieieiti ittt 63
4.3 ATIVIOAUES ...ttt bbbttt b bbb 71
N O70] 1410151 (=] o - TSP 80
5 DISCUSSAOD .....cvuiieriimiseesseseessse et 91
6 CONSIDERAGCOES FINAIS......oooiieeceveeee et eses s sss st 93
REFERENCIAS ..ottt 97

APENDICE A- ROTEIRO DAS ENTREVISTAS ....coooviiiieieieeeeeeeese e, 109



13

1 INTRODUCAO

Nas Gltimas décadas, diversas mudangas sociais tém transformado o contexto organizacional.
Com efeito, a introducdo de novas tecnologias, a competitividade e a valorizacdo do
conhecimento sdo fendmenos que impactam na forma das pessoas trabalharem. No contexto
educacional, essas transformacdes influenciam o modo de condugdo do ensino, sobretudo o
superior. Na europa, desde a década de 90, um novo olhar tem sido direcionado para a
vanguarda da pesquisa e educacdo, ou seja, ha um novo contexto que impulsiona as
universidades a mudaram drasticamente sua forma de ensino, colocando-as como pilares do
progresso econdmico em todos niveis da sociedade. Assim, a academia deve atuar
intermediando e tendo como funcéo lancar luz ao didlogo que busca sensibilizar e integrar o
ambiente econdmico e social (CALOTA,; ILIE, 2013).

Nesse sentido, as transformagfes educacionais sugerem novas metodologias de ensino e
aprendizagem para desenvolvimento de competéncias. E nesse momento que 0S processos
formativos do ensino superior passam a ser questionados. Perrenoud (1999), autor francés de
diversos estudos sobre o tema de competéncias na formacdo educacional, levantou diversas
criticas ao ensino conteudista focado apenas na transmissao de informac6es. Para esse autor, as
discussdes sobre as mudangas no mundo do trabalho, que fizeram emergir a ideia de um novo
trabalhador, deram luz a nocdo de competéncia na area educacdo. Também reanimou o velho
debate: as universidades devem buscar formar egressos cabecas cabecas bem cheias ou cabecas
bem-feitas? Colocado de outra forma, as instituicbes de ensino deveriam desenvolver
competéncias ou limitarem-se a transmissdao de conhecimentos? Os curriculos deveriam
percorrer um campo mais amplo possivel de conhecimentos ou limitariam esse espectro abrindo

espaco para situacdes praticas que estimulassem sua mobiliza¢éo?

Ainda na Europa, surge no final da década de 1990, o movimento denominado como Acordo
de Bolonha, que teve como objetivo o estabelecimento de politicas educacionais
supranacionais para 0s estados-membros da unido europeia e também aqueles paises europeus
que néo faziam parte. Quarenta e cinco paises aderiram ao acordo, tendo como guia as diretrizes
voltadas para um processo de reforma educativa que protagoniza a qualidade do ensino superior
europeu. Esse modelo passou entdo a influenciar reformas educacionais de diversos paises do
mundo, inclusive os latinos americanos, como o caso brasileiro (LIMA; AZEVEDO; CATANI,
2008).
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Trazendo essas discussdes para o contexto nacional, as mudancas sobre a perspectiva da
educacédo por competéncias no Brasil passou do campo das ideias e debates académicos para a
fase de implementacdo. A partir da “nova” Lei de Diretrizes € Bases da Educacdo Nacional
(LDB) de 1996 e especificamente através do Parecer n. 776/97, o Conselho Nacional de
Educacdo deu inicio ao processo de discussdo que criou as novas diretrizes voltadas para um
novo curriculo para os cursos de graduagdo no Brasil (NICOLINI, 2003). Portanto, as mudancas
instituidas pelos marcos legais no Brasil, buscaram, entre outras coisas, criar um ensino superior

em Administracdo baseado em competéncias.

1.1 Contextualizacdo e problema de pesquisa

O ensino superior em Administracdo deve preparar o estudante por meio de um processo de
aprendizagem e de desenvolvimento de competéncias. Esse processo ndo € simples de ser
implementado, portanto, os atores envolvidos devem reforgar a importancia sobre a necessidade
de todos compreenderem a aprendizagem utilizando a nocdo de competéncia em seus Varios
niveis (GODOY; ANTONELLO, 2009). Além disso, as criticas que abordam os problemas de
aprendizagem e adaptacédo profissional ttm como argumentos a necessidade de uma educacgéo
académica que permita desenvolver profissionais por meio de um processo de aprendizagem
continuada, onde os conhecimentos basicos da profissdo sdo adquiridos pelos estudantes e, a
partir dai, tais conhecimentos se tornam comuns entre seus pares ao desenvolver suas rotinas
de trabalhos, sendo essas rotinas observadas sistematicamente em uma pespectiva critica por
parte de cada individuo (AILI; NILSSON, 2015).

Assim, o argumento deste estudo pode ser comparado a pespectiva de um estudo que investigou
competéncias gerenciais em um programada de educacdo de gestores, o qual considerou que a
educacdo para o desenvolvimento de competéncias deve ocorrer em um ambiente onde os
individuos possam refletir sobre suas experiéncias e onde o0 ensino e a aprendizagem devam ir
além de uma perspectiva de estudos sobre globalizagdo e saberes estritos das fungdes gerenciais
(MINTZBERG ; GOSLING, 2003). Portanto, fazendo um link, entende-se que o
desenvolvimento de competéncias de estudantes de administragdo, assim como ocorre nas
empresas, ndo devem ser estritos a determinado espaco ou local, uma sala de reuniGes ou uma
sala de aula. Em outras palavras, este desenvolvimento deve além desse ambiente de
transmissdo de modelos e caminhar também pelos “trilhos™ das praticas, ou seja, o aprender a

aprender e o aprender fazendo para o desenvolvimento de competéncias.
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Quanto aos programas extracurriculares, eles se caracterizam como “ensino, pesquisa e
extensao”. Nesse aspecto, as universidades devem concentrar esfor¢cos naquilo que garanta um
espaco relevante para questfes gerais e ndo apenas para o imediato e local, em outras palavras,
quando o foco se concentra apenas em processos imediatos e locais (ensino) e 0s processos de
“pesquisa ¢ extensdo” ndo sdo estimulados, nesses casos, as universidades deixam de
reivindicar por um espaco de producdo de conhecimento em que hé grande relevancia para
preparacdo do estudante por meio de uma aprendizagem de adaptacdo permanente. Portanto,
entende-se que esse espaco € imprescindivel para a oxigenacao do ensino, pois nele, ao exercitar
a criatividade, logo, esse ambiente torna-se mais instigador para que os docentes possam educar
e ndo simplesmente treinar (MORAES, 1998).

Posto isso, este estudo busca investigar os processos de aprendizagem de competéncias por
meio da participagéo de estudantes de graduagdo em administragdo da Universidade Federal do
Espirito Santos (UFES) em programas extracurrilares de Iniciacdo Cientifica (IC), Empresa
Junior (EJ) e Programa de Educacdo Tutorial (PET). Tendo como problema de pesquisa a

seguinte questdo:

Como os programas extracurriculares podem contribuir para o desenvolvimento de

competéncias dos estudantes de graduacdo em administracdo da UFES?
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1.2 Objetivos
1.2.1 Objetivo geral

Analisar os processos de aprendizagem de competéncias em programas extracurriculares do

curso de graduacdo em administracao da UFES.

1.2.2 Objetivos especificos

i- Analisar quais pontos se assemelham e quais se diferenciam nos processos de
aprendizagem desenvolvidos nos programas;

ii- Descrever 0s processos de aprendizagem desenvolvidos;

ii- Descrever quais competéncias sdo aprendidas;

iv- Analisar quais pontos se assemelham e quais se diferenciam no desenvolvimento

das competéncias aprendidas.
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1.3 Justificativa

Para revisdo da literatura do presente estudo, adotou-se o método “estado da arte” com
caracteristica de revisdo narrativa. Rother (2007, p. 1) argumenta que “revisdo narrativa sao
publica¢des amplas, apropriadas para descrever e discutir o desenvolvimento ou o ‘estado da

arte’ de um determinado assunto, sob o ponto de vista teoérico ou contextual”.

Nessa revisdo buscou estudos que tratassem dos temas: aprendizagem, competéncias,
programas extracurriculares e/ou IC, EJ e PET. Adotou-se como critérios de busca a selecao de
artigos publicados entre os anos de 2010 a 2017 em 13 periddicos nacionais e internacionais
registrados na base Qualis/Capes com as classificacbes Al, A2 e B1. Conforme visualizado na
relacdo de periddicos selecionados (Tabela 1). Por meio desse processo foram localizados 131
artigos. Sendo 92 sobre aprendizagem, 36 sobre competéncias, 3 relacionando aprendizagem e

competéncias e apenas 2 que tratam de EJ.

Classificagéo . A
Item Qualis/Capesg(2016) Titulo do Periodico
1 Al Academy of Management Learning & Education
2 Al Business Process Management Journal
3 Al Canadian Journal of the Administrative Sciences
4 Al International Business Review
5 Al Journal of Knowledge Management
6 A2 Tertiary Education and Management
7 A2 Organizacdes & Sociedade (Online)
8 A2 RAC. Revista de Administracdo Contemporanea
9 A2 RAE Eletronica (Online)
10 A2 Revista de Administragdo da USP
11 A2 Cadernos EBAPE.BR (FGV)
12 B1 Knowledge and Process Management
13 Bl Revista de Administracdo Mackenzie

Quadro 1 — Relacéo de periodicos selecionados

Fonte: Elaborado pelo autor.

Posto isso, nos estudos econtrados nesta revisao, identificou-se que os construtos aprendizagem
e desenvolvimento de competéncias tem sido explorados nos contextos de gestdo relacionados
a sustentabilidade (BENN; MARTINS, 2010); avaliacdo da eficicia da aprendizagem e
desenvolvimento de habilidades (HOOVER et al., 2010); aprendizagem e competéncias
relacionadas a programas de gestdo transcultural (BIRD, 2013; EISENBERG, et al., 2013;
STAHL; BRANNEN, 2013; MASAKOWSKI; CALIC; EARLEY, 2013; ZHU; CHIAPPINI,
2013; MENDENHALL et al.; 2013); processos de aprendizagem organizacional relacionados
a experiéncia cultural (LI; MOBLEY; KELLY, 2013; FLASH; ANTONELLO, 2011);
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aprendizagem organizacional e/ou competéncias no ensino e pesquisa em administracdo
(ODELIUS et al., 2011; VILLARDI; VERGARA, 2011; MOTTA; MELO,; PAIXAO, 2012;
BISPO; GODOQY, 2012; KUHL et al., 2013; DEVLIN, 2013; DIAS; SAUAIA; YOSHIZAK,
2013; NOGUEIRA; ODELIUS, 2015; IRVING, 2015; SOUZA; ZAMBALDE, 2015; PICOLI;
TAKAHASHI; 2016). Quanto aos programas extracurriculares, identificou apenas dois estudos
que retrataram sobre empresa junior, porém, sobre temas de ideologia da administracdo e
assédio moral (BICALHO; PAULA, 2012; BICALHO; PAULA, 2013).

Portanto, infere-se que os estudos sobre aprendizagem e competéncias apresenta uma literatura
consolidada e com ampla producdo académica, por outro lado, observa-se uma escassez de
estudos que desenvolvam andlises de forma especifica, articulada e comparativa a
aprendizagem de competéncias entre programas extracurriculares em cursos de administracéo.

Sendo assim, constata-se essa lacuna teorica pela qual o presente estudo objetiva explorar.

Entretanto, embora esse tema seja pouco investigado no contexto internacional e nacional, no
contexto local, dois estudos realizados na UFES, retrataram de modo proximo ao dessa
dissertagéo a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento de competéncias de estudantes de
administragdo em programa extracurricular. Um desses estudos analisou essa relagdo ao
investigar a participacdo de estudantes da disciplina obrigatoria estagio supervisionado, ou seja,
aquele que € desenvolvido em sala de aula e na préatica junto as empresas, esse estudo adotou a
perspectiva da participacdo dos estudantes como sujeitos de pesquisa (CRUZ, 2014). O outro
estudo, nessa mesma linha, investigou essa mesma relacdo, porém, na vertente da participacéo
dos professores orientadores de estagio e 0s responsaveis pelos estagiarios nas empresas
envolvidas (SOUZA JUNIOR, 2014).

Portanto, baseado nesses dois estudos locais, esta dissertacdo se justifica pela busca de ampliar
a discussédo sobre aprendizagem de competéncias no contexto de programas extracurriculares,
explorando agora os programas EJ, IC e Pet, ancorado na lacuna tedrica indetificada por meio

da revisdo da literatura apresentada.
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2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 Contextualizando aprendizagem

Para compreender o conceito de aprendizagem no contexto organizacional € necessario se
posicionar quanto a existéncia dos debates e antagonismos sobre esse tema. Em um
mapeamento realizado por Easteby-Smith, Crossan e Nicolini (2000), tais autores constataram
um certo adormecimento de alguns debates, tais como: aprendizagem organizacional versus
organizagOes de aprendizagem, os valores de single-loop versus double-loop, aprender versus
desaprender, aprendizagem para mudanca cognitiva versus comportamental e a classica
discussdo entre aprendizagem individual (Al) versus aprendizagem organizacional (AO). Por
outro lado, esses mesmos autores defendem que ndo é possivel afirmar que essas discusses
foram extintas, uma vez que elas forneceram, e ainda fornecem, um background teérico que
permite fomentar novos debates e, principalmente, criar um terreno fértil para o surgimento de
novos conceitos. Quando se trata de AO, ndo ha consenso entre 0s autores, uma vez que 0
grande volume de publicaces tem origem em diferentes areas de conhecimento e que possuem
abordagens tedrico-metodoldgicas distintas (ANTONELLO; GODOQY, 2010).

Brandi e Elkjaer (2011) afirmam que o foco dos estudos em AO estdo mais voltados para as
abordagens que envolvem processo, contetdo, conceito e a relacdo entre individuo e
organizacdo. Isso significa dizer que boa parte dos estudos sobre Al sdo encontrados em textos
que, a primeira vista, tratam de AO. Assim, embora exista o dilema entre Al e AO, o0s
fendmenos que se observam nas pesquisas sobre AO ddo conta de que esse ultimo conceito, se
comparado ao de Al, é relativamente novo. Estudos sobre aprendizagem dos individuos tem
um histdrico que permite estruturar os argumentos dos estudos atuais sobre AO, uma vez que
as bases da Al surgiram de areas do conhecimento mais antigas que os estudos organizacionais,

como por exemplo psicologia e ensino/educacdo (SHRIVASTAVA, 1983).

Coompreende-se, portanto, que a relacdo entre Al e AO é indissociavel. Nesse aspecto, em um
estudo que buscou compreender o processo recursivo de capacidade de absorcédo e de AO por
meio de um programa de informatizacdo nos processo pedagogicos de duas instituicdes de
ensino publico, foi constatado que quando o conhecimento ndo é efetivamente explorado e
institucionalizado, ele permace em um estagio de absor¢do que ndo permite que ocorra a AO.
Logo, a Al, por parte de alguns estudantes, se faz presente, uma vez que esse processo se
concentra na fase de assimilacdo, internalizagdo, compreensdo e criacdo do conhecimento
(PICOLI; TAKAHASHI, 2016).
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Nesse aspecto, demonstrando a importancia da aprendizagem individual em uma organizacao,
Inkpen e Crossan (1995) defendem que a aprendizagem ocorre por meio de um processo que
se inicia em uma fase critica de interpretacdo no nivel individual, depois evolui para o nivel de
grupo (integracdo) e por fim, conclui-se no nivel organizacional (institucionalizacao).
Revisitando essa abordagem, Crossan, Lane e White (1999) propdem o modelo “processo

dinamico da aprendizagem”, conforme pode ser visto na figura 1.

Individual Grupo  Institucional

[ Feed forward B i

[\ | Intuigio e
|'I II' ) - T
A e % ~_
Lo P Interpretagio
i \ \
Individual LN \
T A 1
I\\ \\ III
o 5 ' |
\ . -— |
g i v T \
O Y Rt ] 4 - . \\.‘
Grupo |3 / Integracio \
& i
\\\ Il |
\ | ._\ i
\\ \\ I.I‘||
Institucional '|
e . v
Institucionalizagao

Figura 1 — Processo dinamico da aprendizagem nas organizagoes
Fonte: Adaptada de Crossan, Lane e White (1999).

Assim sendo, conforme ilustrado na Figura 1, Crossan, Lane e White (1999) afirmam que a
aprendizagem ocorre nas organiza¢des por meio de um processo dinamico em que é possivel
constatar que a mesma nao € desenvolvida apenas ao longo do tempo e em niveis, mas também
por meio de uma tensao entre a aquisicao de novas aprendizagens (feed forward) e a exploracéo
ou uso dos conhecimentos e aprendizados (feedback). Esse processo dindmico considera 0s
elementos intuicdo, interpretacdo e integracdo dos conhecimentos aprendidos por meio da
articulacdo entre os processos de aprendizagens desenvolvidos nos niveis individual e grupal.
Esses processos evoluem, chegando até o nivel maximo que é a aprendizagem no nivel de
organizacdo, através da institucionalizagéo.
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2.1.1 Aprendizagem nas organizacdes e no local de trabalho

A aprendizagem nas organizagdes pode ser entendida como um processo em que as pessoas
aprendem ao realizarem atividades sociais e cognitivas. Esse processo ocorre por meio da
participacdo e contribuicao das pessoas na constituicdo da realidade a sua volta, processos estes
que permitem que essas pessoas sejam capacitadas a atuarem ativamente em uma complexa
rede de atividades e de relacionamentos (GHERARDI; NICOLINI; ODELLA, 1998). A
abordagem de aprendizagem nas organizacfes se relaciona intimamente com a ideia de
processo, pois compreende que para que ocorra aprendizagem € necessario ndo apenas a
participacdo das pessoas, mas a participacdo e interacdo delas com o ambiente, a troca de
conhecimentos com os pares e a socializacdo. Ferreira e Godoy (2015) afirmam que os
processos de interacdo e participacdo podem ser entendidos como pano de fundo para a
ocorréncia da aprendizagem nas organizacdes e a linguagem pode ser entendida como o fio que

fece esse pano.

Nessa linha, Brandi e Elkjaer (2011) afirmam que durante muitos anos, embora os estudos de
aprendizagem tenham circunscrito este fendmeno a processos cognitivos individuais,
atualmente, especial atencdo tem sido dada a aprendizagem que ocorre nas organizacdes por
meio de interagOes sociais. Esses mesmos autores defendem que a aprendizagem, vista de uma
perspectiva social, pode ser entendida também como uma perspectiva pragmatica, pois a énfase
incide no modo como ocorre a aquisicdo de conhecimentos por meio da experiéncia e da
investigagdo, e também como ocorre o desenvolvimento de identidades e de socializa¢do por
meio da capacidade adaptativa dos individuos. Assim, por meio da ocorréncia de tensdes e

rupturas, é possivel entdo compreender como ocorre 0s processos de aprendizagem.

Em um estudo apresentado por Flach e Antonello (2011), adotou-se a metafora da improvisacao
representada atraves do ritmo brasileiro “choro”, onde buscou-se compreender, discutir e
analisar como o processo de improvisagdo influencia a ocorréncia da aprendizagem nas
organizac0es. Para esses autores, a abordagem sociocultural da aprendizagem coletiva ajuda a
compreender como a improvisacdo pode ser executada e ter seu papel bem definido em
contextos de comunidades de praticas, cultura, praticas sociais até chegar ao nivel do individuo,
quando esses refletem o sensemaking (fazer sentido) desses fendmenos para a consolidagdo da

aprendizagem nas organizagoes.

Outra tematica discutida atualmente e que também apresenta caracteristicas comuns a

abordagem de aprendizagem nas organizagdes é a de aprendizagem no local de trabalho.
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Antonacopoulou (2005), autora que propde a abordagem de aprendizagem, vida e trabalho,
afirma que a mesma pode ser compreendida como um elemento da vida profissional em que,
por meio de uma postura reflexiva, o profissional passa a se ver diante de novos horizontes, ou

seja, trabalhando, aprendendo e vivendo em um contexto organizacional complexo.

Para Eraut (2011), a aprendizagem no local de trabalho pode ser compreendida como um espago
de engajamento produtivo e de oportunidades em um extenso conjunto de processos. Além
disso, segundo esse mesmo autor, o ato de trabalhar préximo ao colega por determinado tempo
possibilita que ocorra a aprendizagem, uma vez que nessa relagéo os colegas fazem perguntas,
recebem respostas ¢ compartilham experiéncias sobre “como, quando ¢ porqué” certas

atividades e acdes ocorrem.

Ainda nesse contexto, Elkjaer e Nickelsen (2016) apresentam a perspectiva das intervencdes no
local de trabalho como meios para o desenvolvimento da aprendizagem. Tais intervencdes
podem ser entendidas como aliancas politicas, discursos e uso de tecnologias. Assim, em muitos
casos, a intervencdo direciona para determinados comportamentos, modos de comunicar e
atitudes, os quais sdo desencadeados através da reflexdo, com isso, 0 éxito na intervencdo passa

a depender das habilidades dos individuos em aprender, refletir e mudar.

Portanto, tém-se que as abordagens que focam aprendizagem nas organizacdes e no local de
trabalho, consideram o papel do individuo como parte essencial desse processo. Posto isso, se
faz necessario compreender como esses individuos aprendem. Assim, por meio da perspectiva
da aprendizagem individual é possivel elencar caracteristicas e nuances da aprendizagem

humana, conforme exposto no préximo topico.

2.1.2 Aprendizagem individual

Para as organizacgdes se manterem competitivas, 0 papel que as pessoas exercem € fundamental.
Nesse aspecto, a capacidade do individuo em aprender possibilita o desenvolvimento de
capacidades que permite habilitar, identificar e adquirir informagfes que ampliam
conhecimento e melhoram o0 processo de tomada de decisfes da organizacdo e
consequentemente, sua capacidade de competir (FLEURY; FLEURY, 2001).

Nesse aspecto, Al pode ser definida como um processo em que as atividades que o profissional
realiza geram experiéncias, que podem ou ndo, serem manifestas por meio de mudancas

perceptiveis de comportamento. Sob esse enfoque, o conceito de Al pode ser divido em duas
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vertentes tedricas: 0 modelo behaviorista que tem como enfoque o comportamento que pode
ser observado e mensurado; e 0 modelo cognitivo, que é mais abrangente e busca compreender
e explicar as complexidades dos fendbmenos que envolvem a aprendizagem, considerando os
valores, crencas e percepcdes dos individuos (FLEURY; FLEURY, 1997).

As nuances das abordagens comportamentais e cognitivas se interrelacionam nas acoes
vivenciadas pelos individuos. A interpretacdo cognitiva dos eventos é o que possibilita definir
a reavaliacdo do comportamento. Mendenhall et al. (2013) explicam essa reavaliacdo com o
exemplo de quando uma pessoa perde o emprego, a interpretacdo cognitiva por meio da
personalizagdo pode resultar em emocdes e comportamentos voltados para ao sentimento de
fracasso. Por outro lado, ao alterar a interpretacdo cognitiva, tal evento também pode ser
interpretado como uma nova chance ou novo comego, Ou Seja, 0S comportamentos
demonstrados pelos individuos serdo congruentes com as interpretagdes do seu processo

cognitivo dominante.

Inkpen e Crossan (1995) afirmam que definir superioridade entre cognicdo e comportamento

seria algo contra produtivo, pois esses elementos estdo intimamente entrelagados (figura2).

Mudang¢a Comportamental

Nao Sim
Nio ocorre Aprendizagem
Aprendizagem Forgada
Nao
1
Aprendizagem
Mudanca Experiencial
Cognitiva * |
Aprendizagem
Bloqueada
Aprendizagem
: -1 Integradora
Sim
Aprendizagem
Antecipada

Figura 2 — Relagéo entre aprendizagem por cogni¢do e comportamento
Fonte: Adaptado de Inkpen e Crossan (1995).
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Assim, Inkpen e Crossan (1995) afirmam que em vez de descrever a aprendizagem com base
em um estagio particular de mudangas cognitivas ou comportamentais, o enfoque deve ser
identificar em qual tipo de aprendizagem ocorre tais mudancas, pois quando ndo ocorre
nenhuma mudanga, logo nao ocorre aprendizagem, quando ocorrem concomitantemente, ocorre
a aprendizagem integradora.

Ao tratar aprendizagem como um fendmeno individual, ha estudos que exploram, por exemplo,
como as teorias da aprendizagem tém se desenvolvido a partir de uma perspectiva psicoldgica,
utilizando para isso a abordagem dos quatro quadrantes, onde séo explorados aspectos-chave
da Al e as teorias que se conectam a AO. A partir dessa metodologia é possivel avaliar as
diversas abordagens e perspectivas tedricas dos diferentes niveis de analise da aprendizagem
(individual, equipe e organizacdo) considerando inclusive os diferentes paradigmas. Assim, a
missdo da abordagem dos quatro quadrantes é identificar as principais areas onde os paradigmas
psicoldgicos tém influenciado a teoria da aprendizagem organizacional (como um todo,
incluindo a importancia da Al), conforme pode ser visualizado na figura 3 (SHIPTON;
DIFILIPPE, 2011).

Teoria da A apr e'ndizagem é Teoria social
aprendizagem suscetivel d‘f . cognitiva ; Teoria
comportamental e controle e dire¢ao de distribuicao
cognitiva cognitiva
Quadrante 1 Quadrante 2

Aprendendo por A aprendizagem
meio de uma ocorre em um
atividade grupo
individual
Teoria da Quadrante 3 Quadrante 4
investigacio Perspectivas
ativa; Sociocultural,
Aprendizagem [;0!' e'xe(llnplo:
experiencial ; eorla‘ a
Teoria da aprendizagem

3 situada;
construcao 2
pessoalc- Comunidades de
e ci:)nismo A aprendizagem evolui Praticas
simbélico naturalmente

Figura 3 — Estrutura dos Quatro Quadrantes
Fonte: Adaptado de Shipton e DiFilippe (2011).
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Considerando as caracteristicas individuais ao desenvolver atividades, ou seja, durante a acao,
Watkins e Marsick (1993) apresentam uma abordagem da Al por meio de um estudo
metaforicamente denominado “esculpindo uma organizacao de aprendizagem”, o qual adota a
perspectiva de tecnologias de acdo”. Para essas autoras, os individuos envolvem-se em um
processo conjunto de resolucéo de problemas organizacionais por meio de tecnologias de agao
denominadas investigacdo-acédo, pesquisa-acéo e reflexdo-acdo. Em suma, as trés perspectivas
ao serem analisadas em consonancia com todo sistema organizacional, condicionam a

organizacdo propor melhorias nos processos de aprendizagem de competéncias individuais.

Portanto, Watkins e Marsick (1993) afirmam que a investigacdo-acdo gera as outras duas
tecnologias de acdo, sendo a pesquisa-acdo, a qual surge como um processo que atua
“desbloqueando” e auxiliando no desenvolvimento da capacidade de aprender ao interagir e
intervir em formacao de grupos, reflexdes sobre os problemas dos grupos e coleta de dados que
envolvem esses problemas e a outra tecnologia que € a reflexdo-acdo, que se baseia no
argumento que as pessoas, geralmente, ndo desafiam suas suposi¢des, com isso, 0 processo de
reflexdo-acdo se torna importante, pois acrescenta o elemento “estranheza’ aos “achismos” dos

individuos e aumenta sua capacidade de sondar todos aspectos que envolvem essas questdes.

Sobre a reflexdo-acdo, ressalta-se que essa abordagem se baseia no conceito de reflection-in-
action, proposto por Schén (1983), o qual afirma que quando o profissional realiza julgamentos
e toma decis0es, tais acbes sdo executadas com base em habilidades e experiéncias. Porém, esse
processo ndo ocorre por meio de critérios absolutos baseados nos conhecimentos ja adquiridos,
em vez disso, o profissional esta a todo momento pensando e refletindo naquilo que ja fez e que
esta a fazer. Dessa forma, ocorre um estimulo pelo inesperado em um ciclo transformador que

envolve pensamento, conhecimento implicito, aprendizagem e acao.

Nesse contexto, Argyris e Schon (1978) asseguram que as perspectivas da acdo atuam como
um modelo tedrico importante para a aprendizagem humana e afirmam que essas abordagens
se relacionam intimamente gerando assim outras perspectivas, inclusive a capacidade de
aprendizagem e aquisicdo de experiéncias por parte do individuo ao agir no ambiente
profissional. Portanto, com base em Watkins e Marsick (1993) os individuos aprendem a

aprender por meio das suas experiéncias.
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2.1.3 Aprendizagem experiencial

A dimensdo individual da aprendizagem pode ser analisada por meio de diversos modelos
relativamente diferentes, os quais foram desenvolvidos para explicar o processo de
aprendizagem ao longo do tempo (ANTONELO, 2005). A teoria da aprendizagem experiencial
(TAE), segundo Kolb (2015), foi concebida usando o termo “experiencial” com a intencdo de
descrever um processo que pode ser vivenciado em todas as situacdes e arenas da vida, onde o
aprendiz utiliza técnicas para superar as dificuldades de aprender com a experiéncia. Assim,
Kolb (2015, p. 17) afirma que “ o objetivo da ELT é criar, por meio de uma sintese das obras
dos estudiosos fundamentais, uma teoria que ajuda a explicar como a experiéncia é

transformada em aprendizagem e essa em conhecimento confiavel”.

Ao fazer uma revisdo sobre o tema, evidencia-se que a abordagem de aprendizagem
experiencial (AE) ndo é atual. Baseado nos estudos do modelo de Dewey e no modelo de
aprendizagem e desenvolvimento cognitivo de Piaget, Kolb (1984) afirma que a aprendizagem
€ um processo que envolve essencialmente a adaptacdo humana aos diversos contextos que
vivencia e ndo apenas a situacGes em sala de aula. A figura 4, a seguir, mostra 0 modelo

apresentado por Kolb.
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(Convergente)

Convergéncia
(Pratica)

Conceitualizagédo
Abstrata

Figura 4 — Ciclo da aprendizagem experiencial estilos da aprendizagem
Fonte: Adaptado de Kolb, Boyatzis e Mainemelis (2011); Sharma e Kolb (2010); Kolb (1984).
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A aprendizagem experiencial se baseia em quatro modos de intera¢Ges entre o individuo e o
ambiente: Experiéncia Concreta (EC), Observacdo Reflexiva (OR), Conceitualizagcdo Abstrata
(CA) e Experienciacdo Ativa (EA). O individuo, a partir de suas experiéncias cotidianas, reflete,
estabelece modelos de acao e experimenta em situacdes semelhantes, gerando, assim, um ciclo

de aprendizagem.

Baseados nesse ciclo, Sharma e Kolb (2010) propdem o conceito de estilos de aprendizagem,
também presentes na Figura 4. Esses estilos de aprendizagem se entrecruzam com os elementos

da AE, conforme explicado na tabela 2.

Elementos da
AE que Estilos fixos
habilitam o de Caracteristicas dos estilos fixos
estilo de Aprendizagem
aprendizagem
EC Recebe o nome de divergente, pois as pessoas que
Divergéncia possuem tal car_acterl’stica seNdeser_No_Ivem melhor em
situagdes que exigem a geracdo de ideias, como em uma
OR sesséo brainstorming, por exemplo.
OR As pessoas desenvolvem melhor a capacidade de
Assimilacdo | compreender e estruturar de forma concisa e légica um
CA conjunto de informacdes.
As pessoas sdo melhores em buscar solugdes por meios
EA da prética, respaldada por ideias e teorias, essas pessoas
Convergéncia também desenvolvem a capacidade de resolver
CA problemas e tomar decisdes através da busca de
solucdes.
As pessoas desenvolvem a capacidade de aprender com
EA a experiéncia hands-on (méos a obra), destaca-se a
preferéncia em realizar planos e o desenvolvimento de
experiéncias desafiadoras, potencializa a implementagéo
Acomodacdo | da aprendizagem por meio de situagdes informais, uma
vez que os individuos acomodam e optam em
EC desenvolver as tarefas de trabalho em grupo, atuando em
campo e testando diferentes métodos para consecugédo
do projeto.

Quadro 2 — Inter-relacéo entre os elementos da AE e os estilos fixos de aprendizagem
Fonte: Adaptado de Kolb; Boyatzis e Mainemelis (2011).
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Em um estudo empirico, Mosakowski, Calic e Earley (2013) adotam a perspectiva da AE
proposta por Kolb (1984) ao investigarem o processo de aprendizagem intercultural em uma
universidade. Nesse estudo, esses autores concluem que, embora investiguem os processos de
aprendizagem intercultural, os elementos da AE possibilitam uma melhor compreensdo de
quais contextos culturais sdo mais eficazes, uma vez que a experiéncia atua como fator

determinante para definicdo dessa eficécia.

Os autores da aprendizagem experiencial costumam basear seus estudos no entendimento do
termo “experiéncia” a luz dos estudos de Dewey (1936). Para esse autor, a experiéncia é
constituida de um aspecto ativo e outro passivo. O aspecto ativo refere-se ao fazer, a tentativa,
ao experimentar, e 0 passivo esta relacionado ao sentir, ou sofrer os resultados da acdo. Por
isso, a simples atividade desenvolvida por alguém ndo constitui em si a experiéncia, pois €
dispersiva e aleatdria. A experiéncia é a acdo e a atribuicdo de significado a essa acdo e suas
consequéncias. Mais do que experimentar alguma coisa, € a descoberta da relacdo entre as

coisas.

2.1.4 Aprendizagens informal e incidental

Ressaltar o papel da experiéncia fora dos ambientes formais e estruturados de ensino, tais como
as escolas e universidades, na aprendizagem dos individuos significa abrir espaco para as
aprendizagens informal e incidental, que ocorrem como resultados da construcdo de
significados que os individuos fazem de sua experiéncia cotidiana (ENOS; KEHRHAHN,
BELL, 2003).

Para Marsick e Watkins (2001), a aprendizagem informal pode ocorrer em instituicbes de
ensino, mas delas independem. E o tipo de aprendizagem que ocorre quando os individuos
desempenham atividades em ambientes organizacionais ou fora deles. Quando ndo é
intencional, a aprendizagem é denominada de incidental, ou seja, ocorre como uma espécie de
efeito colateral de uma atividade.

A perspectiva da aprendizagem informal € bastante ampla, pois remete-se a ideia da
aprendizagem que ocorre tanto no campo individual como no social. Segundo Cheetham e
Chivers (2001), a aprendizagem informal desenvolvida por trabalhadores durante a préatica
profissional possibilita a aquisicdo de competéncias e aperfeicoamento das praticas por meio

da experiéncia.
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A aprendizagem informal vai de encontro a tendéncia de conceber a aprendizagem que ocorre
nas organizagdes de forma objetiva, ou seja, como uma consequéncia de processos desenhados
para facilitar a transferéncia de conhecimento entre os membros organizacionais (GARAVAN,
1997). Muitas vezes a aprendizagem individual acaba sendo concebida como resultado de agdes
formais e estruturadas ou como resultado de um ambiente organizacional propicio, ignorando-
se que apenas 20% do que os individuos aprendem em organizagdes sdo resultado de acGes
formais e estruturadas (MARSICK; WATKINS, 1990).

Marsick e Watkins (1990) ressaltam o fato de que, para que a aprendizagem seja informal, dado
o protagonismo do aprendiz no processo, depende de caracteristicas pessoais, tais como a
iniciativa para assumir responsabilidades (proatividade), a capacidade para refletir criticamente

(reflexdo critica) e a capacidade de pensar criativamente (criatividade).

Para Marsick e Watkins (1990), tal como ocorre na aprendizagem vivencial, na aprendizagem
informal também sdo consideradas as experiéncias vivenciadas como elemento central do
desenvolvimento da educacéo de adultos. Dessa forma, diferentemente da aprendizagem formal
onde as regras e normas sdo altamente estruturadas pela organizacéao, na aprendizagem informal
0 que ocorre € um processo pouco estruturado. Em outras palavras, pode-se dizer que é um
processo que se torna um subproduto de outras atividades (tarefas rotineiras, interacao,

experimentar por meio de tentativa e erro, etc.).

Nessa linha, Mbengue e Sané (2013) afirmam que a aplicacdo de uma gestdo tradicional, ou
seja, com foco no comando e controle, requer algumas mudancas para que a aprendizagem
informal seja influenciada. Sobre essas mudancas, esses autores citam a adocdo de
caracteristicas informais em questdes complexas do contexto organizacional como, por
exemplo, o desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas e minimizacdo de
ambiguidades e incertezas. Com isso, ainda segundo esses autores, 0 conhecimento gerado por
meio da aprendizagem informal, possibilita a organizacdo a capacidade de transcender os
obstaculos de uma gestdo racional. Ou seja, a aprendizagem informal, quando incentivada
pela alta administragdo, com base em suas possibilidades e perspectivas reais, possibilitam

assim o desenvolvimento organizacional.

Com base nisso, Bednall, Sanders e Ruhaar (2014) realizaram um estudo com uma amostra de
238 profissionais de 54 equipes de trabalho durante o periodo de um ano, onde foram
examinadas as variagdes nas participagOes e interacOes desses profissionais em trés tipos de

atividades que envolvem aprendizagem informal: reflexdo diaria das atividades,
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compartilhamento do conhecimento com os pares e o comportamento inovador. Como
resultados, os autores constataram que as participaces dos profissionais em atividades da
aprendizagem informal geram resultados positivos no desempenho e até mesmo no

desenvolvimento da carreira no longo prazo.

Ao abordar os desafios conceituais sobre o tema aprendizagem informal no contexto
educacional, Schugurensky (2015) afirma que aprendizagem informal (ou ndo formal) também
pode ser entendida como ““algo a mais”, em outras palavras, sdo todas aquelas experiéncias de
aprendizagem que ndo estdo explicitas nos programas curriculares das instituicbes de ensino.
Nesse contexto, em um tom critico e defendendo uma perspectiva racional, esse mesmo autor
afirma que a educacdo é o meio pelo qual se gera a aprendizagem, com isso, uma educacgéo
informal (ndo estruturada ou ndo institucionalizada) é entdo uma categoria residual da educacéo
formal e nessa mesma linha a aprendizagem informal torna-se entdo como categorial residual
da aprendizagem formal. Portanto, esse autor posiciona aprendizagem informal como categoria

residual de outra categoria residual.

Para Antonelo (2005), embora a visdo predominante da literatura busca separar em polos
antagobnicos a aprendizagem formal da informal, trata-se de uma vis&o equivocada, pois embora
alguns autores citem o temo “aprendizagem ndo formal” (termo redundante de aprendizagem
informal), tentando demonstrar uma certa inferioridade perante a formal, fato é que essas
abordagens possui claras diferencas e o desafio é reconhecer os atributos de cada uma e suas
respectivas implicacGes, resultando assim em uma melhor compreensdo através de uma

abordagem integradora entre aprendizagem formal e informal.

Nesse contexto, Marsick, Nicolaides e Watkins (2014) afirmam que muitas abordagens da
aprendizagem de adultos foram concebidas, aplicadas e estruturadas sobre aspectos da
modernidade, ou seja, com base em perspectivas tedricas da racionalidade humana e, por isso,
pouca importancia tem sido dada aos aspectos informais da aprendizagem. Coelho Janior e
Mourdo (2011) afirmam ser necessario que sejam eliminadas as barreias para ocorréncia da
aprendizagem informal nas organizagfes, uma forma para que isso ocorra € procurando
identificar e descrever o ambiente social, pois com isso, os efeitos da aprendizagem informal

podem ser observados mais claramente.

Portanto, um elemento chave para compreensdo da aprendizagem informal € a capacidade de
interpreta-la em um contexto adequado, assim, tém-se a aprendizagem informal como aquela

gue quase sempre ¢ influenciada por desafios, tantos aqueles que sdo propostos, quanto aqueles
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que emergem. Tais desafios também sdo concebidos em contextos sociais que nem sempre
exista a colaboracéo ou influéncia externa, isso conduz ao entendimento de que o conhecimento
tacito e a aprendizagem que ocorre nesse contexto, sdo fomentados em momentos de pouca
atividade consciente daquilo que esta a aprender, ou seja, esta é a aprendizagem incidental.
(MARSICK; FERNANDEZ-DE-ALAVA; WATKINS, 2015).

Posto isso, a relagédo entre aprendizagem informal e incidental € mdtua, pois tém-se a aquisicéo
de conhecimentos que dificilmente séo codificados ou formalizados, especialmente quando sdo
resultantes de um processo incidental. Por outro lado, o contexto informal, onde € influenciado
pela organizacéo a prética de aprendizagem informal, permite que através de interagdes ocorra
também a aprendizagem incidental. Assim, nota-se a relacdo intrinseca dessas abordagens com
a perspectiva da aprendizagem situada, pois a aprendizagem gerada em um contexto informal,

ela também esté situada em um contexto determinado.

2.1.5 Aprendizagem situada

Ao propor o conceito de aprendizagem situada, Lave e Wenger (1991) afirmam que a
aprendizagem que ocorre por meio de um processo situado pode ser compreendida como aquela
gue se situa em um contexto onde o aprendiz se relaciona com as a¢des do trabalho por meio

da participacdo periférica legitimada.

Assim, segundo esses autores, a aprendizagem situada também perpassa pela nogdo de
transitoriedade, pois 0s processos cognitivos podem ser considerados como ponto de passagem
de um nivel de aprendizagem para o outro. Com isso, a aprendizagem gue se situa no contexto
onde individuos realizam agdes sdo, por si so periféricas, pois elas se movem de um nivel menor
para maior de engajamento, ou seja, a aprendizagem esta sempre nos contornos da agdo dos
individuos. Nesse aspecto, a participacdo periférica remete entdo ao entendimento de que é
um local de confirmacdo, onde a aprendizagem se da ao passo que tal participagdo se torna

plena, ou seja, ela é legitimada quando ha um alto nivel de engajamento.

O engajamento tem um papel importante para o processo aprendizagem situada e, quando este
ocorre de forma mdtua, torna-se como elemento do processo de negociacdo de significado.
Nesse contexto, Wenger (1998) assegura que a producéo de sentido parte da iniciativa de cada
individuo, assim, a aprendizagem situada atua como um fator dependente dessa capacidade

de contribuic&o e participacdo na producéo coletiva de significado.
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Em um estudo empirico, Benn e Martin (2010), descrevem a experiéncia da criacao e gestao de
mecanismos mediadores entre membros de uma comunidade, alunos de ensino fundamental e
0S universitarios na criagdo e implementacédo de determinado projeto na China. Como achados,
esses autores destacam a importancia da universidade em propiciar a realizacdo desse projeto,
a qual permitiu também que alunos do ensino fundamental participassem ativamente dessa
experiéncia. Com isso, esses alunos, ao atuarem como objetos de fronteira nesse projeto,

tiveram um crescimento em sua aprendizagem situada.

Assim, esses autores asseguram que esse tipo de limite possibilita a aprendizagem situada como
descrita por Wenger (1998, p.87), onde as “ as praticas evoluem como historias compartilhadas
da aprendizagem”. Portanto, segundo Wenger (1998), ndo ha diferenciacéo entdo entre o fazer
e o0 aprender, pois ambos ocorrem por meio de uma pratica social que gera a aprendizagem

situada nesse contexto.

Para Gherardi (2014) o “saber” e o “fazer” sdo elementos fundamentais que se conectam ao
termo “pratica”, ou seja, através desse entendimento € possivel compreender o conceito de
materialidade, fabricacdo manual, artesanato. Por outro lado, essa mesma autora afirma que o
conhecimento ndo ¢ algo gerado por “descobertas” cientificas e sim por meio das préaticas que
sdo aprendidas em um contexto situado, onde resulta-se no conhecimento produzido por meio
de tecnologias de representacdo e mobilizacdo. Assim, € possivel visualizar a fronteira que a
abordagem da aprendizagem na acdo faz com a de competéncias. Nesse contexto, discutir o
desenvolvimento de competéncias individuais torna-se oportuno para elucidar como ocorre

todo esse processo.

2.2 Aprendizagem de competéncias

Como visto até aqui, a Al tem assumido diversas perspectivas que abarcam os aspectos da
aprendizagem informal/incidental, aprendizagem por meio das experiéncias e aprendizagem
situada no local de trabalho (MARSICK; WATKINS, 1990; CHEETHAM; CHIVERS, 2001,
KOLB, 1984, 2015; LAVE E WENGER, 1991). Nessa linha, Freitas e Brandao (2006) afirmam
que a aprendizagem € um processo que permite ao individuo adquirir competéncias. Fleury &
Fleury (2001) reforcam que a nog¢do de competéncias é associada a varios verbos, dentre eles o
“saber aprender”. Nessa linha, diversos autores Brasileiros também articulam os conceitos de
aprendizagem e competéncias, tais como: Ruas (2001), Antonelo (2003), Dutra (2004),

Bitencourt (2008), entre outros.
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Em um estudo de revisdo critica sobre as produgdes cientificas que envolvem o0s construtos
tedricos da aprendizagem e competéncias, Branddo (2010) aponta que a maioria dos estudos
desenvolvidos no Brasil, investigam a relacdo de competéncias e acBes de aprendizagem
formal, gerando assim lacunas tedricas onde esse autor propde uma agenda de pesquisa. Ja em
uma abordagem que se aproxima com este estudo, Pereira, Loiola e Gondim (2016) apresentam
que o processo de aprendizagem individual se relacionar com a mobilizagdo de recursos no
desenvolvimento de competéncias, assim, tem-se a aplicacdo do termo aprendizagem de

competéncis.

Nesse contexto, entende-se que, a partir do momento que o individuo mobiliza recursos, ocorre
a aprendizagem de competéncias, uma vez que o fato de apenas aprender também né&o
condiciona ao desenvolvimento pleno dos conhecimentos individuais (LeBoterf, 2006). Nessa
linha, Perrenoud (1999, p. 23) define que “construir uma competéncia significa aprender a
identificar e a encontrar os conhecimentos pertinentes”. Zarifian (2001) conclui que o
entendimento préatico destaca a aprendizagem que é fundamental para a competéncia. Portanto,

ilustra-se esse processo através da figura 5.

*Aprendizagem
informal/incidental

*Aprendizagem
situada

Aprendizagem de competéncias

Figura 5 — Relacéo entre aprendizagem e competéncia

Fonte: Elaborada pelo autor.

Apresentando a relagdo entre aprendizagem e competéncias por meio de uma pesquisa
empirica, Wang et al. (2014) estruturaram seus estudos na perspectiva da teoria da
aprendizagem para compreender como habilidades séo influenciadas para constituicdo de um

modelo denominado Conjunto de Competéncias na Competéncia-intercultural (CCC). Segundo
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esses autores, ao entrevistarem gerentes expatriados chineses, identificou-se que as habilidades
de percepcdo, como as de comunicacao, se relacionam diretamente com CCC. Portanto, Wang
et al. (2014) salientam que competéncia vai além da compreensao cultural e se instala de forma
efetiva nas interacGes. Assim, nesse processo, gera-se a aprendizagem de competéncias
interculturais, uma vez que o individuo interage e se comunica em um contexto o qual ele €

acolhido.

Portanto, além da articulacdo latente entre aprendizagem e competéncias nas organizagdes, tais
abordagens também apresentam diversas similaridades, como a classificagdo por niveis por
exemplo. Contudo, ndo é possivel afirmar que ha uma convergéncia perfeita, mas sim uma
sobreposicdo com aspectos significativos dos objetos de estudos desses dois construtos tedricos
(COLIN, GRASSER, 2011).

2.3 Origens do conceito de competéncia

Para contextualizar o conceito de competéncia se faz necessario resgatar as origens dessa
abordagem no ambito organizacional. Tal resgate, pode ser viabilizado através da taxonomia
das correntes tedricas denominadas de “escolas”, sdo elas: francesa, americana e inglesa.
Através das correntes tedricas dessas escolas € possivel perceber o quanto o construto
competéncias é amplo, pois além dessa taxonomia, ha também uma diversidade de outras
classificacbes, tanto a partir de perspectivas epistemoldgicas, quanto ontoldgicas. Como
exemplos, citam-se as abordagens a partir das visdes: funcionalista, construtivista,
comportamentalista, interpretativista, sociologica, psicologica, relacional, profissional,

ocupacional, gerencial, estratégica, de desempenho e de desenvolvimento.

O conceito de competéncia foi apresentado pela primeira vez nos trabalhos da escola americana,
0s quais emergiram a partir do classico estudo de White (1959) que investigava, por meio de
uma perspectiva psicoldgica, como as motivacdes que geram comportamentos possibilitam a
compreensdo da origem da competéncia. Seguindo essa perspectiva, em um estagio que ficou
conhecido como o “movimento dos testes”, McClelland (1973) aprimorou a abordagem de
White (1959) e prop6s que a inteligéncia pode ser considerada como fator propulsor para
efetivacdo da competéncia, uma vez que os critérios e métodos de avaliagdo administrados por
resultantes desses testes acumulam vantagens que impactam na aplicagé@o de outros testes, qual

seja, 0 de predicao de competéncias. Como exemplo de aplicacdo de tais testes, cita-se aqueles



35

realizados junto aos jovens ao ingressar em universidades e em programas de selecdo

profissional.

Em um outro estudo, ao aprimorar a abordagem psicologica da escola americana sobre
competéncias, Boyatzis (1982) propde 0 “modelo do desempenho eficaz”, onde é realizado um
paralelo entre desempenho e competéncias individuais de um profissional, com isso,
competéncia profissional representa um conjunto de habilidades de um individuo para refletir
sua capacidade efetiva. Na figura 6, esse mesmo autor mostra que para compreender se 0
comportamento especifico de um individuo é eficaz, deve-se saber qual a sua capacidade
maxima de desempenho, pois a falta dessa informacdo dificulta a previsdo, descricdo ou
interpretacdo de uma acdo especifica e até mesmo para responder questbes emocionais do

profissional.

As exigéncias
do trabalho

Competéncias

do individuo

Acbes efetivas ou
comportamento

O ambiente organizacional

Figura 6 — Modelo de Desempenho Eficaz no Trabalho
Fonte: Adaptada de Boyatzis (1982).

Com uma visdo menos pragmatica, na Franga, as origens do modelo da competéncia possui
bases em fatos histdricos, cita-se como primeiro grande momento dessa abordagem o processo
do novo acordo de classificacdo da metalurgia no inicio do ano de 1970, o qual, depois de um
longo periodo de negociages, resultou-se, em 1974, na cristalizacdo da tenséo envolvendo o
reconhecimento de niveis de formacdo, com isso, embora ainda ndo adotassem a palavra
“competéncia” no vocabuldrio francés, a partir dessas e outras discussdes tais como a

qualificagdes do individuo versus qualificagcbes do posto de trabalho, passou-se a visualizar
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entdo os sinais da emergéncia do modelo da competéncia (ZARIFIAN, 2003). Assim posto, a
génese do conceito de competéncia ganha destaque nos anos de 1980, quando os modelos de
gestdo tayloristas e fordistas comecavam a demonstrar gaps de producdo e ndo conseguiam

mais acompanhar as mudancas técnicas e econdmicas (ZARIFIAN, 2011).

Nesse aspecto, Le Boterf (2003) entdo conclui que competéncia pode ser compreendida por
meio de dois modelos, o primeiro que é baseado em concepcdes funcionalistas, principalmente
aqueles defendidos pela corrente americana, onde competéncia é vista apenas como um know-
how ou um saber-fazer especifico, portanto, um objeto a ser gerenciado; e o segundo modelo,
defendido pela corrente francesa, que confere a competéncia a ideia de amplitude, ou seja, ndo
se resume a um comportamento e parcelamento do saber-fazer onde individuos sdo tratados
como operadores, diferente disso, na corrente francesa o individuo competente € aquele que vai
além do que é prescrito para ele fazer, pois ele sabe agir e fazer, ele atua como ator desse

processo. Posto isso, compreende-se o carater critico da escola francesa para com a americana

(quadro 1).
1° Modelo 2° Modelo
Concepgao: Funcionalista Concepgao: Construtivista
Perspectiva: Comportamental Pespectiva: Economia do saber
Escola: Americana Escola: Francesa
Operador Ator
Executar o prescrito Ir além do prescrito
Executar operacoes Executar ac0es e reagir a acontecimentos
Saber fazer Saber agir
Adotar um comportamento Escolher uma conduta
Malha estrita para identificar a competéncia Malha larga para identificar a competéncia
Gerenciamento pelo controle Gerenciamento pela conducéo
Finalizac&o sobre 0 emprego Finalizacdo sobre a empregabilidade

Quadro 3 — Relacéo entre os modelos de competéncia
Fonte: Adaptado de Le Boterf (2003)
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Ainda na Europa, a escola inglesa de estudos de competéncias surge nos anos de 1980, periodo
em que a forca de trabalho inglesa sofria com baixos indices nos niveis de formagdo e
desenvolvimento industrial. Nesse cenario, o governo britanico promoveu reformas radicais no
sistema de ensino e formacdo profissional, onde, em um primeiro momento, houve a
participagdo dos empregadores que contribuiam fornecendo informacdes sobre prioridades e
necessidades de formacgOes especificas para os arranjos setoriais de trabalho; no segundo
momento, foi estabelecido o Conselho Nacional de Qualificagcbes Profissionais (National
Council for Vocational Qualifications-NCVQ), onde foram descritas as mudancas necessarias
para educacdo e formacéao profissional, bem como sua implementagdo, mudancgas essas que
impactavam também em novas abordagens de desenvolvimento em gestdo naquele contexto
(WINTERTON; WINTERTON, 1999).

Ressalta-se que o Management Charter Initiative-MCI (Iniciativa da Carta de Gest&o), foi o
6rgéo criado pelo governo britanico em 1988, que se fundamentava na ideia de que o0s gaps de
competéncias gerenciais existentes nos processos de formacédo educacional e profissional era
um dos motivos para a retragdo econémica do Reino-Unido, motivo este que levou o0 MCI a
criar o NCVQ para que desenvolvessem o programa nacional de qualificagbes profissionais,
programa pelo qual eram prescritas os padrdes de competéncias que os gestores em formacéo
educacional e profissional deveriam perseguir (HEERY; NOON, 2008).

Nesse contexto, as duras criticas a0 modelo de competéncias da MCI, com base em diversos
estudos empiricos, demonstraram que tal modelo era falho. Nessa linha, Holmes e Joyce (1993),
argumentam que competéncia gerencial € tradicionalmente utilizada mais como um argumento
retorico do que aplicada de modo prético e s6lido no contexto organizacional, assim, tais autores
propdem que em vez da utilizagdo do conceito falho de competéncia gerencial proposto pelo
MCI, deve-se entender competéncia gerencial como aquela desenvolvida nas préatica de gestéo,
relancionando, inclusive, com a aprendizagem pela experiéncia no contexto dos cursos de

formag&o em gestao.

Assim, a partir das discurssdes sobre competéncias propostas pelo MCI e a necessidade de uma
nova perpectiva de competéncias de gestdo, Cheetam e Chivers (1996) propdem o modelo de
competéncia profissional, o qual considera como fundamento espistemolégico a abordagem da
pratica reflexiva na acdo, proposta por Schon (1983), para compreender, as competéncias
essenciais ou competéncias chave. Nesse contexto, entende-se competéncias de gestao como

competéncias funcionais, as quais séo definidas como a capacidade de desenvolver um conjunto
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de atividades relacionadas ao contexto profissional de modo eficaz e com foco na producdo de

resultados especificos para tal contexto.

Portanto, na visao inglesa, o debate sobre o conceito de competéncia se estrutura a partir de
discussdes sobre o padrdo ocupacional no uso das habilidades de trabalho, a qual, através da
concepcao do NCVQ, permitiu um espaco para discussdes sobre conhecimento e aprendizagem
no trabalho, esses que séo considerados requisitos para a consolidacdo da competéncia. Nesse
aspecto, os debates promovidos no ambito da escola inglesa, destaca como grande beneficio a
possibilidade de ampliacdo do conceito de competéncia, uma vez que motivou a criagdo de
definicBes prdprias sobre o tema, inclusive fora do contexto académico, ou seja, pelas prdprias
organizacbes (DALE, 1993). Assim, de modo geral, a corrente inglesa define competéncia
como a capacidade de realizacdo de atividades dentro de uma ocupacdo profissional, onde o
sujeito competente é aquele capaz de realizar as atividades identificadas para sua funcéo
(CIVELLI, 1997, apud DALE; ILES, 1992, p. 87).

No contexto brasileiro, competéncia é apresentada como um saber agir com responsabilidade,
onde ha o reconhecimento dos pares e implicacdes como mobilizacdo; integracao/transferéncia
de conhecimentos, recursos e expertises que possam contribuir para geracdo de valores, em
temos econdmicos para a organizacao, e sociais para os individuos. Nesse contexto, ao construir
0 conceito de competéncia no Brasil, tal abordagem se estruturara primeiramente na escola
americana e se aperfeicoaram posteriormente com a escola francesa a partir da década de 1990
(FLEURY; FLEURY, 2001).

Ruas (2001) ratifica essa afirmacéo, ao concluir que o desenvolvimento de competéncias e 0s
processos de formacao e treinamentos, ambos sdo estruturados nos conceitos de Conhecimento,
Habilidades e Atitudes- CHA (Boyatzis, 1982) e conjunto de saberes (Le Boterf (1999).

Para Dutra (2010), ha uma diversidade de conceitos sobre competéncia que se complementam
entre si, com isso, a partir das escolas americana e francesa, competéncia pode ser entendida
desde CHA até um conjunto de saberes, ambos necessarios para a pratica profissional. Assim,
esse mesmo autor, sugere um conceito complementar, onde propde que competéncia se trata de
uma entrega individual de recursos para a organizacao, com isso, tém-se uma abordagem de
competéncia estruturada na perspectiva das trés escolas, inclusive, com forte influéncia dos
estudos ingleses sobre complexidades do ambiente organizacional (ROWBOTTOM; BILLIS,
1987) e conjuntos de capacidades (STAMP, 1989), estudos esses que estruturaram também o

aprimoramento da concepgéo de competéncia da escola britanica.
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Portanto, através da figura 7, é possivel observar como as trés escolas fornecem um background
tedrico que reforca a importancia dessas perspectivas para conceituagdo de competéncia no

contexto Brasileiro.

McClelland
Boyatzis

INGLATERRA

Stamp
Rowbotom e Billis

Le Boterf

Figura 7 — Relacdo entre as escolas de competéncia
Fonte: Adaptada de Dutra (2010) e Ruas (2001)

2.3.1 As diferentes perspectivas da competéncia

Competéncia pode ser considerada um diferencial importante para o desenvolvimento de uma
organizacdo. Michaux (2011) afirma que na génese dos estudos da competéncia na Franca, na
década de 1980, a perspectiva individual surge de forma amplamente explorada, especialmente

a partir de estudos nas areas de recursos humanos e sociologia do trabalho.

Nesse contexto, Godoy et al (2009) afirmam que autores como Le Boterf, Zarifian e Perrenoud
sdo considerados os principais pesquisadores da corrente francesa de estudos sobre
competéncia. Le Boterf (1995) assegura que competéncia ndo ¢ um estado de ser ou uma
posicdo estabelecida, pois, possuir um conjunto de conhecimentos ndo quer dizer
necessariamente que o individuo seja competente. Esse autor define a competéncia como um
conjunto integrado de saberes, tais como: saber (savoir), saber fazer (savoir-faire) e saber agir
(savoir-agir). Porém, esses saberes precisam ser mobilizados pelos individuos em situagdes

praticas para que efetivamente possam ser considerados competentes.
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As reflexdes sobre competéncias, expostas no estudo de Le Boterf (1995), sofreram alguns
aprimoramentos e modificacdes ao longo do tempo, pois, segundo Le Boterf (2003), a
competéncia ndo pode ser compreendida apenas como uma mobilizacdo de recursos internos
ou pessoais do individuo, mas também de recursos do contexto. Assim, a competéncia passa a
ser considerada como uma faculdade do individuo em utilizar recursos internos e externos de

forma pertinente.

Para Perrenoud (1999, p. 21), essa capacidade de mobilizar recursos é totalmente dependente
do contexto e “a competéncia se constréi com a pratica [...], na qual se multiplicam as situacdes
de interacdo [...], da repeticdo e da variacdo, gracas a um engajamento pessoal em seguidos

intercdmbios e um forte desejo de entender e fazer-se entender”.

Nesse sentido, autores classicos da corrente americana como McClelland (1973), Boyatzis
(1982) e Spencer e Spencer (1992), visualizam competéncia como um conjunto de atributos
especificos do intelecto humano, os quais predizem comportamentos e com isso cristalizam a

nocdo de Cl relacionada a ideia de alta performance ao realizar atividades no local de trabalho.

Assim, ao investigar os desdobramentos da nocdo de desempenho a partir da perspectiva
americana de competéncia, infere-se que determinadas atividades requer o dominio de
competéncias exclusivas para concretizacdo do desempenho, entretanto, elas ndo garantem o
mesmo nivel de desempenho ao aplicar outras competéncias por meio de outras atividades
(CORALLO etal., 2010).

Nesse contexto, nota-se a relagdo com aquilo que LeBoterf (2003) classifica como pertinéncia,
como ja citado anteriormente, que significa a capacidade do individuo em optar pela
instrumentalizacdo dos recursos adequadamente, sejam estes recursos pessoais ou do meio em
que esta inserido, onde, a partir dessa ideia conclui-se que, embora 0 sujeito possa possuir
competéncias, isso ndo quer dizer que ele seja competente em todas suas a¢des. Portanto, nas
duas correntes tedricas, percebe-se a forte relagdo dos processos psicologicos, leia-se também

cognitivos, para o desenvolvimento concreto da Cl.

Com isso, ao relacionar a corrente tedrica americana com os estudos franceses por meio de uma
perspectiva psicologica, cita-se LeBoterf (1999) ao definir que a construcdo da competéncia
perpassa pela via dos processos cognitivos, 0s quais se articulam com um conjunto de recursos

e o ambiente. Zarifian (2001) complementa que Cl é uma inteligéncia pratica de acontecimentos
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que se ancoram em conhecimentos adquiridos e que sdo transformados ao passo que a

diversidade de acontecimentos aumenta.

Capece e Bazzica (2013), fundamentados em abordagens das correntes americana e francesa,
propdem uma nova abordagem para caracterizacdo da aplicacdo das competéncias. Para isso,
esses mesmos autores desenvolveram uma ferramenta denominada Competence Plan
Fulfillment — CPF (Plano de Cumprimento da Competéncia), assim, tal plano tem a fungéo de
orientar qual atribuicdo serd adotada tanto para o desenvolvimento de determinada
competéncia, como para criacdo de equipes (designar tarefas de acordo com as competéncias
disponiveis) e transferéncia de competéncias (aquelas que subsidiam a préatica reflexiva, por
exemplo). Ainda com esses autores, uma vez que as Cl sdo dificeis de serem detectadas e em
alguns casos aplicadas, o CPF, portanto, contribui para uma eficiente “gestdo das

competéncias”, ou, em uma linguagem mais atual, “gestdo com competéncias”.

Portanto, é possivel observar como as abordagens sobre Cl citadas nesse topico, proporcionam
visualizar a amplitude deste construto tedrico, o qual é estruturado com base nos conceitos de:
motivacao, desempenho, performance, qualificacdo, autonomia e a relagcdo do trabalho com o
trabalhador. Assim, ao cita-los, infere-se que estes conceitos também sdo tangenciados pela

corrente inglesa, que pode ser compreendida por meio da perspectiva ocupacional da Cl.

Como visto até aqui, o debate sobre o conceito de competéncia surgido na Europa, sobretudo
por meio das escolas francesa e britanica, teve como pano de fundo os discursos sobre as
relacBes entre trabalho, emprego e qualificacdo. Entretanto, diferentemente da abordagem
francesa que propunha um conceito de competéncia desvinculado de uma visdo racional,
segundo Eraut (1994), na corrente inglesa, ao conceber o conceito de competéncia por meio do
NCVQ, o mesmo teve a funcdo basica de racionalizar a aplicagdo das competéncias

profissionais naquele contexto.

Ainda com Eraut (1994), o NCVQ compreendia o conceito de competéncia com base na
necessidade de racionalizar as especificidades técnicas das ocupagdes profissionais, concepcéo
essa que no decorrer da década de 80 comecgou a ser, de certa forma, conduzida a um movimento
oposto, ou seja, entender competéncia com base em uma generalidade das qualificacbes em vez
da especificidade. Assim, comegou a ser observado a necessidade de ampliar o conceito de
competéncia, em outras palavras, seria a necessidade de conduzir o conceito de competéncia
para além da execugdo de uma serie de atividades e conjunto de expectativas esperadas de um
profissional competente. Portanto, Eraut (1994) afirma essa ampliacdo do conceito de
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competéncia voltada para a ocupagdo profissional € de fato atingida com os estudos de
Mansfield e Mathews (1985) proposto a partir do “Job Competence model” (Modelo de

competéncias de trabalho).

Estruturados também nos estudos Mansfield e Mathews (1985), Boyatzis (1982) que explica a
relacdo comportamental, dentre outros. Cheetham e Chivers (1996) asseguram que o modelo
de competéncia da escola inglesa é compreendido a partir da atuacdo ocupacional, a qual se
baseia em treinamentos recebidos e conhecimentos adquiridos. Contudo, questdes como valores
e ética ndo sdo considerados. Assim, tais questbes sdo incluidas no modelo denominado
competéncias essenciais para o trabalho, no qual tais questdes sdo vinculadas as perspectivas
do conhecimento, comportamento (valores e ética) e competéncia cognitiva. Além disso,
competéncia profissional abarca outros conceitos, como por exemplo o de “competéncia
funcional”, a qual é definida como uma capacidade de execucdo de um conjunto de atividades
profissionais, de modo eficaz, com foco na geragéo de resultados (CHEETHAM; CHIVERS,
1996).

Posto isso, conclue-se que a execucao eficaz das atividades, inclui também a necessidade de
dominio de habilidades discretas (valores e competéncia ética), contudo, o foco ainda continua
sendo a articulacdo de todos esses elementos essenciais (habilidades e conhecimentos) para
atingir os resultados (CHEETHAM; CHIVERS, 1996). Assim, na figura 8 € ilustrado como
esses elementos se articulam, os quais recebem a indicacédo das setas bidirecionais para indicar

que, além de interligados, eles também dependem uns dos outros.

Conhecwpen_tos Competéncia Competéncia Valorgs e
/Competéncias i comportamental / competéncia
cognitivas pessoal ética

Figura 8 — Competéncia Profissional: Elementos essenciais
Fonte: Adaptada de Cheetham e Chivers (1996).

Como colocado anteriormente sobre a relagdo entre competéncias profissionais e alcance dos
objetivos, tal perspectiva também é investigada em um estudo empirico proposto Esther (2011),
0 qual discute como as competéncias gerenciais desenvolvidas em um contexto de gestdo
publica devem se articular para culminar em resultados esperados. Nesse caso, 0 autor analisa
a articulacdo das competéncias atribuidas aos reitores, vice-reitores e pro-reitores de 8

universidades federais localizadas no estado de Minas Gerais-Brasil. Ao relacionar o estudo
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com o referencial tedrico, o autor cita as perspectivas americana e inglesa sobre prescri¢do de
competéncias profissionais, apontando algumas diferengas sobre essas escolas, sobretudo o
pensamento estratégico para atingir objetivos adotado na perspectiva inglesa e o foco em

construcdo de aliancas e redes de comunicagdo na corrente americana.

Assim, a predominéncia da competéncia politica no contexto dos reitores de universidades e
também aponta a necessidade do dominio de outras competéncias. Assim, reforcando essa
necessidade, o autor conclui que nao ha, por exemplo, um programa de desenvolvimento de
gestores, para que os individuos assumam seus cargos e possam aprimorar 0s conhecimentos

com foco no desenvolvimento de mais competéncias profissionais (ESTHER, 2011).

Nessa linha, em uma revisdo da literatura sobre esses conceitos, adota-se 0 argumento que
competéncias de resolucdo de problemas, criatividade e agilidade mental sdo necessarias em
processos de gestdo do conhecimento, por outro lado as competéncias voltadas para avaliacao
e organizacdo exercem papéis significativos em processos de gestdo de informacgdes pessoais,
dentre essas competéncias cita-se a competéncia de informacéo, que consiste na capacidade de
busca e captura de informagdes em curtos periodos de tempo, tal competéncia também envolve
a capacidade de identificar os recursos pelos quais devem ser realizadas as buscas e captura das
informacBes (CHEONG; TSUI, 2011).

Nesse contexto, conclui-se que o contruto tedrico competéncias pode ser analisado com base
nos seguintes estudos: a corrente norte americana que focam os aspectos relacionados ao
comportamento individual e cognitivo (WHITE,1959; MCCLELLAND, 1973; BOYATZIS,
1982); a abordagem construtivista da competéncia da corrente francesa que compreende nao s
o “saber fazer” proposto pela norte americana, mas também o “saber agir”, “saber ser”,
conhecimentos, habilidades, atitudes, aspectos da comunicacdo, servigos e técnicas no
desenvolvimento de competéncias profissionais (LE BOTERF, 2003; ZARIFIAN, 2011) e a
abordagem britancia que compreende os aspectos relacionados ao contexto da agdo onde ocorre
o0 desenvolvimento de competéncias essenciais no trabalho (CHEETHAM; CHIVERS, 1996).

Portanto, embora a corrente americana seja considerada a abordagem pioneira sobre o construto
tedrico de competéncias, compreende-se que as correntes francesa e britanica surgiram como
contraposicdo a essa escola, assim, as novas perpectivas buscaram aprofundar sobre varios
aspectos do construto competéncias. Posto isso, adota-se as escolas francesa e britancia sobre

competéncias ao relacioné-las com aprendizagem nas organizag¢@es no presente estudo.
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3 METODOLOGIA

Nesta pesquisa é adotada a abordagem qualitativa. A qual, ndo se busca enumerar ou medir, a
partir de variaveis, os eventos estudados. Ao contrario, busca-se descrever profundamente um
fendmeno estudado, pois parte-se de questdes amplas que véo se definindo a medida que o
estudo avanca (RICHARDSON , 1999). Os pesquisadores que adotam essa abordagem
defendem que um fenbmeno pode ser mais bem compreendido no contexto em que ocorre e do
qual faz parte. Nesse aspecto, a pesquisa qualitativa também carrega a caracteristica da
criatividade, a qual condiciona o pesquisador a se envolver no ambiente estudado e este espaco
se torna propicio para construcdo de interpretacbes com base em constatacBes empiricas
(DENZIN; LINCOLN, 1998)

A gqualidade da pesquisa qualitativa é algo que requer atencdo especial do pesquisador, tal
atencdo se deve pelo fato de que, cada vez mais, as complexidades que envolvem os estudos no
campo cientifico requer analises mais profundas, contextualizadas e que va além das
obviedades. Além disso, a qualidade da pesquisa qualitativa reflete diretamente na forma como
0 pesquisador escreve e apresenta a analise dos dados. Nesse aspecto, Gibbs (2002) adverte aos
pesquisadores sobre as ameagcas da pesquisa qualitativa, quais sejam: tendenciar por algum lado
nas transcriches e interpretacfes; exageros ao enfatizar casos positivos; centralizagdo em
questdes incomuns; falta de atencdo aos casos negativos; vaga definicdo de conceitos, bem
como sua relacdo com codigos e categorias; aplicacdo inconsistente de conceitos e

generalizagdes injustificadas.

Considerando essas recomendacBes, essa pesquisa, quanto aos seus objetivos, pode ser
classificada como descritiva e exploratdria. Descritiva, pois nesse tipo de estudo, o pesquisador
observa, registra, analisa e correlaciona fatos ou fendbmenos com a finalidade de proporcionar
maiores informacdes sobre o assunto (CERVO; BERVIAN, 2004) e exploratorio, pois
conforme demonstrado na tabela 1, onde foi apresentada a revisdo da literatura (pagina 11),
constata-se a escasez de pesquisas, principalmente nas revistas mais conceituadas ali apontadas.
Portanto, trata-se de um estudo que busca explorar um tema que ndo acumula conhecimentos e

analises sistematicas no mundo cientifico (VERGARA, 2004).
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3.1 Desing da pesquisa

Definidos os aspectos norteadores, quais sejam, o carater descritivo e exploratério do presente
estudo qualitativo. O proximo passo foi a definicdo do percurso metodoldgico, considerando
todas etapas do presente estudo. Tal percurso € apresentado na figura 9, onde, define-se guias
para o estudo por meio de uma abordagem denominada design da pesquisa. O design da
pesquisa visa tracar degraus no ambito de uma investigacdo cientifica, onde se inclui a
apresentacdo do problema de pesquisa em uma perspectiva pratica e definicdo dos recursos

metodoldgicos que serdo utilizados para atingir tais objetivos (FLICK, 2009).

Problema de pesquisa
Como os PEs contribuem p/ Pesquisa qualitativa descritiva e exploratdria
o0 desenvolvimento de
competéncias dos estudantes
de graduacdo em
administracdo da UFES?

Coleta de dados

" i- Criacéo do roteiro de entrevistas;
Objetivo geral
Analisar os processos de ii- Agendamento das entrevistas junto aos sujeitos de pesquisa;
aprendizagem de iii- Realizagdo de entrevista teste;
1  competéncias em PEs do iv- Adaptacs st teiro de entrevistas:
curso de graduagio em iv- AdaptacOes e ajustes no roteiro de entrevistas;
administracéo da UFES. v- Realizacdo das entrevistas;
Objetivos especificos
i- Analisar quais pontos se |2 r
assemelham e quais se . \/
diferenciam nos processos |~
de aprendizagem Anaélise de dados qualitativos
desenvolvidos nos
i rogramas; n : .
. prog ii- Leituras flutuante e aprofundada das transcricoes;
ii- Descrever 0s processos de
aprendizagem, ii- Definir codigos e categorias tematicas dos dados;
Iii- Descrever quais iii- Analisar e interpretar e os dados qualitativos;
competéncias séo aprendidas; ) o o
iv- Analisar quais pontos se iv- Discutir e apresentar os resultados em consonancia com o
assemelham e quais se referencial tedrico.
diferenciam no
desenvolvimento das
competéncias aprendidas. G

Justificativa
Contribuir com analises de . .
aprendizagem/competéncias no || Reflexdes e conclusdes

contexto dos PEs.

Figura 9 — Percurso metodologico

Fonte: Elaborada pelo autor.
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3.2 Locus de pesquisa: Programas extracurriculares

Como requisitos para formacéo superior em nivel de graduag&o, universidades e faculdades tem
requerido que os estudantes sejam preparados e aptos para desenvolver competéncias,
desviando assim da perspectiva tradicional de ensino que os conduz apenas a acumulacéo de
conhecimentos. Nesse sentido, atividades complementares ou extracurriculares, como também
sdo conhecidas, sdo préaticas que recebem destaque nos curriculos dos cursos de graduagdo em

administracao atualmente. Segundo o Manual do Aluno de Administracdo (UFES, 2011. p. 20):

As atividades complementares foram criadas com o intuito de possibilitar o
reconhecimento de habilidades e competéncias do aluno, adquiridas fora do ambiente
de sala de aula, e estimular a pratica de estudos independentes, transversais, opcionais,
de interdisciplinaridade, de permanente e contextualizada atualizagao profissional.

Nesse contexto, Xavier e Goulart (2008) asseguram que possibilitar a aproximacdo entre
docentes e discentes por meio de programas extracurriculares pode ser considerada uma
importante iniciativa para a construgdo do conhecimento, especialmente para o graduando,

embora essa construcdo de conhecimentos seja mutua.

Portanto, o presente estudo considera os programas extracurriculares (EJ, IC e PET) realizados
na UFES como seu locus de pesquisa. Sendo assim, no préximo topico € apresentada a histéria
sobre o surgimento desses programas, suas caracteristicas, bem como seus objetivos junto aos

sujeitos de pesquisa do presente estudo.

3.2.1 Historico e conceito do Movimento Empresa Junior

Para compreender como se deu 0 surgimento do modelo de EJ que hoje tem sido muito
difundido no Brasil, é preciso retomar o contexto de sua concep¢ao ocorrida na Franca, berco
do Movimento Empresa Janior (MEJ). Assim, a concep¢do do MEJ surge em 1969 ap6s um
grupo de empresarios juniores se juntarem e formarem a Confederacdo Francesa de Empresas
Juniores, entretanto, apenas em 1967 que de fato surge na Franca a primeira EJ, a Junior
Entreprise, criada por estudantes da ESSEC — L’Ecole Supérieure des Sciences Economiques
et Commerciales. Nesse contexto, 0 MEJ surge com base na conscientizacdo desses estudantes
que havia a necessidade prévia (antes da concluséo do curso superior) de uma complementacao
dos estudos de sala de aula com a realidade organizacional. Portanto, a parti do MEJ surgido na

Franca, as EJs comegcam entéo a ser difundidas em diversos paises da Europa e em 1986 surge
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a necessidade da criacdo da Confederacdo Europeia de Empresas Juniores (JADE), uma vez
que j& haviam mais de 100 EJs criadas naquele continente. (BRASIL JUNIOR, 2015)

Do outro lado do Pacifico, no Brasil, influenciados pelo MEJ francés, é criada a primeira EJ em
1987, viabilizada por meio do curso de administracdo da Fundacao Getulio Vargas (FGV) de
Sao Paulo, batizada com o nome de Empresa Junior — EJFGV; em agosto de 2003 é criada a
Confederacdo Nacional de Empresas Juniores (CNEJ), mais conhecida no meio académico
como Brasil Janior, essa que atualmente difunde o MEJ no Brasil; em 2012, o primeiro passo
para consolidacao legal das EJs é dado por meio do Projeto de Lei do Senado (PLS) 437/2012,
0 qual é proposto com o intuito de disciplinar a criacdo e organizacdo das EJs no Brasil
(BRASIL JUNIOR, 2015). Assim, ap6s um longo processo de discussio, surge entdo a lei EJ
(lei 13.267), promulgada em 06 de abril de 2016 (BRASIL, 2016). Atualmente, com base nos
dados da Brasil Junior (2016), no Brasil existem 20 federa¢des de EJs com 391 EJs filiadas, as

quais constituem-se de 11mil empresarios juniores e que em 2016 promoveram 3725 projetos.

Quanto ao conceito que fundamenta uma EJ, ela pode ser compreendida a partir de duas
perspectivas. A primeira diz respeito aos aspectos legais, 0s quais, a partir da recente criada,
Lei 13.267/2016 (Lei EJ), em seu artigo 2°, define que pode ser considerada EJ a entidade
organizada como associacao civil, administrada por estudantes que estejam cursando cursos de
graduacdo em institui¢des de ensino superior (IES), tendo como objetivo a execugéo de projetos
e servigcos que permitam contribuir para o desenvolvimento académico e profissional e como
resultado final a capacitacdo dos estudantes associados para 0 mercado de trabalho (BRASIL,
2016). A segunda perspectiva do conceito de EJ, que na verdade se coloca como uma
conceituacdo complementar a legislacéo, é definida pela Confederacgdo das EJs (Brasil Junior),
a qual define que, além dos critérios legais sobre a constituicdo da EJ como uma associagdo
civil, a mesma também deve objetivar a realizagdo de projetos e prestagdo de servigos que
contribuam para o desenvolvimento nacional, bem como a formacgdo e capacitacdo de
estudantes, tornando-os profissionais comprometidos com esse objetivo (BRASIL JUNIOR,
2016).

Apresentados 0s aspectos pelos quais uma EJ deve ser criada, organizada e que se destine a
buscar. Matos (2007) amplia essa discussdo ao afirmar que existem trés formas para uma
universidade atingir as metas basicas para contribuir na aprendizagem, desenvolvimento e
formacéo de conhecimentos por parte de seus estudantes, séo elas: por meio do ensino, gerando

profissionais nas varias areas do conhecimento; por meio da pesquisa e através da extensdo
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universitaria. Ainda com esse autor, quanto & extensao universitaria, ela também pode ser
considerada como um processo que permite a transferéncia de conhecimentos extracurriculares
nas varias areas de atuacdo. Portanto, a EJ, por suas caracteristicas peculiares, configura-se

como um programa de extens&o.

Nesse contexto, Ziliotto e Berti (2012) refor¢cam que a transferéncia de conhecimentos, ocorrem
tanto entre docentes e discentes, quanto entre estudantes extensionistas e empresas que recebem
0s servigos prestados, além disso, as atividades extensionistas proporcionam a possiblidade dos
estudantes se relacionarem com empresarios, docentes e comunidade em geral, proporcionando
assim, a formacdo de uma rede de contatos (network) que pode gerar oportunidades aos
estudantes ao concluirem a graduacdo e se inserirem no mercado de trabalho, considerando que,

as atividades extensionistas aproximam os estudantes a vida profissional desde cedo.

Esses mesmos autores, ao relacionarem EJ com atividades extensionistas, apresentam que é
facultativo as IES aderirem e apoiarem a criacdo e manutencdo de EJs, contudo, tal adesdo
oferece beneficios a formacdo dos estudantes, cita-se como exemplos: a possibilidade desses
estudantes desenvolverem e ocuparem funcgdes analogas aquelas existentes nas organizacdes.
Assim, além de beneficiar os estudantes, a IES que apoia a criagdo e manuten¢do de EJs também
recebem beneficios, como a valorizacdo de sua imagem junto ao mercado e a sociedade em

geral.

3.2.3 Acdes desenvolvidas no programa empesa junior

Partindo para uma contextualizacdo sobre as aplicacGes praticas das EJs junto aos estudantes,
diversos estudos apresentam que as EJs contribuem para aprendizagem e desenvolvimento de
competéncias, em especial aquelas que versam sobre empreendorismo (LEWINSKI et al.,
2009). Para outros autores, a EJ propicia 0 espago necessario para formacao profissional do
estudante, porem, fatores facilitadores e limitadores do processo de aprendizagem desses
estudantes devem ser considerados (SILVA; COSTA,; DIAS, 2016). Ja Ziliotto e Berti (2012)
questionam em seus estudos: o que é aprendido por um estudante “jinior”’? Como respostas 0s
autores constatam que a EJ deve atender a demandas e responder por responsabilidades
idénticas aquelas de uma organizacao padrdo, porém, diferente dessa ultima, uma EJ é gerida
por estudantes que estdo comecgando a adquirir experiéncias em gestdo, com isso, esse processo

de aprendizagem do estudante “junior” se torna significativo. Embora a limitac¢ao “tempo”, as
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vezes, impacta negativamente nas agdes desenvolvidas pelas EJs. Justificando assim os fatores
limitadores, conforme mencionados também por Silva, Costa e Dias (2016).

Nesse contexto, quanto ao papel da atuacédo das EJs, este, geralmente, tem sido associado a uma
perspectiva exclusivamente positiva, em outras palavras, uma perspectiva que nao confronta o
que de fato é aprendido em uma EJ. Com isso, a aprendizagem que ocorre em algumas EJs ndo
pode ser sempre associada a algo social e politicamente correto, pois nesses casos, 0 discurso
da aprendizagem tem sido utilizado como subterfugio para resguardar praticas relacionadas a
competitividade acirrada, o que tem gerado um ambiente de aprendizagem hostil. Nesse
cenario, 0 argumento que prevalece associa-se ao desempenho do individuo que se diferencia,
pois esse é valorizado, ou seja, segue-se a logica capitalista de reproducdo da ideologia da
administracdo e uma formacéo critica formatada com base nos aspectos socioeconémicos
(BICALHO; PAES DE PAULA, 2012; 2013).

Portanto, conforme exposto, mesmo que existam fatores limitadores a serem superados, ainda
assim € possivel afirmar que o contexto de atuacdo de uma EJ pode ser sim um ambiente
favoravel para o processo de aprendizagem de competéncias dos individuos, contudo, tanto em
uma organizacao padrdo ou EJ, quando nos programas de IC e PET, os valores morais e éticos

dos individuos devem prevalecer.

3.2.4 Historico e conceito do programa iniciacao cientifica

O surgimento do programa de IC se deu concomitante a criagdo do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPqg) em 1951, porém, naquele periodo, o
namero de bolsas de IC era limitado e atendia poucas areas do conhecimento. No periodo de
1951 a 1986, o programa atingiu o namero de 2.000 bolsas ofertadas, as quais, sempre tiveram
o0 envolvimento do Comité Assessor do CNPq, o qual atuava no gerenciamento dessas bolsas.
Assim, em 20 de julho de 1988, o Conselho Deliberativo (CD), maior instancia de poder
decisorio do CNPq, em sua 182 reunido, d& o primeiro passo para expansdo do programa de IC
concebendo inicialmente uma reserva de oferta de 25% de bolsas de IC de todo montante ja
distribuido desde a criacdo do programa em 1951. Com isso, a partir da decada de 1990 observa-
se um salto significativo na oferta de bolsas de IC, atingindo em 5 anos um percentual de 65%
do total de bolsas ofertadas nos quase 50 anos de existéncia do programa (TOSTES, 2005).

Nesse contexto, conforme decidido na 372 reunido do CD realizada em 27 de setembro de 1990,
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0 CNPq emite a RN-005 em 3 de maio de 1993, a qual normatiza o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo Cientifica— PIBIC (BRASIL, 1993).

O CNPg é uma agéncia do Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovacbes e Comunicacfes
(MCTIC), a qual possui como atribui¢fes o fomento e incentivo a pesquisa cientifica com
objetivo de formar pesquisadores brasileiros (BRASIL, 2017). Nesse contexto, 0 programa
PIBIC exerce um papel importante na formacédo desses pesquisadores, uma vez que tem como
objetivos:
1). Estimular pesquisadores produtivos a engajarem estudantes de graduacdo no
processo académico, otimizando a capacidade de orientacdo a pesquisa da institui¢éo;
2). Despertar vocagdo cientifica e incentivar talentos potenciais entre estudantes de
graduacdo, mediante suas participacbes em projetos de pesquisa, objetivando
especialmente, iniciar o jovem universitario no dominio do método cientifico. 3).
Proporcionar ao bolsista, orientado por pesquisador qualificado ou grupo de pesquisa
experiente, a aprendizagem de técnicas e métodos cientificos, bem como estimular o
desenvolvimento do pensar cientificamente e da criatividade decorrentes das
condices criadas pelo confronto direto com os problemas de pesquisa. 4). Preparar

clientela qualificada para os programas de pos-graduacdo e aprimorar 0 processo
formativo de profissionais para o setor produtivo (BRASIL, 1993; pag. 1).

3.2.5 Ac0es desenvolvidas no programa de iniciagao cientifica

Conforme exposto no tépico anterior, o PIBIC tem uma importante funcdo na formacdo do
graduando. Entretanto, ampliando o conceito do que é uma IC e discutindo seus aspectos
essenciais, cabe salientar que um projeto de IC também pode ser executado sem o auxilio de
bolsas, uma vez que tal projeto pode ser considerado um instrumento que apoia de forma teérica
e metodologicamente a consecucdo dos objetivos de uma pesquisa e se consolida como um
canal adequado que fornece uma base importante para formacdo de uma nova mentalidade

cientifica no estudante.

Assim, também se afirma que a IC se define como instrumento formativo de recursos humanos
qualificados com foco na pesquisa. Contudo, associar a contrapartida financeira por meio de
bolsas de estudos ndo deve ser a primeira condicdo de realizagdo desse projeto por parte do
aluno, uma vez que é fundamental que ele compreenda que 0s objetivos reais de uma IC sdo
bem mais amplos que a simples realizacdo desse projeto tendo o pagamento de bolsa como pré-
requisito (TOSTES, 2005). Considerando, € claro, as devidas propor¢des. Assim, ao se referir
sobre o desenvolvimento de projeto de IC sem a contrapartida de bolsa de estudo, esta se
falando, portanto, do Programa Institucional VVoluntério de Iniciacdo Cientifica (PIVIC).
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Nesse contexto, Roesch (2015) complementa que ao executar um estudo cientifico por meio de
um projeto de IC, o mesmo deve ter como propésito o desenvolvimento de um novo
conhecimento, subsidiado por hipoteses ou problema de pesquisa. Assim, conforme essa
mesma autora afirma, quando um estudante deseja extrai um Trabalho de Conclusédo de Curso
(TCC) a partir da experiéncia da IC, logo, seu TCC devera estar em consonancia com 0s
objetivos do projeto de IC e deverd, inclusive, aprofundar algumas questdes pontuais e seguir

todas as etapas, tanto do projeto de IC, quanto do préprio TCC.

Para Fava de Moraes e Fava (2000), uma IC pode proporcionar muito mais vantagens do que
riscos para o graduando. Como vantagens, esses autores enfatizam que a IC tem o papel de
maximizar a andlise critica do estudante, acompanhada inclusive, do desenvolvimento da
maturidade intelectual e compreensdo de como funciona a carreira profissional académica.
Ainda com esses autores, 0s riscos de decepcao e frustracdo ao desenvolver um projeto de IC
podem ser evitados por meio de um planejamento, ou seja, 0 estudante deve escolher o
orientador com base em critérios como: area de interesse comum, afinidade pessoal e empatia
com o ambiente. Pois, a mesma dificuldade que o aluno tem ao escolher um curso ao prestar o
vestibular, assim também ¢ a escolha do orientador, bem como de seus temas e objetivos de

pesquisas.

Portanto, entende-se que a IC pode ser considerada como um processo 0 qual permite
condicionar o estudante a pratica cientifica. Nesse ponto, a IC também € vista com um campo
de treinamento para uma possivel carreira na pos-graduacdo. Assim, é ensinado e orientado ao
aluno a como fazer uma revisao da literatura, explorando dos textos os topicos que interessam
para o seu estudo; contextualizacdo do problema e os objetivos do estudo cientifico;
desenvolvimento de referencial tedrico e métodos de pesquisa e por fim aprimoramento da
analise dos dados e resultados. Com isso, a IC também exerce o papel de permitir a

aprendizagem de competéncias desses estudantes em uma perspectiva cientifica.

3.2.6 Histérico e conceito do Pet

O programa de educacéo tutorial, mais conhecido no meio académico por Pet, sempre teve essa
sigla, porém, quando criado em 1979 pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), seu significado era programa especial de treinamento. Assim, a

alteracdo de especial de treinamento para educacéo tutorial se deu a partir de 1999, quando
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entdo a CAPES é substituida pela Secretaria de Educacdo Superior do Ministério da Educacao
(SESU/MEC), a qual passa entdo a gerir o Departamento de Modernizagdo e programas da
Educacao Superior — DEPEM, englobando assim todas responsabilidades relacionadas ao PET
(BRASIL, 2002). Segundo o manual de orientacGes béasicas, 0 PET deve ser constituido por um
grupo de 12 bolsistas, os quais serdo selecionadas dentre os alunos do curso de graduagéao pelo
qual teve a proposta de criacdo do grupo PET deferida pela SESU/MEC. Assim, a selecdo dos
alunos é gradual, ocorrendo admissdes de quatro bolsistas por ano, seguindo o planejamento
definido na “proposta de implantagdo de Grupos PET” e a expanséo do grupo devera acontecer

apos decorrido um ano de atuacdo do grupo (BRASIL, 2002.)

Ainda segundo o manual de orienta¢bes basicas, o PET tem como argumento central a
conceituacao filoséfica de que se trata de um programa organizado por grupos e constituido por
alunos de graduacdo que visa desenvolver acGes de ensino-pesquisa-extensdo, tendo como
orientador um professor tutor qualificado, o qual deve oportunizar aos bolsistas e estudantes
uma participacdo que permita ampliar os seus conhecimentos e que possa somar a formagao
académica. Assim, o PET tem como objetivo essencial possibilitar a complementacdo da
formacdo, uma vez que a perspectiva convencional de ensino, pode ser considerada como um

conjunto qualitativamente limitado de elementos curriculares (BRASIL, 2002).

Nesse contexto, o PET ¢ instituido oficialmente por meio da Lei 11.180 de 23 de setembro de
2005, tendo como objetivo o fomento da aprendizagem tutorial por meio de grupos compostos
por estudantes de graduacdo e professores tutores. Sendo também mantido por meio de bolsas
de estudos, seguindo o modelo de distribuicdo aplicado pelo PIBIC (BRASIL, 2005).

Assim, Xavier e Goulart (2008) afirmam que o PET se diferencia dos outros programas
extracurriculares, uma vez que ele propde a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo
(pilares fundamentais do saber universitario), em um Gnico programa. Para Neves (2003, pg. 1)
“o PET ¢é o Programa mais radical de orientacdo de estudantes universitarios, da
indissociabilidade Ensino-Pesquisa-Extensdo, ¢ de ‘percepcdo pedagdgica’ coletiva existente

hoje nas Universidades Brasileiras”.

3.2.7 Ac0es desenvolvidas no PET

0 manual de orientac6es basicas do PET apresenta que as acdes em grupo e o fato do aluno se

dedicar concomitante ao curso de graduacdo, possibilita o desenvolvimento da capacidade de
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trabalhar em equipe, melhora a compreensdo das competéncias individuais e facilita a
percepcao da responsabilidade e do compromisso social coletivo do préprio estudante. Com
isso, quando os estudantes participam de grupos do PET e interagirem nas aulas do seu curso
de graduacdo, possibilita assim uma disseminacdo de experiéncias vivenciadas, fazendo com
que se desenvolvam dindmicas que permitam que 0s objetivos do projeto pedagdgico do curso
sejam atingidos, por meio de um processo de aperfeicoamento matuo (BRASIL, 2002).

Curcino e Lemes (2012), com base na triade ensino-pesquisa-extensdo, elencam as seguintes

atividades realizadas em um grupo PET de um curso de administragdo (Tabela 3).

Triade Atividades

Semindrios apresentados e assistidos (1); Sessdo de filmes (2); Participacdo e realizacdo de
minicursos (3); Grupos de estudos dirigidos (4); Palestras (5); Leitura e debate de textos (6);
Ensino | Minicurso de Excel (7); PET-English (8); Promocéo de oficinas para alunos de graduacdo
(9); Grupos de debate interdisciplinar (10); Monitoria (11); Recepc¢éo aos calouros (12);
Cursos de comunicacao (13); Defesas de mestrado e doutorado assistidas (14).

Pesquisa coletiva focada em um tema definido pelo tutor (1); Participacdo em eventos
académico-cientificos (2); Organizacao de eventos académicos-cientificos (3); Realizagéo
Pesquisa individual de projetos de pesquisa orientados pelo tutor (4); Seminarios das pesquisas
realizadas (5); Apresentacdo de pesquisas em congressos (6); Elaboracéo de monografia (7);

Publicacdo de artigos (8).

Oficina nas escolas (1); Programas desenvolvidos para criancas (2); Visitas técnicas (3);
Semana do Administrador (4); Integracdo universidade x ensino médio (5); Mostra
Extens&o| interinstitucional (6); Doacao de alimentos (7); Apresentacdo do PET aos alunos ingressantes
(8); Participacdo nos orgaos colegiados (9); Desenvolvimento e gerencialmento de projetos
(10); Acessoria em empresas e cooperativas (11).

Quadro 4 — Relacao de atividades realizados em um Pet de Adminstracéo
Fonte: Adaptado de Curcino e Lemes (2012).

Relacionando a experiéncia adquirida no PET com aprendizagem, Freitas et al. (2007) relatam
que docentes tutores ao ensinar e orientar desenvolvem uma aprendizagem mutua, pois através
da acdo tutorial, sdo definidas metas, objetivos e sdo organizados planos para definir posturas.
Assim, todos estudantes envolvidos no grupo seguem scripts, 0s quais também sdo reavaliados

e readaptados de acordo com as peculiaridades de cada um.
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3.3 Coleta dos dados

Para a coleta dos dados qualitativos do presente estudo, foi empreendido a aplicagéo de
entrevistas. Richardson (1999) afirma que através da técnica de entrevista ndo estruturada ou
“em profundidade”, como também ¢é conhecida, é possivel obter um riquissimo material para
andlise, pois permite compreender fendmenos pelos quais 0s sujeitos de pesquisas estdo
envolvidos. Ainda segundo esse mesmo autor, essa mesma técnica de entrevista possibilita ao
pesquisador compreender ¢ obter respostas sobre o “que”, “como” e “por que” tais fenémenos

ocorrem.

Ainda sobre as entrevistas, ao adotar a pesquisa ndo estruturada, Manzini (1991) afirma que
nessa técnica o entrevistador possui uma maior liberdade para interagir com o sujeito de
pesquisa, uma vez que as perguntas sdo langadas como estimulo e as respostas surgem ao serem
associadas com as experiéncias vivenciadas pelo entrevistado. Para Laville e Dione (1999) essa
mesma técnica de entrevista ¢ denominada “parcialmente estruturada”, nela, as perguntas sao
preparadas com antecedéncia e o entrevistador conduz sem precisar seguir a ordem posta no
roteiro de perguntas, podendo retirar algumas perguntas caso considere pertinente ou até mesmo

adequar ou improvisar novas perguntas.

Os entrevistados foram selecionados com base na perspectiva de Gaskell (2002), que afirma
que os diferentes ambientes em gue os objetos de estudos (programas extracurriculares) estdo
inseridos, os aspectos dos recursos disponiveis e, principalmente, as relevancias tanto dos

ambientes quanto do papel de cada sujeito de pesquisa para o estudo devem ser consideradas.

Sobre a questdo da quantidade de entrevistados, ainda com esse autor, entende-se que uma boa
definicdo das etapas do perfil dos sujeitos de pesquisa e dos objetos de estudo, ndo alterando
nada nesses aspectos, mais ou menos entrevistas ndo irdo impactar no resultado, ou seja, espera-
se que o estudo mantenha a mesma linha de pensamento a partir dessa etapa. Portanto, seguindo
essas orientagOes, a quantidade adequada pode variar entre 15 a 25 entrevistas individuais.
Richardson (1999) reforca que a questdo de quantidade de entrevistados néo é relevante, pois,
os fendmenos investigados por meio de entrevistas em profundidade s6 podem ser
compreendidos de forma qualitativa, ou seja, a qualidade das informacdes é o que deve ser

considerado e ndo a quantidade.

Na tabela 4, sdo apresentadas as informacOes relacionadas aos sujeitos de pesquisa

entrevistados. As entrevistas foram realizadas entre outubro e novembro de 2017. Os quinze
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entrevistados foram selecionados considerando suas participagbes nos programas
extracurriculares nos nos ultimos 2 anos, ou seja, 2015 a 2017. O tempo médio das entrevistas
foi de 18 minutos. Ressalta-se que a participacdo do E2, E3 e E4 no programa EJ se deu até
dezembro de 2015. Assim, mesmo no caso dos participantes que concluiram sua participacdo
formal no programa, eles ainda atuam em causas que envolvem a EJ, seja como consultor p6s-
junior; participacao em diretorias na federacdo do Movimento Empresa Junior (MEJ) no estado

do Espirito Santo ou atuando em empresa criada por ex-empresarios junior.

Programa| Entrevistados Tempo no programa Ano na Graduacao
E1l 2015 - atualmente 40
E2 2013 a 2015 40
EJ E3 2013 a 2015 Colou grau em 2016
E4 2014 a 2015 50
E5 2014 - atualmente 40
E6 2015 a 2016 40
E7 2017 - atualmente 3°
IC E8 2017 - atualmente 20
E9 2017 - atualmente 3°
E10 2016 a 2017 3°
E1ll 2015 - atualmente 3°
E12 2016 - atualmente 20
PET E13 2015 a 2017 3°
E1l4 2016 - atualmente 3°
E15 2016 - atualmente 3°

Quadro 5 — Sujeitos de pesquisa

Fonte: Elaborado pelo autor.

Definido o perfil dos sujeitos de pesquisa, o proximo passo foi a aplicacdo das entrevistas.
Nesse contexto, Stake (2011) assegura que entrevistas tem como propdsitos a obtencdo de
informacbes com base nas interpretagdes dos entrevistados e ao realizar perguntas

investigativas, o pesquisador consegue refinar as informacdes e interpretacoes.
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4  APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Este capitulo sdo apresentados 0 modo como se deu o processo de andlise dos dados e s&o
paresentados os resultados dessa analise de modo a apresentar, descrever e comparar a
aprendizagem de competéncias dos estudantes de administracdo da UFES que participam dos
programas extracurriculares EJ, IC e Pet. Para isso, foi aplicado o método analise qualitativa
dos dados (GIBBS, 2009).

Por meio deste médodo, empreedeu-se o uso das técnicas de codificacdo e categorizacdo dos
dados para o aprofundamento da andlise, sendo esse um processo que tem como fio condutor o
refino das transcri¢Oes das entrevistas juntamente com o alinhamento tedrico. Com o auxilio do
software NVivo - versdo 11 — foi realizado o processo de codificacdo buscando identificar
termos indexadores que representam os c0digos que agrupam um conjunto de ideias. Seguindo
a mesma ideia apresentada nos cddigos, o préximo passo foi a categorizacdo, onde os dados
foram tratados de forma mais detalhada, onde houve, portanto, o desdobramento do codigo em
categorias tematicas em um nivel mais descritivo (GIBBS, 2009). Ressalta-se que a constituicdo
dos codigos e categorias se deu durante o tratamento dos dados com auxilio do software NVivo,

portanto, eles emergiram durante o processo de tratamento e analise dos dados.

A anélise comparativa dos dados também é proposta por Gibbs (2009) como um processo em
que utiliza tabelas para comparacdo dos dados qualitativos. Embora o uso de tabelas sejam mais
comuns em tabulacBes de dados quantitativos, tal recurso também é importante na analise
qualitativa. A Unica diferenca € que em vez de dados numeéricos, as tabelas auxiliam na
comparacdo de dados em texto. Sobre 0 uso de software, salienta-se que a expressdo “analise
de dados qualitativos com auxilio de computador” diz respeito a aplicacdo deste recurso com
objetivo especifico de facilitar a organizacéo sistematica do tratamento dos dados no processo

de analise e ndo como processo de (KELLE, 2002).

Além disso, as notas, observagdes e insights que sdo gerados no momento da anélise e também
aqueles gerados durante a realiza¢do das entrevistas, ajudam a compor todo corpo da analise.
Gibbs (2009) classifica esse processo como unido entre coleta e analise dos dados, inclusive,
essa caracteristica diferencia a pesquisa qualitativa da quantitativa, pois na qualitativa ndo ha
separagdo entre o conjunto dos dados coletados e a sua anélise, uma vez que a anélise j& comega
no campo. Sendo assim, infere-se que o processo de analise dos dados qualitativos é contruido
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gradativamente. Em outras palavras, ndo é um processo dado, pois resultara do

desenvolvimento progressivo das classificages dos dados (RICHARDSON, 1999).

Portanto, com base nas transcri¢des das 15 entrevistas, foram construidos os seguintes codigos:
1- Raz0es do ingresso, 2- Fontes de aprendizagem, 3- Atividades e 4- Competéncias. Cada
cddigo foi analisado relacionando-os com cada programa extracurricular e com suas respectivas
categorias tematicas. Ressalta-se que as respostas dos entrevistados estdo identificadas com
siglas que véo de E1 até E15, seguidos da sigla do programa extracurricular, como por exemplo:
E3-EJ (Entrevistado 3 — Empresa Janior), conforme, também descriminado na tabela 4 (pagina
55). Por fim, quanto as analises, estas serdo, primeiramente, apresentadas os pontos comuns,
explorando as categorias dentro de cada programa. Depois disso, passa-se a analise das

diferencas.

4.1 Razdes do ingresso

Para a maioria dos estudantes, iniciar um curso de graduacdo em administracdo é algo
completamente transformador, principalmente para jovens recém concluintes do ensino médio.
Assim, os programas extracurriculares EJ-IC-Pet, saltam aos olhos desses estudantes pela
dindmica das atividades desenvolvidas e pelas experiéncias e conhecimentos adquiridos logo
nos primeiros periodos da graduacdo, uma vez que esses programas podem ser considerados
como laboratérios de ensino e pratica. Nesse contexto, na tabela 5, sdo apresentadas as
categorias que representam 0s motivos que influenciaram os estudantes entrevistados a

ingressarem Nesses programas extracurriculares.

EJ IC Pet
Gerir uma empresa Interesse no tema de pesquisa { Programa que tem relagéo
COm 0 curso
Trabalhar com consultoria ! Utilizar a pesquisa como TCC | Ter uma diferenciagdo dos
outros alunos

Ajudar a sociedade e 0 Preparacdo para o0 mestrado | Interesse pela bolsa

Pais

Colocar em préatica o que {Convite do Professor Colocar em pratica o que se
se aprende no curso aprende no curso
Diferencial no curriculo Ingresso no mestrado

Quadro 6 — Categorias tematicas do codigo razbes do ingresso

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Com base na tabela 5, é possivel identificar semelhancas nas respostas dos entrevistados da EJ
e Pet sobre o que levou estes estudantes a decidirem participarem desses programas. Para eles,
0S programas sao importantes pois permitem colocar em pratica o que se aprende no curso.

Nesse aspecto, 0 E4-EJ coloca de forma ampla essa quest&o:

O Movimento Empresa Janior (MEJ) surge como uma oportunidade de colocar em
pratica e até aprender na pratica tudo aquilo que a gente também vé no curso, isso
entdo é algo que brilhou bastante o olho e como uma oportunidade de abrir a propria
mente sobre aquilo que entendemos como é a administracéo, pois € algo muito amplo,
entdo ali vocé acaba entendendo os varios aspectos da profissao.
Assim sendo, observa-se que a busca pela aprendizagem por meio do desenvolvimento de agdes
praticas vai ao encontro das evidéncias do estudo de Martineli (2016), também desenvolvido
junto aos estudantes que participam de EJ na UFES, que investigou processos politicos
aplicados por membros de EJ’s e constatou que muitos estudantes se interessam em participar
da EJ, principalmente pela possibilidade de aprendizagem técnica que esse programa
proporciona. No Pet, colocar em prética o que se aprende no curso também é considerada

uma questéo essencial, nesse sentido, o E14-Pet afirma:

Decidi participar do Pet pois € onde eu posso atuar, uma vez que, até o quarto periodo

ndo se pode ter estagio. Entdo é uma oportunidade de ‘estagio’ e também de colocar

em prética o que a gente aprende em teorias na sala de aula.
Ao analisar as razdes desses estudantes, observa-se a relacdo entre decisdo de ingressar no
programa e implicacGes dos processos de aprendizagem. Neste caso, compreende-se que 0S
estudantes da EJ e Pet privilegiam uma aprendizagem que se da por meio de um processo que
envolve o conhecer na pratica (knowing-in-practice). Para Nicoline, Gherardi e Yanow (2000),
o0 saber é construido ao fazer (praticar) em um contexto de interacdo, onde o conhecimento ndo
é considerado um resultado (produto) e sim um processo. Logo, ndo deve ser armazenado em
textos, computadores ou até mesmo nas mentes das pessoas, mas deve ser compartilhado e
construido entre os pares. Portanto, colocar em pratica o que se aprende no curso perpassa

por essa ideia.

Nessa linha, em um estudo que se investigou os aspectos relacionados a aprendizagem e nogoes
de competéncias entre universitarios, Antonello (2009) constatou que uma experiéncia de
aprendizagem sO é completa quanto ela é aplicada na acdo, ou seja, em um contexto
profissional. Assim, infere-se que o contexto de aprendizagem formal em sala de aula, nem

sempre serd adequado ao contexto de trabalho, por outro lado, a imersdo que os estudantes
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desses programas extrurriculares fazem no contexto organizacional, principalmente na EJ e Pet,

é fundamental para o desenvolvimento de competéncias profissionais.

Nos programas EJ e Pet, também foram comuns as questdes relacionadas ao diferencial no
curriculo e ter uma diferenciacao dos outros alunos. Esses alunos mostram, também, uma
relacdo utilitarista com os programas. Participar ndo significa apenas oportunidade para
aprender na pratica, mas também é uma forma de se diferenciar dos demais alunos, adquirindo
experiéncias que constarao de seus curriculos, imaginando assim, obter vantagens no ingresso
ao mercado de trabalho. Portanto, participad desses programas, possibita somar um tempo de

experiéncia além daquelas horas exigidas no curriculo obrigatorio.

Ressalta-se que a carga horaria do curso de administracdo da Ufes, determinada no projeto
pedagogico é de 3.000 horas, sendo no turno noturno: 2.100 horas de disciplinas obrigatorias,
300 horas de disciplinas optativas, 300 horas de estagio supervisionado, 120 horas de seminario
integracdo e 180 horas de atividades complementares. JA& no matutino, as disciplinas
obrigatdrias sdo 2.040 horas e as atividades complementares 240 horas, totalizando 3.000 horas
e mantendo as mesmas cargas horéarias nas disciplinas optativas, estagio e seminario integracdo
(UFES, 2011).

Por fim, ainda sobre os aspectos comuns, nos programas de IC e Pet, preparagdo para o
mestrado e ingresso no mestrado também foram razdes para ingresso nesses programas,
principalmente pelo fato de que (principalmente na IC) eles aprendem a desenvolver uma
pesquisa e, ao interagirem com um orientador que também atua nos programas de mestrado da
universidade, geram um networking fundamental a aprendizagem de pesquisas e producdo

cientifica.

Quanto as diferencas, na EJ, alguns pontos chamaram a atencdo. Por exemplo, nas categorias
gerir uma empresa e trabalhar com consultoria verifica-se importantes iniciativas que esses
estudantes desenvolvem, pois ndo diz respeito apenas a assumir uma vaga de emprego no
mercado de trabalho, mas ao desejo de assumir e gerir um negdcio. Além disso, demonstra que
os alunos buscam tanto aprender a serem gestores, quanto se tornarem consultores competentes
(consultorias sdo empresas intensivas em conhecimento). Portanto, esses alunos se motivam em
participar de uma EJ pelo fato de que eles esperam ter uma experiéncia pratica extra classe e
também adquirir conhecimentos. Assim, fica evidente como o processo de aprendizagem
vivencial (KOLB, 1984) é aplicado por estes estudantes, onde observa-se a aprendizagem sendo

desenvolvida e transformada em experiéncias praticas. Tais experiéncias sdo consideradas
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valiosas para esses estudantes, pois imaginam que, no futuro, possam ajuda-los quando

assumirem um negdcio ou ao se tornarem consultores.

O fato dos estudantes da EJ buscarem conhecimentos para se tornarem gestores e consultores
competentes, levanta uma questdo: o que é ser um sujeito competente? Nesse contexto, Zarifian
(2001, p. 84) responde essa pergunta em seu estudo ao afirmar : “ser competente é responder a
questdo: o que fazer, quando nédo se diz mais como fazer?”. Sendo assim, infere-se que a relagédo
entre ser competente para gerir uma empresa e/ou trabalhar com consultoria, envolve
autonomia para realizar as tarefas e também a capacidade de iniciativa, ambos, aspectos que
sdo identificados nos participantes da EJ pelo nivel de engajamento e imersdo que esses

estudantes demonstram desenvolver nesse programa.

Além disso, ressalta-se que, diferentemente dos respondentes da IC e PET, observa-se nos
participantes da EJ um desejo diferente, uma vez que as agdes de trabalho de um consultor
permitem obter uma visdo mais ampla da empresa. Com isso, nota-se que esses estudantes,
depois que experimentam e se identificam com o MEJ, sentem-se desconfortaveis ao se
imaginarem trabalhando em uma area especifica de uma empresa. Assim, participar da EJ
contribui para o desenvolvimento empreendedor destes estudantes. 1sso vai ao encontro do que
foi notado por Barbosa et al. (2015), ao afirmaram que as EJs buscam contribuir para
crescimento da cultura empreendedora junto a comunidade como um todo (BARBOSA et al.,
2015)

Ainda na EJ, surgiu a categoria ajudar a sociedade e o pais. Nota-se que 0s entrevistados
parecem estar alinhados com a ideia que o MEJ se fundamenta, que é trabalhar com um
propdsito maior. Assim, o MEJ tem focalizado uma nova tendéncia para 0 movimento
estudantil brasileiro, que é mostrar alternativas e apoiar a construcdo e a manutencdo de uma
sociedade com justica social, solidariedade e dignidade da vida (AVENI; DEL FIACO; DE
GOIS, 2016). Assim, essa tendéncia pode ser interpretada relacionando-a com a abordagem dos
estudos de carreira da geracao Y, que se apoiam no conceito de ancoras de carreira (SCHEIN,
1996). Em uma pesquisa realizada com 2.321 pessoas com nivel superior dessa geracao
(nascidos a partir de 1978), a ancora “servigo ou dedicagdo a uma causa” aparecereu em terceiro
lugar em um total de oito, atrds apenas das ancoras “estilo de vida” e “criatividade empresarial”

(VASCONCELOS et al., 2010).
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Além disso, a razdo de ingresso ajudar a sociedade e o pais pode ser interpretada também
como uma caracteristicas das organizac6es de simbolismo intensivo (WOOD JR, 2000). Para
esse autor, a ascensdo da ideologia do management trouxe uma nova retdrica para as
organizacOes, que tém como uma de suas principais caracteristicas 0 gerenciamento da
impressdo. Assim, tornou-se comum a elaboragéo de missdes que extrapolam os objetivos
imediatos das organizagdes. Em vez de dizer “vendemos celulares”, as organizagdes dizem

“conectamos pessoas”, oferecendo, assim, um proposito nobre a uma atividade comercial.

Na IC, as razdes de ingresso refletem questdes exclusivamente voltadas a pesquisa. O interesse
no tema de pesquisa reflete o desejo desses alunos em aprofundar temas que eles ndo tiveram
oportunidade de aprofundar no contexto de sala de aula, por causa da rigidez dos programas
das disciplinas e a limitacdo das cargas horarias. Assim, ao fazer essa imersao, esses estudantes

passam a aprimorar as praticas de pesquisa e aprofundar seus conhecimentos ao tema estudado.

Além disso, a categoria utilizar a pesquisa como TCC também foi considerada, pois é possivel
adota-la como uma estratégia ao participar da IC para: desenvolver uma pesquisa e
concomitante, cumprir os créditos do TCC. O que demonstra ser uma boa estratégia, uma vez
que no programa de IC, o prazo é de um ano para a realizacdo das atividades de pesquisa
(levantamento e leitura de referencial tedrico, coleta de dados e analise dos dados) e concluséo
do estudo. Caso cursasse a disciplina de TCC na graduacdo, o estudante teria apenas um
semestre de orientacdo de um professor, periodo que dura a disciplina “Seminario de Pesquisa

e Integragdo”, conforme projeto pedagogico do curso (UFES, 2011).

Ainda sobre as motivagdes do estudantes de IC, o convite do professor também representa
uma razdo de ingresso. Uma vez que, ao contrario dos processos de selecdo para ingressar nos
programas de EJ e Pet, na IC os participantes ingressam por meio do convite dos professores.
Além disso, o fato do professor fazer o convite, envolve um processo que se inicia na interagcdo
e participacdo desses estudantes em sala de aula e passa para uma proxima etapa quando o

professor identifica nesses estudantes um potencial para a pesquisa cientifica.

Nesse contexto, Pinto, Fernandes e Silva (2016) afirmam que a IC desencadeia um processo de
aprendizagem e desenvolvimento de competéncias entre professores e estudantes, entretanto,
esse processo é ampliado quando esses realizam estudos em contextos variados. Além disso,
permite que o estudante se interesse cada vez mais pela area académica. Aprendizagem

académica é um processo cognitivo pelo qual o estudante a desenvolve de modo interno e
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individualizado (ZUKAS; MALCOLM, 2017). Porém, nota-se que os estudantes da IC também

aprendem por meio da interacdo junto aos pares, professores e instrumentos de pesquisa.

Quanto as questbes que diferenciam as razfes dos estudantes em ingressar no Pet, foram
identificadas as categorias interesse pela bolsa e programa que tem rela¢do com o curso. Na
categoria interesse pela bolsa, é importante ressaltar que tal interesse deve ser visto como uma
forma de captar estudantes potenciais para o programa, pois conforme exposto pela E13-Pet:
“de inicio, o meu interesse pelo programa era so pela bolsa de estudos mesmo, porém, apds

ingresso, a minha experiéncia foi s6 grata surpresa mesmo”.

Sobre a bolsa de estudo, a portaria n° 343 de 2013, dispde no art. 19 que: “o estudante bolsista
de grupo PET recebera mensalmente uma bolsa de valor equivalente ao praticado na politica
federal de concessao de bolsas de iniciagdo cientifica” (BRASIL, 2013). O valor atual da bolsa
de IC/Pet é de R$ 400,00 (CNPq, 2018). Portanto, essa informac&o traz um dado importante,
pois, diferentemente da EJ, que se caracteriza como uma associacao civil sem fins econdémicos,
no Pet e IC, as bolsas de estudos sao disponibilizadas para, praticamente, todos os participantes.
Sendo assim, a relacdo entre estudantes Pet/IC que recebem bolsa de estudos e seu processo de
aprendizagem pode ser considerado um tema de pesquisa para possiveis investigac6es futuras.

Ainda no Pet, a categoria programa que tem relacdo com o curso exp0e a identificacdo que
esses estudantes desenvolvem ao participarem deste programa. Esse fato chama atencdo, pois
muitos estudantes de administragdo comegam o curso sem saber bem o que motivou de estarem
ali. Nesse sentido, observa-se que o Pet ajuda a reforcar a identidade do administrador, uma vez
que as atividades de ensino-pesquisa-extensao proporcianam a oportunidade de atuar de forma
engajada no desenvolvimento de atividades interdisciplinares, caracteristica essa que propicia
um ambiente interessante para semear ideias e fomentar a formacgdo profissional desses
estudantes (CARDOSO; SOUSA; MONTEIRO, 2016).

Nesse aspecto, o E11-Pet afirma:

Acho que todo mundo deveria passar pelo PET, mas infelizmente isso ndo é possivel.
Considero fundamental para um estudante que vai ter uma carreira profissional a frente
que passe pelo PET, porque ele proporciona a vivéncia profissional em varios aspectos,
principalmente o trabalho em grupo, hoje se v& muito individualismo e depois que vocé
passa pelo PET vocé consegue fazer um trabalho em grupo, mesmo considerando que
as outras pessoas ndo sejam iguais a vocé. O PET, eu considero um programa
diferenciado [...], pois ele ndo é como a iniciacéo cientifica que trava o estudante apenas
em fazer pesquisa, eu vejo o PET muito além disso, ja tive varias oportunidades para
sair do programa pra fazer estagio e néo sai até hoje, porque acho fundamental, ele ajuda
muito.
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A partir do momento que o petiano comega a atuar de forma engajada e participativa, ele
comega a compreender uma perspectiva importante do trabalho, que é a realizacdo coletiva.
Trabalhando em grupo torna-se possivel desenvolver competéncias sociais necessarias a
realizacdo de atividades em organizagdes. Assim, é possivel observar que o Pet atua como uma
espécie de antidoto ao atual individualismo observado nos processos de formacéo tradicionais,
onde a pressdo por resultados individuais é constrante e sdo por isso avaliados.

Ao se tornarem engajados e identificados com o programa, as atividades desenvolvidas passa a
se relaciona com o processo social de aprendizagem, que tem sua &nfase no modo como ocorre
a aquisicdo de conhecimentos por meio das: experiéncias desses estudantes; investigacdo
vivenciada no desenvolvimento de estudos cientificos; desenvolvimento de identidades de
socializacdo por meio da capacidade adaptativa dos individuos, vivenciadas também em
reunides, apresentacdes, organizagédo de eventos, monitorias de ensino, rodas de conversas entre

0s membros e reunides de projetos de pesquisas (BRANDI; ELKJAER, 2011).

Por fim, as razbes que influenciaram estes estudantes a ingressarem nos programas
extracurriculares EJ-1C-Pet, podem ser consideradas como um canal a diversos processos de
aprendizagem. Posto isso, no préximo capitulo serdo discutidas as fontes de aprendizagem,

pelas quais sera possivel analisar de forma mais aprofundada como se déo esses processos.

4.2 Fontes de aprendizagem

Neste tdpico, analisou-se quais foram as principais fontes de aprendizagem identificadas nos
programas. Assim, a analise foca nos aspectos que envolvem a compreensao das origens dos

processos de aprendizagem. Na tabela 6 s@o apresentadas as categorias a serem analisadas.

EJ IC Pet

Pesquisas na internet Os professores Disciplinas do curso

Os professores Aprender fazendo Video aulas do Youtube
Os pares Sites Convivio com o Tutor
Aprender fazendo O fazer pesquisa
Experiéncias anteriores

Feedback

Quadro 7 — Categorias tematicas do codigo fontes de aprendizagem

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Discutir as fontes de aprendizagem é, literalmente, abrir uma “caixa preta”, uma vez que as
pessoas podem desenvolver variadas formas de construir conhecimento e também desenvolver
a aprendizagem. Nesse sentido, quando perguntado aos estudantes sobre as principais fontes de
aprendizagem, evidenciam-se formas que védo além daquilo que se costuma enumerar como
atividade de aprender, principalmente por causa da grande influéncia das teorias da
aprendizagem cognitiva na sociedade. Em geral, as pessoas costumam imaginar que aprender é

uma tarefa cerebral e individual.

Neste estudo, aparecem questdes relacionadas a interacdo, internet, relagcdes informais,
experiéncias, contexto situado e praticas, sugerindo modos de aprender coletivos e por meio da
participacdo em atividades. Assim, a compreensdo dos processos de aprendizagem aqui
investigados se d&o a partir da relacdo entre a aprendizagem com o contexto das acdes baseadas
nas experiéncias. Desse modo, tais processos sdo classificados a partir das seguintes definigcdes
de aprendizagem: 1) aprendizagem fortuita; 2) aprendizagem da vida; 3) aprendizagem com 0s
outros; 4) aprendizagem na acéo; 5) aprendizagem autodirigida; 6) aprendizagem formal e 7)
aprendizagem baseada no trabalho (ANTONOELLO, 2006).

Posto isso, foram identificadas entre os entrevistados dos trés programas, as categorias:
pesquisas na internet, sites e video aulas do youtube. Compreende-se que o0 uso da internet é
um ponto comum entre o0s participantes como fonte de aprendizagem, uma vez que fazem uso
da tecnologia como fonte de conhecimento. Ao discutir o uso da TIC (Tecnologia de
informacdo e comunicagdo) como fonte de aprendizagem, observa-se que 0 uso da internet
proporciona beneficios ao estudantes como o acesso as informacdes (textos, dados, imagens,
videos e resumos), podendo gerar menor dependéncia dos professores, Porém, ao utilizar tais
informagdes, os alunos devem superar dificuldades ligadas a extensdo e a confiabilidade das
informacdes. Acesso a muita informagdo ndo significa necessiriamente aprendizagem
(MORAN, 2006).

Embora o uso da internet seja comum entre 0s participantes dos trés programas, um caso
especifico chama atencgéo, qual seja, a categoria video-aulas do YouTube, identificada no Pet.
Infere-se que o recurso YouTube € utilizado estrategicamente por esses estudantes, pois néo diz
respeito ao uso da internet para consulta de textos para leitura, mas para assistir aulas e
explicagOes que podem contribuir para o enriquecimento da compreensédo e assimilacdo dos
conteudos por parte dos petianos. A utilizacdo desse recurso lavanta uma questao importante.

Ao contrario dos conteddos de sala de aula, que sdo estabelecidos pelo professor e séo
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desenvolvidos em um tempo delimitado, aqui o aluno é quem estabelece o topico especifico
que deseja aprender e o tempo que seré dedicado a aprendé-lo.

Assim, o uso das TIC (Tecnologia de informacgédo e comunicacdo) como fonte de aprendizagem
traz a tona uma das caracteristicas ressaltadas pelos autores da aprendizagem informal: o
protagonismo dos estudantes. Para que o processo de aprendizagem ocorra, S80 necessarias
iniciativa para assumir responsabilidades (proatividade), a capacidade para refletir criticamente
(reflexdo critica) e a capacidade de pensar criativamente (criatividade). Pois, tal como ocorre
na aprendizagem vivencial, na aprendizagem informal também s&o consideradas as
experiéncias vivenciadas como elemento central do desenvolvimento da educagéo de adultos
(MARSICK; WATKINS, 1990). Esse processo de aprendizagem informal e incidental ocorre
como resultado da construcdo de significados que os individuos fazem de suas experiéncias
cotidiana (ENOS; KEHRHAHN, BELL, 2003).

Outro ponto comum, foram as categorias 0s professores, extraido dos respondentes da EJ-IC e
convivio com o tutor, extraido do Pet. Assim, ressalta-se que ha diferentes papéis do professor
na interpretacdo dessas categorias, pois este aparece como um orientador em problemas
especificos em alguns momentos e, em outros casos, como o facilitador de acesso ao
conhecimento. Nessa linha, o E3-EJ afirma que “quando ha duvidas, e essas ddvidas séo
consideradas criticas para o sucesso de um projeto, recorremos aos professores”. Ja para a E6-
IC, os professores atuaram como fontes de aprendizagem antes mesmo de sua participagao na
IC, conforme relata: “Os professores que conheci antes da minha orientadora da IC, ja haviam
me orientado a respeito de como fazer uma pesquisa cientifica, como procurar artigos na

internet, nas bases de dados e isso foi minha principal base para realiza¢do da IC [...]”.

Compreende-se que a relacdo professor-aluno nesses casos € completamente diferente daquela
estabelecida em sala aula. Aqui a relagdo € individualizada e os professores mudam de papel
(de transmissores de conteudos para orientadores). Essa mudanca na relagdo professor-aluno
traz significaticas mudancas nos papéis desempenhados por ambos. Assim, deve-se dizer que a
aprendizagem depende, em grande parte, do aluno, que passa a lidar com situacdes praticas e
precisa desenvolver a capacidade de identificar problemas e saber fazer as perguntas certas.
Diferentemente dos problemas dos livros didaticas, aqueles que aparecem na pratica ndo vem
acompanhados de perguntas. Cabe ao estudante identifica-los e leva-los em forma de perguntas
aos professores. Mas 0 processo de aprendizagem também depende do professor, que tem como

principal papel o de ajudar, orientar e conduzir o estudante a um processo de aprendizagem em
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que ele seja capaz de interpretar, contextualizar e relacionar os contetidos ao seu contexto de
trabalho (MORAN, 2006).

Ainda sobre os pontos comuns, nos programas EJ e IC foram identificadas as categorias
aprender fazendo e no Pet, a categoria fazer pesquisa como fontes de aprendizagem. Dentro
desse contexto, o aprender fazendo perpassa pela ideia de aprender e se tornar autbnomo na
execucdo de uma tarefa ou atividade, processo que favorece o desenvolvimento de
competéncias desses estudantes. Em outras palavras, a aprendizagem desenvolvida no contexto
da realizacdo das acdes possibilita a aquisicdo de competéncias e aperfeicoamento das praticas
por meio da experiéncia (CHEETHAM; CHIVERS, 2001).

Cabe ressaltar, novamente, o conceito knowing-in-practice (aprender na pratica), pois entende-
se que essa aprendizagem ocorre fazendo (praticando) em um contexto de interacdo
(GHERARDI, 2000). Porém, um contraponto ainda existe no ensino em administracdo no
Brasil, pois muito se ouve dizer sobre métodos de ensino em que os estudantes assumem uma
postura passiva em aulas predominantemente expositivas (DIAS; SAUAIA; YOSHIZAKI,
2013). Por outro lado, quando estudantes participantes de programas como IC, Pet e EJ,
assumem responsabilidades e desenvolvem seus conhecimentos por meio de atividades extra-
classe, bem como por meio de uma participacao ativa em sala de aula, eles passam a aprender
por meio da pratica. Por exemplo, a E6-IC afirma: “Eu acho que a pratica durante a realizagdo
da IC foi a principal fonte de aprendizado [...], porque s6 lendo mesmo ndo da para aprender,
tem que colocar a mao na massa ¢ fazer”. A participante E5-EJ vai na mesma dire¢do: “Acho
que o aprender fazendo também é uma fonte de aprendizagem, quando ia fazendo na pratica,
do meu jeito e meu superior ia aperfeicoando [...], entdo acho que é basicamente isso, aprender

de outras pessoas e aprender na pratica mesmo”.

A fala da E6-IC vai ao encontro do que afirma Odelius et al. (2011). Para esses autores, a grande
maioria dos conhecimentos que os estudantes buscam assimilar por meio de exposi¢des orais e
leituras de textos em sala de aula, se tratam de conhecimentos complexos, que envolvem uma
série de outros procedimentos, técnicas, conceitos e teorias. Sendo assim, a adogdo de uma
estratégia de aprendizagem voltada para aplicacdo préatica se torna o método de aprendizagem
mais viavel e efetivo para esses estudantes. Isso justifica também que as fontes de aprendizagem
citadas por esses estudantes tém pouca relacdo com a sala de aula, pois diante de uma situagédo
especifica situada em uma pratica qualquer (seja na EJ, IC ou PET), o conhecimento €

produzido na agéo.
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Para os petianos, fazer pesquisa também é considerada uma fonte aprendizagem. Pesquisa,
para eles, significa buscar tecnologias e ferramentas consagradas no campo da administracéo
para usa-las na resolucéo de situagcdes/problemas que encontram em suas atividades. Porém, é
necessario fazer uma observacdo. Buscar tenologias e ferramentas ndo significa dizer que o
conhecimento seja aplicado a situagdes reais. Esse tipo de epistemologia da prética é criticada
por Schon (1983). Para esse autor, € um engano imaginar que os profissionais resolvem
problemas simplesmente aplicando conhecimento cientifico ou tecnoldgico a situagdes reais.
Toda aplicacdo €, em si, uma construcdo de conhecimento na pratica. Para explicar esse
processo, utiliza o conceito reflection-in-action (reflexdo na agdo), ou seja, ao resolver
problemas préticos, o profissional (praticante) realiza julgamentos e toma decisdes. Assim, 0
conhecimento € produzido a partir da reflexdo. Nenhuma situacdo nova é totalmente igual
aquela em que a solucdo utilizada foi aplicada. E a partir da reflexdo que cada experiéncia é

revisitada e reconstruida, favorecendo a aprendizagem.

Desse modo, tanto a categoria aprender fazendo, quanto a fazer pesquisa, identificadas nos 3
programas, configuram processos de aprendizagem no local de trabalho, que se relaciona com
o “fazer” e com 0 “aprender na pratica”. Tais fontes de aprendizagem podem ser consideradas
como um processo complexo, pois envolve a capacidade desses estudantes em manter uma
postura reflexiva diantes de novos desafios (ANTONACOPOULOU, 2005). Os estudantes
devem a todo momento buscar refletir sobre como adaptar aquilo que ele esta aprendendo ao

seu contexto especifico de trabalho.

Quanto aos pontos que se diferenciaram entre 0s programas, na EJ, idenficou-se as seguintes
categorias do cadigo fontes de aprendizagem: os pares, experiéncias anteriores e feedback.
Aprender com os pares tem relagdo com a forma de organizacdo da EJ. Os novos participantes
(trainee) sdo selecionados, passam por um processo de treinamento com participantes mais
experientes e séo alocados em diretorias, ficando sob a responsabilidade de um mentor. Esse
processo € interessante porque ndo tem relagdo com os periodos em que estdo no curso, mas

com o tempo de EJ. A fala de E4-EJ exemplifica essa categoria:

Acho que as pessoas mesmo € a principal fonte de aprendizagem, em geral, desde o
pos-junior, ou seja, aquela pessoa que ja passou por aquilo e as pessoas que esteve
com aquilo envolta. Uma coisa que temos muito forte na EJ é que cada um tem a sua
experiéncia, ou seja, a sua experiéncia de vida é diferente da minha e eu posso
aprender muito com ela, entdo a gente troca muitas informacg6es 1a dentro, entre os
préprios membros [...].
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Observa-se que o processo de construcdo da aprendizagem € influenciado pela interacdo e troca
de conhecimentos. De acordo com Silva (2009), esse processo de aprendizagem ocorre com
base em um quadro de referéncias que a pessoa controi ao fazer associacbes de seus

pressupostos, valores e conhecimentos baseadas na vivéncia de suas experiéncias.

Sobre as experiéncias anteriores, tal fonte tem importante relevancia nos processos de
aprendizagem dos estudantes participantes da EJ. Sobre isso, a E1-EJ afirma:
Como a EJ tem 25 anos, foi a primeira EJ do estado do Espirito Santo, entdo a gente
ja tem uma bagagem de como faz os projetos, entdo a gente recorre muito as pessoas
que ja sairam da EJ, que a gente fala que sdo pds juniores, que ja tiveram projetos, que
tem contato com o mercado. [...] e temos uma rede com outras EJ’s que acaba
ocorrendo muita troca de experiencia, a gente entra em contato com alguma empresa

de administracdo que ja fez um servico e vemos com eles como que faz, isso ajuda
muito.

E possivel identificar que, na EJ, as experiéncias anteriores fornecem um background de
conhecimentos que facilita o desenvolvimento das agdes pelos participantes. Assim, 0 que se
aprende em experiéncias anteriores tornam-se recursos para desenvolvimento das competéncias
atuais, mas cabe ao individuo a capacidade de mobiliza-los (FLEURY; FLEURY, 2004;
ZARIFIAN, 1999). Nesse perspectiva, as fontes da aprendizagem de competéncias envolvem
a biografia do individuo, a formacdo escolar e a experiéncia profissional. De modo que as
experiéncias anteriores ndo sejam compreendidas apenas com relacdo as experiéncias
profissionais, mas como parte de um conjunto de saberes que devem ser mobilizados no
contexto profissional (LE BOTERF, 2003).

Ainda sobre as experiéncias anteriores, é possivel relacionar tal categoria com os achados de
um estudo que investigou os aspectos da aprendizagem e desenvolvimento de competéncias na
percepcdo de universitarios que trabalhavam e cursavam o ultimo semestre de um curso de
administracdo. No referido estudo, Antonello (2006) identificou que o processo de
aprendizagem ocorria em um contexto situado, onde 0s participantes atuavam como em uma
comunidades de praticantes (LAVE; WENGER, 1991) e a transferéncia dessa aprendizagem
ocorria quando participantes mais novos se moviam da periferia dessas comunidades para o
centro, ou seja, se tornavam mais engajados e envolvidos com as agdes, desse modo ocorria

uma transferéncia de aprendizagem facilidada pelas interagdes sociais.

Assim, quando os participantes da EJ se engajam nas a¢Ges que envolvem aprender com
experiéncias anteriores, sejam das suas préprias experiéncias ou de outros participantes que

fizeram a mesma atividade na EJ, eles estéo, portanto, desenvolvendo a capacidade de transferir
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essa aprendizagem de um contexto para o outro. Nessa linha, Ferreira e Godoy (2015) também
identificaram em seu estudo que as experiéncias anteriores sdo desenvolvidas, levando em
consideracdo a repeticdo de modelos e conexdo das experiéncias vividas ao longo do tempo
com a experiéncia atual. Assim, observa-se a importancia das experiéncias no processo de

melhoria no trabalho, bem como no desenvolvido da aprendizagem dos participantes.

Ainda na EJ, diferentemente do Pet e da IC, a categoria feedback é vista como uma importante
fonte de aprendizagem, uma vez que esse recurso possibilita que os membros sejam
sistematicamente avaliados. Assim, o feedback gerado por meio de instrumentos de avaliacdo
de desempenho, geram aprendizagem, pois, a partir dos resultados das avaliagOes, 0s
participantes tém a oportunidade de discutirem seus pontos fortes e a desenvolver (o que
precisam aprender). A avaliacdo sistematica € levada a sério na EJ, que procura utilizar muitas

ferramentas de gestdo de pessoas consagradas.

Por fim, entre os petianos, a categoria disciplinas do curso € considerada uma fonte de

aprendizagem especifica desse programa, Desse modo o E15-Pet considera que:

Desde as disciplinas mais basicas que sdo filosofia, matematica basica, sociologia. A
gente conseguiu compreender melhor 0 comportamento das pessoas, principalmente
nessas disciplinas voltadas para areas sociais. Dai a gente tenta utilizar as ferramentas
de gestdo que aprendemos nas disciplinas mais funcionais do curso e tentamos aplicar
a gestdo na pratica mesmo, dar suporte as empresas que a gente presta apoio, como
por exemplo as associa¢Bes de catadores de materiais reciclaveis.

Essa fala é interessante porque distoa dos participantes dos outros programas extracurriculares.
O participante consegue enxergar relacdo com o mundo do trabalho até daquelas disciplinas
que gozam de menos prestigio nos cursos de administracdo pelo pais. A formacdo humanista é
valorizada exatamente porque ajuda na utilizacdo dos conhecimentos técnicos especificos na

realizada das empresas atendidas pelo Pet.

Por outro lado, nos outros dois programs os participantes foram enfaticos em afirmar que as
disciplinas quase ndo contribuiam para a aprendizagem ou, em outros casos, ndo citavam-as

como fontes. Diante disso, a E2-EJ afirma:

Sendo bem sincera, eu falo brincando mas é verdade, eu estou no Gltimo periodo da
faculdade, me formo no final do ano, e eu falo que a empresa junior foi a minha
faculdade, [...] passei 3 anos na EJ e é muito intenso o aprendizado I3, a gente entra
muito de cabeca e por ser tudo na pratica, vocé vai vivendo e se entregando muito
mais a EJ do que a sala de aula, entdo o que fui aprendendo em sala de aula ja tinha
visto 14 entdo eu meio que trouxe pra sala de aula, meio que inverteu a ordem das
coisas, entdo aprendi na EJ e depois ia ver em sala de aula, e para mim tudo ja fazia
muito sentido [...].
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Essa fala aponta para uma inadequagdo da formacdo oferecida pela instituicdo e o
distanciamento dos contetidos da sala de aula com a realidade do mercado. Na mesma direg&o,
ha estudos que apontam que, nas universidades publicas, o foco de docentes na producéo
cientifica, excesso de burocracia e a influéncia de uma estrutura departamentalizada tem
reforcado essa constagdo. Assim, para que combata a falta de interdisciplinaridade no processo
de aprendizagem desses estudantes, se faz necessario a adogdo de um ambiente de ensino que
traga para o contexto de saula de aula a realidade local, problematicas que envolvam situagdes
reais de contextos organizacionais, instigar nesses estudantes o agucamento do senso critico e
questionar 0 modo como o0s modelos de administragdo sdo apresentados (CEZARINO;
CORREA, 2015).

Porém, é preciso observar essa diferenca de interpretacao das disciplinas do curso sob diferentes
lentes. Por um lado, tem sido comum ouvir por parte de alunos que a universidade se tornou
retdrica e seus modelos de ensino ndo se contextualizam com a realidade. Muitas vezes isso
representa uma desvalorizacdo da teoria e da conceituacdo de problemas como forma de se
aproximar da realizada organizacional. Assim, diante de teorias, os alunos dizem querer mais
pratica, criando uma dicotomia artificial (ROESCH, 20015). Para que a sala de aula seja fonte
e espaco para desenvolvimento de processos de aprendizagem, requer do estudante uma
dedicacdo pessoal e busca por desenvolver uma percepcdo propria dos fendmenos

administrativos, bem como uma visdo critica das teorias que sao estudadas (NICOLINI, 2003).

Na figura 10, sdo apresentados graficamente as fontes de aprendizagem, descriminando pontos
especificos e comuns entre os programas, além de mostrar os processos de aprendizagem

identificados em cada programa.



Fontes de aprendizagem

Categorias comuns
Identificadas
na EJ,IC e Pet :

o Pesquisas na
internet, sites e
youtube;

e Os professores;

e Aprender fazendo

Categorias especificas
identificadas na EJ:

e Os pares;

e Experiéncias
anteriores;

e Feedback.

——————

Categorias especificas
identificadas no Pet:

e Disciplinas
do curso;

e Convivio
com o Tutor

* fnowing-in-
practice

+ Aprendizagem
na acdo

* Aprendizagem
vivencial

* knowing-in-
practice

« Aprendizagem
vivencial

+ Aprendizagem

social

* Processo
Cognitivo

* knowing-in-
practice

* Processo

Interacional

Figura 10 — Fontes e processos de aprendizagem identificados nos programas

Fonte: Elaborada pelo autor.

4.3 Atividades

Neste topico, ao apresentar o codigo atividades, objetiva-se analisar as categorias identificadas
buscando compreender e descrever como ocorrem 0S processos de aprendizagem em cada
programa. A linha de andlise segue os pressupostos das abordagens da aprendizagem, que
assumem que esta ocorre por meio da interagcdo quando os individuos socializam no contexto
organizacional (BRANDI; ELKJAER, 2011). Na tabela 7, sdo apresentadas as categorias

descritas em cada programa extracurricular.
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EJ IC Pet

Marketing: Prospeccdo de vendas, | Pesquisa documental Projetos de pesquisa em
atendimento, apresentacdo de propostas, organizacbes  sociais e
negociacdo, gerenciamento de contatos culturais

de clientes e relatérios de vendas.

Markting digital: Gerenciamento de}Pesquisa em sites de}Ministrar cursos de
sites e midias sociais, captacdo de!periddicos, bibliotecas e!informatica e monitoria de
clientes por meio de estratégias on-linee {bases como o googleensino

relacionamento on-line. académico.
Recursos humanos: Pesquisa de clima, | Trabalho em campo: | Promogdo e organizacdo de
processos de  selecdo, elaborar  observacao e entrevistas eventos.

treinamentos, capacitar a equipe, aplicar
0 plano de desenvolvimento individual,
avaliacdo de desempenho.

Geréncia: Liderar equipe, delegar | Leiturade artigos, resenhas e | Participacdo em eventos
tarefas, acompanhar e cobrar resultados i livros. locais e nacionais.

do planejamento estratégico.

Quadro 8 — Categorias tematicas do codigo “Atividades”

Fonte: Elaborado pelo autor.

E possivel notar a clara diferenciacdo do escopo de atividades que ha em cada um dos
programas. Embora seja explicito a variedade de atividades, diferentemente da EJ, onde
identifica-se atividades especificas do contexto organizacional e da IC do contexto de pesquisa
cientifica, observa-se no Pet um portfolio de atividades diversificadas em um mesmo programa,
expressando claramente a filosofia do programa, qual seja, desenvolvimento de atividades que

envolvem ensino-pesquisa-extens&o.

Quanto as categorias comuns, apenas 1 foi identificada. Refere-se ao conjunto de atividades
desenvolvidas na IC, qual seja, pesquisa cientifica e, embora diferentemente nomeada, foi

identificada no Pet a categoria projetos de pesquisa em organizacges sociais e culturais.

Destaca-se que o Pet é um programa multidisciplinar que desenvolve atividades relacionadas a
triade ensino-pesquisa-extensdo. O processo de aprendizagem relacionado ao desenvolvimento
de atividades de pesquisa neste programa, converge com o mesmo praticado na IC, dado o
carater especifico do programa de IC, que ¢é a preparacédo do aluno para o mundo da pesquisa
cientifica e no Pet por ter a pesquisa também como um dos objetivos principais. Segundo as
regras do Ministério da Educacdo (BRASIL, 1993), o estudante participante de IC deve ser
orientado por professor pesquisador qualificado ou grupo de pesquisa experiente, além disso, a
IC deve ser um espago onde o estudante desenvolva o processo de aprendizagem sobre técnicas

de pesquisa e questdes voltadas ao senso critico e problematizacdo em estudos cientificos.
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De igual modo, os participantes do Pet também sdo orientados por um professor-tutor, que é
responsavel pela orientacdo desses estudantes nas atividades especificas de pesquisa cientifica.
Cabe ressaltar, aqui, que a atividade de tutotia € remunerada, o que faz gerar uma relacdo mais
constate e préxima entre tutor e petianos. Isso ndo ocorre, por exemplo, na EJ, cujos
participantes dependem da boa vontade dos professores do departamento para atende-los. A
atividade do professor-corrdenador da EJ ndo é remunerada e sequer tem sua carga-horéria

registrada pelo departamento.

Quando questionado sobre as atividades de pesquisa realizadas, o E11-Pet afirma:

Atualmente, estou participando de dois projetos de pesquisa vinculado ao Pet-
conexdes da Ufes, um que visa trabalhar a questdo social junto a pessoas de
vulnerabilidade econémica, social, etc. Entdo esse programa € realizado junto aos
catadores da companhia de reciclagem de Vitéria-ES, onde desenvolvemos um
projeto de pesquisa que busca entender o sentido do trabalho para esses individuos. E
Também estou em outro projeto que busca entender o sentido do espaco para esses
individuos e o que um novo espaco significaria como meio de trabalho para eles.

Percebe-se que, diferentemente da EJ, as acGes desenvolvidas no Pet sdo precedidas de pesquisa
cientifica e ndo apenas de uma busca por tecnologias e ferramentas de gestdo. O movimento de
pesquisa e intervencdo desenvolvidos pelos petianos estd muito associado a pesquisa-acao
(TRIPP, 2005), metodologia de pesquisa que alterna, em um ciclo continuo, o diagndstico

(investigacdo) de uma realidade com a¢6es de melhoria sobre a realidade investigada.

Ao analisar teoricamente a aprendizagem em atividades de pesquisa, gera-se a sensagédo de que
se trata, exclusivamente, da aprendizagem individual, onde o individuo adquire e processa
informacgdes e conhecimentos por meio de processos cognitivos. Porém, essa forma de
interpretar a pesquisa oculta o aspecto social das pesquisas: interagdes com professores,
colegas, grupos de pesquisa, membros da organizagdo. Tanto no Pet quanto na IC, pesquisar é

um fazer coletivo.

Ao evocar 0 aspecto coletivo da pesquisa, as lentes mais adequadas para interpretar a
aprendizagem dos participantes do Pet e da IC é a perspectiva da aprendizagem social. Sob essa
lente, aprender envolve a participagdo com outros em uma prética situada. Além disso, a
aprendizagem néo se trata apenas do que as pessoas sabem ou precisam saber sobre uma
atividade (ontologia), mas também do que vao se tornando (epistemologia). A mente deixa de
ser o locus priviligediado da aprendizagem que passa ser situada nas praticas e no corpo dos
praticantes (BRANDI; ELKJAER, 2011).
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Infere-se também que as atividades de pesquisa analisadas se relacionam com o processo de
aprendizagem social, o qual ocorre por meio de diélogos, observacdes, historias e trocas de
informacdes entre as pessoas. Assim, conclui-se que a interacdo entre as pessoas € 0 elemento
fundamental capaz de influenciar diretamente o comportamento de aprendizagem em um grupo
de praticantes (GUDOLLE, ANTONELLO, FLASCH; 2012).

Quanto as questdes especificas, no Pet foi identificada a categoria ministrar cursos de

informatica e monitoria de ensino. Sobre tal categoria, a E13-Pet afirma:

No PET, cada bolsista é obrigado a participar de algum projeto de cada area, as quais
s80 3 grandes areas: ensino, pesquisa e extensao [...]. Entdo eu posso citar um projeto
de ensino que participei, por exemplo: dar curso de planilha eletrénica para os alunos
da graduacdo, dai utilizamos o nome planilha eletrénica porque os computadores ndo
usam excel, é o calc, entdo quando vao fazer estagio fora, acabam tendo problemas
porque ndo tem um conhecimento, entdo um projeto era esse. Tinha um projeto de
monitoria, onde eu dava monitoria da disciplina de contabilidade também.

Segundo a E13-Pet, as principais dificuldades em ministrar os cursos e monitoria de ensino sao
relacionadas ao conhecimento técnico. Quando surgem duvidas ou dificuldades, os petianos
recorrem sempre ao professor tutor, o qual desenvolve o papel de orienta-los sobre todos
aspectos de tal atividade. Além disso, a E13-Pet também afirma que, para a ministracdo dos
cursos, foi necessario “aprender sobre planilhas eletrénicas, porque eu fui uma das instrutoras

14 do curso, entdo tive que aprender tudo sobre o curso também”.

Segundo manual de orientacfes basicas (MOB) do programa Pet (2002), para ser participante
do programa os estudantes devem ter bom desempenho académico nas disciplinas cursadas em
seu curso de graduacéo, além de néo ter tido reprovacgdes. Assim, 0s petianos devem extrair ao
méaximo os conteldos das disciplinas e desenvolver habilidades nas apresentacdes de trabalhos
em sala de aula e em seminarios com objetivo de aplicar tais habilidades nas atividades de
ensino desenvolvidas no Pet. Assim, infere-se que essas atividades séo realizadas a partir das

proprias experiéncias desses estudantes em seu curso de graduacao.

Nessa perspectiva, ao desenvolverem as atividade de ensino e ministragdo de cursos, 0s petianos
desenvolvem um processo de aprendizagem na agdo. Ou seja, baseado nas experiéncias
vivenciadas. Portanto, compreende-se que a aprendizagem s6 pode ser considerada um processo
completo, quando ha a realizacdo de acOes concretas (atividades), gerando assim a
transformacéo da experiencia em conhecimento ao agir e, consequentemente, a construcao de
competéncias relacionadas intimamente ao contexto das acdes desenvolvidas (ANTONELLO,
2006).
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No Pet, também identificou-se a categoria especifica promocao e organizagdo de eventos. O
participante E12-Pet afirma: “esse ano (2017) fizemos um evento com objetivo de auxiliar dois
cursos de pré-vestibular social, onde buscamos local para realizacdo das aulas. Nesse evento,
falamos sobre a universidade e sobre Pet [...]”. Ainda sobre tal atividade, o E11-Pet
complementa: “Desenvolvemos o projeto do Pré-Vestibular social que visa integrar os valores
desses cursos da regido com a Universidade, dai convidamos os participantes dos demais Pet’s

da Ufes para apresentarmos uma feira de cursos, onde é realizado um auldo com os alunos [...].

Compreende-se que quando estes estudantes promovem e organizam eventos, eles estdo
colocando em pratica o conhecimento adquirido no curso de administracdo. Pode-se inferir que
0s conhecimentos que os petianos adquirem por meio das disciplinas (gestdo de operacdes,
gestdo de processos e outras relacionadas a esse contexto) sdo transformados em ac¢des quando
0s petianos desenvolvem tais atividades. A transferéncia da aprendizagem de um ambiente para
0 outro, assim como ocorre na transferéncia da aprendizagem formal (sala de aula) para o
contexto das atividades desenvolvidas no Pet, requer, por parte dos atores (estudantes,
professores, tutores e orientadores), a intencao para que esse processo se concretize. Ao atuarem
assim, potencializam o processo de aprendizagem e formacéo, permitindo que esses estudantes

tenham a capacidade de desenvolverem competéncias (ANTONELLO, 2006).

Por fim, ainda no Pet, identificou-se a categoria participacdo em eventos locais e nacionais.
Sobre isso, a E13-Pet afirma: “participei de encontros do grupo Pet local, encontro da regido
sudeste, 0 SUDESTE-Pet, onde cheguei a viajar para Sdo Paulo para participar de um desses

encontros [...]”. Ainda sobre a participagdo de eventos nacionais, 0 E15-Pet afirma:

[...] Poder participar de um congresso em Brasilia foi algo que me motivou bastante,
porque nunca tinha participado de algo parecido e nem visto apresentacfes desse tipo
e hoje uma das coisas que tenho feito é desenvolver minhas pesquisas para apresentar
nesses congressos [...].

A participacdo nesses eventos possibilita que os alunos se insiram em um contexto de
aprendizagem mais amplo, unindo-se a uma rede de petianos, propiciando a troca e o
compartilhamento de informacoes, experiéncias e relatos, alem de discutirem os estudos por
eles desenvolvidos. Assim, esses eventos funcionam como mecanismos de reforco da
identidade petiana. Novamente, o processo de aprendizagem assume uma dimensao ontoldgica
(BRANDI; ELKJAER, 2011).
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Antonello (2006) afirma que a aprendizagem fortuita é aquela que se d& por meio de interacdes
formais ou informais, reunides e intercambios entre colegas de sala de aula e professores.
Schugurensky (2015) afirma que aprendizagem informal (ou ndo formal) também pode ser
entendida como “algo a mais”, em outras palavras, sdo todas aquelas experiéncias de
aprendizagem que ndo estdo explicitas nos programas curriculares das institui¢cfes de ensino.
Além disso, a aprendizagem informal pode ocorrer em instituicdes de ensino, mas delas
independem. Trata-se de um processo de aprendizagem que ocorre quando os individuos
desempenham atividades em ambientes organizacionais ou fora deles. Quando ndo ¢é
intencional, a aprendizagem é denominada de incidental (MARSICK;WATKINS, 2001).
Portanto, conclui-se que ao participarem desses eventos, 0s petianos se envolvem em um
contexto onde ocorre 0 processo de aprendizagem informal, incidental ou fortuita por meio das

interacdes.

Por fim, conforme salientado no segundo paragrafo desse tdpico, na andlise das atividades
identificadas na EJ, observa-se que as mesmas possuem as caracteristicas daquelas da IC quanto
suas especificidades. No entanto, o rol de atividades da EJ diz respeito as a¢6es especificas do
contexto organizacional e mercadoldgico. Diante disso, adota-se na andlise da EJ, a descricdo
do conjunto de atividades, identificadas por meio das categorias a saber: Marketing,
Marketing digital, Recursos humanos e Geréncia.

Ao questionar sobre as atividades realizadas no programa e como se dava esse processo, o E3-
EJ afirma: “aprendi bastante sobre marketing digital, em relagdo a atendimento também, e eu
busquei aprender sobre consultoria, tive propriedade para falar sobre consultoria em gestdo de
negécios, foi 0 que eu mais busquei no meu periodo inicial”. No processo de aprendizagem
dessas atividades, quando havia davidas para execulta-las, o E3-EJ também afirma:
Quando era davida mais especifica sobre projetos, eu procurava pessoas que ja
tiveram experiéncias sobre isso na EJ. Por exemplo: estava alocado em um projeto de
planejamento financeiro e estava com alguma duvida para rodar um modelo ou
alguma coisa, dai eu chegava par quem ja executou isso dentro da EJ,

independentemente de estar la ou ndo, porque a gente mantém esse contato, e tentava
sanar a davida. [...].

Quando questionado como se dava 0 processo para aprender tais atividades, o E4-EJ também
coloca: “quando vocé entra na EJ, tudo € muito técnico e vocé precisa de um embasamento para
fazer um projeto e tudo isso tive que aprender. Como eu lhe disse antes, é tudo muito intenso,
entdo vocé tem que aprender tudo muito rapido e buscar muito”. Assim, quando questionado

sobre as atividades desenvolvidas, o E4-EJ afirma:
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Entrei como assessor de marketing em 2014 e a gente cuidava da parte interna de
marketing ou alguns servigos de consultoria que a gente fechasse e ai poderia ser
qualquer servigo que a EJ oferece. Em 2015 fui diretor de marketing, ent.do faziamos
toda uma parte de prospec¢do, de estudo de mercado desde marketing digital da
empresa e para fora da empresa eu prestei alguns servi¢os de consultoria que foram
duas analises de mercado, um plano de marketing e um plano de negdécios.

Apresentadas as respostas dos E3-EJ e E4-EJ, evidencia-se as atividades identificadas nas
categorias marketing e marketing digital. Essas atividades sdo realizadas, tendo o processo
de aprendizagem social como meio de construcdo de significados e conhecimentos. De acordo
com Shinyashiki (2002), a busca de informacGes de um novo empregado, no caso aqui
abordado, um novato na EJ, é composta por 4 tarefas essenciais para um processo de
socializagdo que envove: aprender desempenhar suas atividades, compreender seu papel para
organizacao, aprender se ajustar a cultura e se integrar ao grupo.

Tal caracteristica reflete a principal contribuicdo da teoria da aprendizagem social, qual seja,
um modo pragmatico que compreende a epistemologia e ontologia da aprendizagem. Em outras
palavras, um processo em que co-existem o desenvolvimento baseado na experiéncia em
paralelo ao processo de aquisi¢do de conhecimento que possibilita ao individuo “ser” e “se

tornar” parte deste contexto (BRANDI; ELKJAER, 2011).

Na categoria geréncia, quando questionada sobre o que precisou aprender na EJ, a E5-EJ

afirma:

Precisei aprender sobre parte financeira, a parte de controle e fluxo de caixa e por mais
que vocé aprende na sala de aula, é diferente quando coloca em pratica, entdo gerir
recursos, fazer planejamento estratégico, se submeter ao planejamento quanto as
metas e indicadores, até mesmo no relacionamento com o cliente, é claro que vocé
aprende muito mais. [...].

Ao analisar 0 processo de aprendizagem das atividades identificadas acima, nota-se que estes
estudantes realizam atividades relacionadas com gestdo em uma EJ. Logo, eles estdo
desenvolvendo, em ultima analise, a razdo de ser dos cursos de administracdo. Silva, Costa e
Dias (2016) também reforcam esse argumento em seu estudo ao afirmarem que ao atuarem, 0s
membros de uma EJ, tm a oportunidade de aplicar os conhecimentos em atividades que
envolvem constante contato com o mercado de trabalho, seja prestando servigos de consultoria,
assessoria ou comercializando produtos como sistemas de informacfes para as empresas que
sdo seus clientes. Diante desse contexto, a aprendizagem se da ao passo que estes estudantes

adquirem conhecimentos e experiéncias na préatica das a¢Ges de gestao.
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Ao relatar sobre atividades de gestdo desenvolvidas na EJ, é possivel observar as caracteristicas
das competéncias de gestdo que sdo desenvolvidas por esses estudantes. Porém, se comparado
com o proprio ensino em gestao que estes estudantes recebem na graduacdo, constata-se uma
lacuna. Em um estudo que investigou os objetivos de aprendizagem e eficacia gerencial de 250
cursos de p6s-graduacéo, evidenciou-se tambem este desalinhamento curricular, que constatou
que tais cursos retratavam mais de sucesso gerencial do que a prépria aprendizagem e pratica
em gestdo. Diante disso, 0s autores sugerem que € necessario que os cursos de gestao devem ir
além das criticas e prescricdes de solugdes em gestdo, definindo metas de aprendizagem e
aproximando a educagdo em gestdo com a pratica da profissdo do administrador (COSTIGAN;
BRINK, 2015).

Assim, a EJ é onde os estudantes tém a oportunidade de desenvolver a aplicacdo préatica dos
conhecimentos de gestdo, embora a propria graduacdo nao faca essa conexdo de forma
aprofundada, o participante da EJ passa ser este espaco situado de aprendizagem, onde se

engajam, se autodesenvolvem e aprendem na prética o fazer gestao.

Por fim, a E2-EJ relata uma série de atividades desenvolvidas, a qual relaciona-se com a

categoria recursos humanos e geréncia, a saber:

Fiz muita coisa. Eu entrei na area de gestdo de pessoas, como assessora, entdo nessa
area eu desenvolvia atividades como realizagdo do processo seletivo, atividades como
pesquisa de clima, elaborar treinamentos para a equipe, prospectar pessoas pra
fazerem esses treinamentos, capacitar a equipe, identificar necessidades, verificar
satisfagdo dos membros, coisas de RH mesmo. No ano seguinte eu assumi a diretoria
de gestdo de pessoas, entdo eu ja tinha mais autonomia, ja era um pouco mais
estratégico, entdo eu desenvolvi o plano de desenvolvimento individual dos membros,
que é um programa para identificar oportunidades de desenvolvimento de cada um e
tracar atividades estratégicas para o desenvolvimento deles, buscar melhoria como o
processo seletivo mesmo. No outro ano, resumindo, assumi a presidéncia, e esse é o
maior desafio da empresa, a melhor parte, o melhor ano, onde eu pude liderar equipe,
algo que eu nunca tinha feito, com 28 estudantes de administracdo, além de
proporcionar parcerias, negociar, gerar contrato de parcerias, para capacitacdo, pra
prospectar clientes, assim como é no mercado, assim é no processo de empresas, além
do contato com o cliente na realizacdo dos projetos, durante todos os trés anos eu
realizei projetos entéo tive esse contato com clientes, projetos colocados no mercado.
Fui gerente de projetos. Muita coisa, tive relacionamento com clientes durante todo o
projeto e como presidente também atua diretamente no controle do planejamento
estratégico da empresa, de cobrar resultados.

Posto isso, ao analisar a relacdo do processo de aprendizagem das atividades descritas pela E2-
EJ com o conhecimento adquirido em sala de aula, observa-se um fato curioso, como relata a a

propria E2-EJ:
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[...] Passei 3 anos na EJ e é muito intenso o aprendizado na empresa janior, a gente
entra muito de cabeca e por ser tudo na préatica, vocé vivendo, vocé se entrega muito
mais a EJ do que a sala de aula, entdo o que fui aprendendo em sala de aula, eu ja
tinha visto 14, meio que trouxe pra sala de aula, meio que inverteu a ordem das coisas,
entdo aprendi na EJ e depois ia ver em sala de aula, para mim tudo j& fazia muito
sentido, estava muito claro. Apenas algumas questdes especificas de financas, que é
algo que ndo aprofundamos tanto na EJ, foi que eu aprendi em sala de aula, mas em
geral o aprendizado foi primeiro na EJ e eu trazia para sala de aula como experiencia.

A partir da resposta da E2-EJ, é possivel compreender a sala de aula como um espaco de
confirmacdo do processo de aprendizagem situada no contexto da acdo. Sobre a aprendizagem
situada, entende-se como 0 espaco onde o estudante (praticante) desenvolve suas atividades e
ao interagir com os pares ou professores em sala de aula, ele constroi sua identidade como
praticante, a qual é fundamental para combinar conhecimentos, experiéncias e competéncias ao
desenvolver as atividades. Assim, aprender com as interagdes nas praticas permite que eles

experimentem novas formas de ser e estar no mundo (WENGER, 2000).

A teoria da aprendizagem social se relaciona intimamente com a situada, uma vez que ambas
consideram a teoria da pratica social, ou seja, ambas concebem a aprendizagem considerando
a participacdo e engajamento dos praticantes, de modo que suas a¢cdes podem ser continuamente
renovadas, reconstruidas ou redefinidas (LAVE; WENGER, 1991). Ao atuarem os estudantes
EJ experimentam a realidade do contexto mercadoldgico e de gestdo com objetivo de se
capacitarem para sua formacdo (SILVA, COSTA, DIAS; 2016). Assim, de modo geral, os
processo de aprendizagem desses estudantes, por meio da acdo e das interacdes, tem uma forte
relacdo com desenvolvimento de competéncias. Posto isso, na figura 12 apresenta-se as
atividades, suas especificidades e os processos de aprendizagem identificados nos programas .
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. J
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aprendizagem J | ' ] | e Aprendizagem na agdo
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Figura 11 — Atividades e processos de aprendizagem identificados

Fonte: Elaborada pelo autor.
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4.4 Competéncias

Neste tdpico, objetiva-se descrever as competéncias aprendidas pelos participantes dos
programas extracurriculares EJ, IC e Pet. A patir dai, analisa-se comparativamente 0s aspectos
que se assemelham e se diferenciam quanto ao desenvolvimento dessas competéncias nos

programas. Posto isso, na tabela 8 sdo aprensetadas as categorias identificadas.

EJ IC Pet

Competéncia social Competéncia social Competéncia social
Competéncia de gestao Competéncia cognitiva Competéncia de gestao
Competéncia técnico- Competéncia de investigacdo | Competéncia de investigacédo
profissional cientifica cientifica

Competéncia de solucéo de Competéncia de solucéo de
problemas problemas

Competéncia de Competéncia de
comunicacéo comunicacéo

Quadro 9 — Categorias tematicas do codigo competéncias

Fonte: Elaborado pelo autor.

E importante ressaltar que, estudos que buscam descrever e analisar competéncias aprendidas
por estudantes em processo de formagéo, como no presente estudo, refletem opinides baseadas
na compreensdo dos estudantes que atuam em um contexto de fomacédo. Assim, pode-se dizer
que tais opinides ndo refletem, efetivamente, as representacdes de situacdes reais de trabalho
(GODOY; ANTONELLO, 2009). Também ressalta-se que as competéncias identificadas em
programas de formagdo, como os programas extracurriculares do presente estudo, devem ser
consideradas como ‘“competéncias de fundo” ou “competéncias recurso”, pois refletem uma
base estrutural do conceito competéncia, a qual faz referéncia a um fundo de atitudes e recursos
(ZARIFIAN, 2011)

Nessa perspectiva, pelo fato dos programas extracurriculares retratarem um contexto situado,
onde a aprendizagem ocorre em funcdo do contexto das atividades desenvolvidas, infere-se que
as competéncias aprendidas sdo especificas dos proprios contextos dos programas
extracurriculares. Isso quer dizer que tais competéncias podem ser consideradas recursos para
0 contexto profissional que os estudantes enfretardo quando estiverem no mercado de trabalho,
ou seja, em uma relacdo onde eles deverdo agora responder por produtividade,
responsabilidades, e outras exigéncias de uma relacdo formal de trabalho (ANTONELLO,
2006).
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Posto isso, nas analises das competéncias, identificou-se nos 3 programas, a categoria
competéncia social. Ressalta-se que foi possivel notar que no contexto de cada programa, a
classificacdo de competéncia social é representada por situacGes diversas. De igual modo, tal
classificacdo diverge entre autores, pois para alguns, as acdes aqui representadas sdo mais
voltadas para competéncia comportamental. Contudo, adota-se nesta anélise a classificacdo de
competéncia social, a qual pode ser compreendida por meio da interlocugéo de 3 aspectos
(figura 12), quais sejam: 1) Os individuos precisam conhecer e dominar 0 uso das recursos
fisicos para o trabalho, bem como adapta-los para seus propositos; 2) Ser capaz de assumir
responsabilidades na condugdo dos seus atos no contexto social e saber agir de forma
autdbnoma; e 3) Ser capaz de se relacionar com os outros de forma heterogénea, dada a grande
diversidade de origens e estilos de cada pessoa. Portanto, tais categorias representam o contexto
onde ocorre a competéncia social (RYCHEN; SALGANIK, 2005).
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Figura 12 — Contexto da Competéncia Social
Fonte: Adaptada de Rychen e Salganik (2005).

A0 questionar sobre as competéncias aprendidas no contexto da IC, os respondentes citam
questdes voltadas as atividades de pesquisa cientifica, tais como realizar contato com sujeitos
de pesquisa, agendar entrevistas, saber conversar e relacionamento pessoal. Desse modo, ao
descrever suas atividades e a relagdo com desenvolvimento de competéncias, o E8-IC expde:
“faziamos perguntas se as pessoas tinham acesso a salde, dai as pessoas diziam que tinham que
acordar 4 horas da manha e ndo conseguiam nem ficha, nem atendimento. Entéo isso ai foi algo

muito dificil, pois tem que ouvir aquilo e ndo poder fazer nada”.
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Na resposta do E8-IC ¢ possivel identificar caracteristicas da competéncia social, onde ha o
comprometimento e uma tomada de responsabilidade social por parte do individuo, além da
capacidade de se relacionar com outras pessoas (ZARIFIAN, 2011; RYCHEN; SALGANIK,
2005). Contudo, além desses aspectos, na competéncia social o individuo deve desenvolver a
capacidade de: “saber respeitar as pessoas [...] de acordo com os valores éticos. [...] ser capaz
de interagir com as pessoas, considerando-se 0s aspectos da responsabilidade social em
consonancia com as novas situagdes e/ou pressdes de trabalho” (GODOY; ANTONELLO,

2009). Nesse contexto, sobre respeito e interacdo com as pessoas, 0 E14-Pet, coloca:

Talvez seja uma competéncia, mas penso que ter bastante paciéncia, principalmente
quando vocé lida com Pet de outros cursos, que tem um pensamento muito diferente
do seu, mas que existem em varios eventos, Varios projetos que € necessario e que se
faz presente ter essa articulacdo e que necessita desse contato e desse intercAmbio de
ideias e de conhecimento.

Na EJ, ao questionar sobre as competéncias aprendidas, os respondentes citam atividades
voltadas ao atendimento a clientes, relacionamento pessoal, interacdo entre os pares e trabalho
em equipe. Nesse contexto, de modo resumido, Le Boterf (1995) define competéncia como um
conjunto integrado dos saberes, sendo: saber (savoir), saber fazer (savoir-faire) e saber agir
(savoir-agir). O “saber agir”, pode ser entendido como competéncia social, uma vez que
representa a capacidade dos individuos de se relacionarem no meio em que eles estdo inseridos.
Ja Zarifian (2003) classifica competéncia social como competéncias relacionais. Desse modo,
no contexto de ensino e formacdo, competéncia social pode ser considerada uma competéncia

fundamental, uma vez que é algo indissociavél das relacdes sociais.

Ressalta-se que, embora foram identificadas outras competéncias comuns entre 2 programas,
competéncia social foi a inica comum aos programas EJ, IC e Pet. Demonstrando assim, sua
importancia e essencialidade. Tal constatacdo € confirmada por outros estudos, 0s quais
apresentam que as competéncias mais desenvolvidas no contexto académico dos cursos de
administracdo, diz respeito aquelas que envolvem a capacidade de trabalho em equipe,
cooperagdo, relacionamento interpessoal, responsabilidade e engajamento, portanto, as
competéncias sociais. (ZOUZA, ZAMBALDE, 2015; GODOY, ANTONELLO, 2009).

Sobre competéncias de gestdo, a mesma foi comum aos programas Pet e EJ. Ao questionar
sobre competéncias aprendidas, os respondentes do Pet apresentam questdes voltadas a gestdo
de projetos, desse modo, 0 E14-Pet expde: “Como ja falamos um pouco, o que aprendemos
muito é a gestdo, a gestdo que se faz dos projetos tem que ser proxima. Vocé nédo faz gestdo a

distancia ¢ a gente aprendeu isso bastante [...]”. Assim, ainda sobre as competéncias aprendidas,
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0 E15-Pet coloca: “[...] aptidfes quanto a conducéo dos projetos, todos alunos do Pet coordenam
algum projeto especifico, entdo acredito que a proatividade estd muito presente nisso e aparece

também nas nossas avaliacGes de desempenho [...]”.

Observa-se que competéncia de gestdo é vivenciada de forma muito intensa pelos participantes
do Pet, pois como o proprio E15-pet afirma “a proatividade esta muito presente” nesses
processos. LeBoterf (2003) argumenta que a capacidade de saber envolver-se é fundamental
para 0 éxito no desenvolvimento profissional. Além disso, tal envolvimento € um aspecto
requerido para determinar se um profissional detém uma competéncia, como uma competéncia
de gestdo por exemplo, assim, quando o nivel de envolvimento é satisfatdrio, possibilita que o
profissional se torne “empregavel”. Em outras palavras, este profissional retine “as condigdes
necessarias (formacao, atribuicdes, equipamentos, recursos, direito a experimentacao, direito
aoerro...)”, para que ele, realmente, disponha do poder de acéo e iniciativa (LE BOTERF, 2003,
P. 81).

Assim, ressalta-se que, formacdo, direito a experimentacdo e direito ao erro sdo condicdes
essenciais dos programas extracurriculares aqui investigados, sobretudo o Pet. Portanto, nessa
perspectiva, o desenvolvimento das competéncias de gestao envolvem tanto a capacidade do
individuo de se envolver, se engajar, ser proativo, bem como as condicGes fornecidas a ele para

que tais competéncias sejam desenvolvidas.

Ainda sobre competéncias de gestdo, na EJ, quando questionados também sobre as

competéncias aprendidas, o E3-EJ coloca de modo amplo:

Eu diria principalmente relacionadas a gestdo, no sentido de pessoas e também
estratégia que é uma coisa que, pelo menos no matutino, a disciplina de gestdo de
pessoas tem um contetido bacana. Agora no sentido de estratégia, de pensar o negocio,
isso estd um pouco defasado. Entdo os principais contetidos foram estratégia de gestdo
por conta de uma vivéncia pratica, pois enquanto lider de uma equipe eu tive
responsabilidades, tipo buscar objetivos diretos e resultados da EJ. Entdo é aquela
coisa, eu estava completamente atrelado aos meus deveres e isso me ajudou muito ter
esse senso de responsabilidade mesmo.

Observa-se que na resposta do E3-EJ, a relacdo de ensino, especificamente das disciplinas de
gestdo de pessoas e estratégia, influenciam diretamente o processo de aprendizagem de
competéncias de gestdo. Embora atualmente esse entendimento tenha evoluido, no Reino-
Unido, o modelo proposto pela carta de iniciativa em gestdo (Management Charter Initiative-
MCI), propunha um modelo de competéncia em que se distinguiam a processo de

aprendizagem na formacao educacional, do processo de avaliacdo das competéncias gerenciais
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desenvolvidas pelos formandos. Tal fato resulta em um modelo de competéncias gerenciais
irrelevante, pois limita o estudante apenas a captar e reter informagGes sobre as caracteristicas

necessarias para o desenvolvimento de tais competéncias (HOLMES; JOYCE, 1993).

Assim, Holmes e Joyce (1993) argumentam que o desenvolvimento de competéncias gerenciais
em processos de formacao deve compreender os processos da aprendizagem vivencial de Kolb
(1984), uma vez que ao adotar o cliclo vivencial, é possivel identificar um elemento chave na
avaliacdo dessas competéncias, considerando que ao Sse envolverem neste processo, 0S
individuos se tornam aptos a experienciarem o desevolvimento das competéncias na agédo
concreta, refletirem sobre experiéncias passadas, contextualizarem abstratamente sobre
competéncias futuras e realizarem testes com foco no aprimoramento das suas competéncias

aprendidas.

Conclui-se que o processo de aprendizagem na formacgdo dos estudantes, bem como o
desenvolvimento de competéncias no contexto da acdo, sdo aspectos fundamentais para
consolidar a aprendizagem de competéncias de gestdo. Assim, embora o E3-EJ relate que
determinada disciplina era um pouco “defasada”, o mesmo ressalta que, na vivéncia préatica da
EJ, ele desenvolve ac¢des que reportam aquilo que foi aprendido nas disciplinas. Neste contexto,
0s saberes tedricos sdo importantes para entender 0s processos e o0 contexto de gestdo de uma
organiza¢do como um todo, tais conhecimentos sdo considerados saberes de inteligibilidade
(LE BOTERF, 2003). Assim, ao combinar tais saberes com um agir responsavel que implica
mobilizacdo, integracdo e transferéncia de conhecimentos, recursos e expertises (FLEURY,

FLEURY, 2001), possibilita que esses estudantes desenvolvam as competéncias de gestao.

Outra questdo comum aos programas Pet e EJ foi a identificacdo das competéncias de solugao
de problemas. Assim, quando perguntados sobre competéncias aprendidas, o E11-Pet afirma:
“[...] a gente ndo pode esperar que nos deem um projeto pra fazer e esperar que venham as
coisas de mao beijada, nos temos que correr atras”. Na EJ, ndo ¢ diferente, nesse contexto a E2-
EJ tambem coloca: “[...] a gente identifica bem o que ndo ta legal, o que pode desenvolver, o
que realmente condiz com meus valores que eu preciso desenvolver e ai vocé vai buscar

desenvolver [...]".

Na literatura, competéncia de solucdo de problemas néo é considerada, de forma geral, como
uma classifica¢do de competéncia. Godoy e Antonello (2009), por exemplo, consideram que as
solucBes de problemas no contexto organizacional sdo caracteristicas da competéncia de gest&o.

Por outro lado, Carneiro (2004) afirma que o desenvolvimento da capacidade de solucionar
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problemas em diferentes processos, habilita o individuo a tomada de deciséo. Nessa linha, o
Conselho Nacional de Educacdo (2004), instituiu por meio da resolugdo n°. 01 de 2004 que:

Art. 4° O Curso de Graduacdo em Administracdo deve possibilitar a formacéo
profissional que revele, pelo menos, as seguintes competéncias e habilidades: | -
reconhecer e definir problemas, equacionar soluges, pensar estrategicamente,
introduzir modificagBes no processo produtivo, atuar preventivamente, transferir e
generalizar conhecimentos e exercer, em diferentes graus de complexidade, o
processo da tomada de deciséo; [...]

Diante disso, € importante chamar a atencéo, para aquilo que Perrenoud (1999) classifica como
competéncias especializadas, ou seja, em uma situacdo hipotética, nenhum profissional de
selecdo de pessoas seria capaz de contratar alguém que solucionasse todos os problemas de uma
organizacdo. De igual modo, as competéncias de solucdes de problemas ndo pode ser
considerada uma “panacéia”, uma vez que ela ¢ situada e especifica do contexto onde o

individuo atua.

Portanto, quando os respondentes da EJ e Pet identificam obstaculos ou questdes a melhorar
NOS Processos ou Nos projetos em que eles atuam e, ao agirem, concretizam solugdes, logo, eles
desenvolvem a competéncia de solucédo de problemas em um contexto em que eles realizam
o traslado do conteldo tedrico para respaldar suas acdes. Assim, reforca as conclusdes de
Perrenoud (1999), o qual argumenta que tais competéncias sdo desenvolvidas com base em

treinamentos e na mobilizagéo de recursos do conhecimento para aplicagéo na agéo.

Concluindo a andlise das competéncias comuns no Pet e EJ, nestes 2 programas também foram
identificadas as competéncias de comunicacao. Nesse contexto, 0 E13-Pet afirma que “saber
se comunicar com os diferentes publicos e em diferentes linguagens” foi uma competéncia

aprendida. Além disso, o E12-EJ reafirma tal competéncia aprendida ao expor:

Eu aprendi essa coisa de falar em publico, nos eventos do Pet em que varios alunos
tém que falar e dar opinido e escutar, entdo essa coisa de falar em publico a gente
acaba aprendendo isso também, nas reunides semanais onde temos que falar, dar nossa
opinido, o que aprendemos do nosso projeto, essas coisas.

Na EJ, a competéncia de comunicacdo é identificada com as mesmas caracteristicas dos
participantes do Pet, ou seja, esta mais voltada a realizacdo de apresentacdes para o publico e
o fato de saber se comunicar de forma inteligivel entre os pares. Neste sentido, a E2-EJ afirma:

[...] outra competéncia é a comunicacdo, eu tive que apresentar coisas pra auditério
lotado, apresentar pra clientes, apresentar em sala de aula, apresentar pra professor, é
o0 tempo inteiro interagindo com a equipe, a equipe tem que estar ciente do que esta
acontecendo, entdo comunicacao externa, comunicagdo interna, comunicacao foi uma
competéncia muito forte.
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Relacionando as falas da E13-Pet, que apresenta como competéncia aprendida o “saber se
comunicar” para diferentes publicos e linguagens, com a afirma¢ao da E2-EJ que coloca que a
todo momento eles estdo interagindo e se comunicando com a equipe. E possivel, portanto,
identificar um habilidade essencial do contexto organizacional, de modo que Zarifian (2011, p.
45) chega a afirmar que “trabalhar ¢, em parte pelo menos, comunicar-se”. Uma vez que,
segundo este mesmo autor, tal constacdo se deve ao fato de que a qualidade do processo de

comunicacdo se mostra fundamental para o desempenho organizacional.

Seguindo este argumento, em um estudo realizando junto a gerentes expatriados chineses,
constatou-se que as habilidades de percepcdo e comunicagdo foram as Gnicas que contribuiam
para 0 desenvolvimento das competéncias transculturais, assim, os autores concluem que a
capacidade efetiva de se comunicar é intrinsicamente relacionado a compreensdo de
competéncia, e tal compreensdo contribui para um ganho de conhecimento efetivo sobre

competéncia no contexto de mercado, sobretudo de gerentes expatriados (WANG, et al.; 2014).

Para alguns autores como Zarifian (2011), comunicacdo ndo é classificada como uma
competéncia em si, mas sim uma habilidade essencial da competéncia ou como Le Boterf
(2003) também classifica, uma capacidade de se comunicar. Contudo, respaldado na modelo da
competéncia no trabalho, proposto por Cheetham e Chivers (1996), comunicacéo é considerada
uma metacompeténcia, que, quando adquirida, habilita o profissional ao desenvolvimento de
outras competéncias. Assim, as metacompeténcias sdo classificadas como competéncias
basicas, as quais, dentre diversas outras competéncias, a de comunicac¢do também se inclui
(GODOQY et al., 2009).

Portanto, infere-se que estes estudantes desenvolvem as competéncias de comunicagdo no
contexto dos programas extracurriculares Pet e EJ, ou seja na pratica. Assim, reforca o
desenvolvimento das mesmas como uma metacompeténcia quando a E2-EJ afirma: “[...]
comunicagdo externa, comunica¢do interna, comunica¢do foi uma competéncia muito forte”.
Tal constatacdo também é evidenciada em um estudo que buscou identificar e analisar opinides
de alunos sobre as competéncias adquiridas no curso de graduagdo em administracdo de
empresas. Assim, tal estudo confirma a importéncia da competéncia de comunica¢do ao
classifica-la como competéncia basica e geradora de outras competécnias, tais como a social,

de solucéo de problemas e técnico-profissional (GODOY et al., 2009).



87

Ainda sobre competéncias comum , a competéncia de investigacao cientifica foi identificada
nos programas de IC e Pet. Sobre o desenvolvimento de tal competéncia, quando questionados,

a E6-IC coloca de modo abrangente tal questo:

A realizacdo da entrevista em si, buscar material sozinha na internet, coisas que
realmente vao acrescentar, porque isso é dificil fazer, pois vocé encontra muito
conteddo e se vocé nao sabe se aquilo te acrescenta ou nao, porque tem muita coisa
solta, entdo precisa saber filtrar isso. Entdo competéncia em si eu creio que é na area
da pesquisa mesmo porque eu me interessei bastante e tenho vontade de entrar em um
mestrado quando concluir o curso e tenho vontade de explorar novos conteddos,
avancar a pesquisa para um outro lado que eu ndo imaginasse no inicio.

No Pet, embora nao seja tdo incidente a identificacdo de competéncia de investigacao cientifica
como foram na IC, ainda assim, o E11-Pet afirma desenvolver tal competéncia ao colocar: “a
questdo do artigo, acho que hoje eu ja saberia fazer mais ou menos um artigo sem tanta ajuda
de um professor”. Nesse contexto, 0 E14-Pet complementa que nos projetos de pesquisa, eles
precisam desenvolver competéncias voltadas a capacidade de “ [...] formular a teoria para dar
partida no projeto; de como ir nos locais; como fazer a abordagem; como desenvolver a maneira

certa para chegar ao objetivo do seu projeto [...]”.

Neste contexto, observa-se que ao retratar sobre pesquisa cientifica nos programas de IC e Pet,
nos dois casos, as competéncias de investigacao cientifica atendem a objetivos distintos: na IC
é para a producdo de um artigo mais estruturados metodologicamente, com uma ampla
investigacao teorica, dado o aprofundamento nas técnicas de pesquisa que esse programa se

propde; e no Pet para desenvolver conhecimento para e sobre a organizacdo atendida.

Entretanto, ressalta-se que os estudantes dos dois programas desenvolvem competéncias de
investigacdo cientifica, por considerar o locus de desenvolvimento de estudos cientificos como
elemento diferencial e identificador de tal competéncia. Neste sentido, o contexto académico
de pesquisa, onde as habilidades e capacidades séo desenvolvidas, permite que haja a interagéo
necessaria para a aprendizagem da competéncia de investigacdo cientifica (TEIXEIRA,
VITCEL, LAMPERT; 2008). No estudo de Godoy e Antonello (2008), por exemplo, néo fica
claro como as competéncias de investigacao cientifica sdo descritas, uma vez que classificam
competéncias voltadas a pesquisa como competéncias técnicas, respaldadas na perspectiva do
Conselho Nacional de Educacdo (2004), que por meio da resolugdo n°. 1, dispde que 0 egresso
em administracdo deve ter a capacidade de desenvolver habilidades e competéncias voltadas ao

desenvolvimento de raciocinio l6gico, critico e analitico no contexto social e de gestéo.
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Ao comparar as habilidades e competéncias descritas pela resolu¢do n°. 1 do Conselho Nacional
de Educagédo - CNE (2004) com as identificadas neste estudo, no que tange competéncia de
investigacdo cientifica, observa-se que ha um descompasso, pois ndo é que ndo € possivel
identificar qualquer referéncia as habilidades e capacidades especificas do contexto de pesquisa
cientifica. Em outras palavras, com base na resolugdo n° 1 de 2004 do CNE, ndo € possivel
identificar o contexto da IC e do Pet como um espago especifico para aprendizagem de

competéncias especificas do contexto de investigacao cientifica.

Colocadas as competéncias comuns entre 0s programas, identificou-se também as competéncias
especificas. Assim, ao questionar sobre quais competéncias sdo aprendidas, o E4-EJ afirma:
“na verdade, ¢ muita coisa técnica, a parte técnica ela ¢ muito extensa [...]”. Neste contexto,
reforcando tal afirmacdo e demonstrando o desenvolvimento da competéncia técnico-

profissional no contexto da EJ, a E5-EJ descreve como tal competéncia foi aprendida:

A ferramenta de CRM que é 0 “agendor”, por exemplo, no inicio eu tive dificuldades
para aprender mexer, mas depois eu ja estava dando treinamento. Eu aprendi sobre o0s
produtos que a empresa vendia, entdo, pesquisa de mercado, planejamento estratégico,
gestdo financeira, eu sabia sobre todos eles, cheguei até falar um pouco mais para os
meus colegas, dar treinamentos sobre isso na época. A questdo de atendimento e
prospeccdo de clientes, aprendi controle financeiro, gestdo de pessoas, como a area de
gestdo de pessoas funciona, que € uma area que eu gosto muito, entdo acho que foi
mais isso. Sobre documentos também, parte burocratica, de regulamentacdo de
empresas, que ndo é apenas EJ, pois no final é uma empresa normal e precisa de
documentos para funcionar, entdo isso foi muito importante, uma experiéncia muito
boa.

Na resposta da E5-EJ, ao abordar sobre a compreenséo dos processos e dominio no manuseio
da ferramenta é possivel relacionar tais acbes com o conceito de competéncia técnica, o qual
compreende os saberes procedimentais do “como deve ser feito” e “como proceder para”,
assim, diferentemente dos saberes teoricos, que sdo desvinculados da acdo, na competéncia
técnico-profissional o individuo se envolve no contexto em que uma atividade de ser realizada,
desse modo, tal contexto é inseparavel da forma como é empregada as técnicas na realizagdo
de uma atividade, ou seja, envolve o saberes de como funciona e como fazer funcionar no
contexto da acdo profissional (LE BOTERF, 2003).

O desenvolvimento de competéncias tecnico-profissionais pode ser entendida como espaco
para aprimoramento do desempenho, onde o individuo deve assumir responsabilidades
profissionais quanto ao cumprimento de prazos, controle dos processos produtivos e
consequentemente o alcance de um desempenho de qualidade. Neste contexto, tal categoria
também pode ser entendida como competéncias técnicas e desempenho (ZARIFIAN, 2011).
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Com isso, embora as competéncias desenvolvidas no contexto de ensino e formagao, sejam
consideradas competéncias de fundo, uma vez que ndo representam situacgdes reais de trabalho
e ndo envolve a relacdo salarial. Ainda assim é possivel considerar que competéncias de fundo
identificadas na EJ constituem de modo pleno a mobilizacdo de recursos e saberes da
competéncias técnico-profissionais (ZARIFIAN, 2011; GODOY, ANTONELLO; 2009).

No contexto da IC, também identificou-se a competéncia cognitiva. Sobre tal competéncia, 0s
respondentes citam habilidades relacionadas a escrita e leitura de textos académicos, capacidade
interpretacdo e compreensdo ao ler artigos cientificos. Neste contexto, o E7-IC descreve:
“aprendi a pesquisar € a ler, pois eu ndo tinha o habito de leitura de textos cientificos, além da
leitura de livros, pois fora do mundo académico, eu ndo conseguia ler nem cinco paginas e agora
eu aprendi isso. Aprendi a fazer resenhas sobre o que o eu leio [...]”. Com isso, observa-se 0
processo de desenvolvimento da competéncia cognitiva por esses estudantes, ou seja, embora
eles aprendam fazendo e desenvolvendo na agdo, ainda assim é necessario desenvolver no
campo cognitivo, o processo de organizacdo de conhecimentos, habilidades, saberes e atitudes

para desenvolvimento de tal competéncia.

Infere-se que o conjunto de capacidades denominadas habilidades intelectuais, sdo necessarias
para um pesquisador desenvolver a competéncia cognitiva no contexto das atividades realizadas
emuma IC, assim, tais habilidades envolvem, dentre outras, as seguintes capacidades: aplicacdo
do conhecimento, compreensdo e traducdo de dados empiricos, sintetizacdo de informacdes e
realizacdo de julgamentos com base em argumentos teéricos. Assim, por meio da figura 15 é
possivel identificar as habilidades necessarias para um pesquisador desenvolver a competéncia
cognitiva em acdo (COLLIS, HUSSEY; 2003).

S \$Habilidadesde
Motivagao comunicacao

7 )Y

Habilidades
intelectuais

A} J

Habilidades Habilidades
organizacionais <:] em TICs

Independéncia

Figura 13 — Habilidades do pesquisador cientifico
Fonte: Adaptada de Collis e Hussey (2003).
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Por fim, apresenta-se um comparativo entre todas as as competéncias esperadas do aluno

egresso em administragcdo, descritas na resolucdo n.° 01 da CNE (2004, p. 2), e aquelas

aprendidas nos programas extracurriculares EJ, IC e Pet (tabela 9).

Competéncias esperadas do egresso

Competéncias aprendidas nos programas

I - reconhecer e definir problemas, equacionar

solugbes, pensar estrategicamente, introduzir
modificagdes no processo  produtivo, atuar
preventivamente, transferir e generalizar

conhecimentos e exercer, em diferentes graus de
complexidade, o processo da tomada de deciséo;

Competéncia de solucdo de problemas pode ser
compreendia como a capacidade de propor solu¢des em
diferentes processos, o qual habilita o individuo a tomada
de decisdo (CARNEIRO, 2004).

I - desenvolver expressdo e comunicagédo
compativeis com o exercicio profissional, inclusive
nos processos de negociagdo e nas comunicagdes
interpessoais ou intergrupais;

Competéncia de comunicacao € considerada uma meta
competéncia, a qual, habilita o profissional ao
desenvolvimento de competéncias chave (Cheetham e
Chivers, 1996); Comunicacéo é uma competéncia bésica
e geradora de outras competéncias: social, de solucdo de
problemas e técnico-profissional (GODOY et al.; 2009).

Il - refletir e atuar criticamente sobre a esfera da
producdo, compreendendo sua posi¢do e funcdo na
estrutura produtiva sob seu controle e gerenciamento;

IV - desenvolver raciocinio légico, critico e analitico
para operar com valores e formulagfes matematicas
presentes nas relagbes formais e causais entre
fendmenos produtivos, administrativos e de controle,
bem assim expressando-se de modo critico e criativo
diante dos diferentes contextos organizacionais e
sociais;

Competéncias Cognitivivas pode ser compreendida
como um conjunto de capacidades denominadas
habilidades intelectuais, tais habilidades envolvem,
dentre outras, as seguintes capacidades: aplicacdo do
conhecimento, compreensdo e traducdo de dados
empiricos, sintetizacdo de informagdes e realizacdo de
julgamentos com base em argumentos tedricos (COLLIS,
HUSSEY; 2003).

V - ter iniciativa, criatividade, determinacéo, vontade
politica e administrativa, vontade de aprender,
abertura as mudancas e consciéncia da qualidade e
das implicagOes éticas do seu exercicio profissional;

VI - desenvolver capacidade de transferir
conhecimentos da vida e da experiéncia cotidianas
para o ambiente de trabalho e do seu campo de
atuacdo profissional, em diferentes modelos
organizacionais, revelando-se profissional adaptavel;

Competéncia social pode ser compreendida a partir das
de 3 aspectos, quais sejam: 1) Os individuos precisam
conhecer e dominar o uso das recursos fisicos para o
trabalho, bem como adapta-los para seus propdsitos; 2)
Ser capaz de assumir responsabilidades na conducéao dos
seus atos no contexto social e saber agir de forma
autdbnoma; e 3) Ser capaz de se relacionar com 0s outros
de forma heterogénea, dada a grande diversidade de
origens e estilos de cada pessoa.(RYCHEN;
SALGANIK, 2005).

VIl - desenvolver capacidade para elaborar,
implementar e consolidar projetos em organizagdes;

Competéncias técnico-profissionais pode ser entendida
como espacgo para aprimoramento do desempenho, onde
o0 individuo deve assumir responsabilidades profissionais
guanto ao cumprimento de prazos, controle dos processos
produtivos e consequentemente o alcance de um
desempenho de qualidade (ZARIFIAN, 2011)

VIII - desenvolver capacidade para realizar
consultoria em gestdo e administracdo, pareceres e
pericias administrativas, gerenciais, organizacionais,
estratégicos e operacionais.

Competéncias de gestdo envolvem os saberes tedricos
que possibilitam compreender os processos e o contexto
de gestdo de uma organizacdo como um todo, tais
conhecimentos  sdo  considerados  saberes  de
inteligibilidade (LE BOTERF, 2003). Assim, ao
combinar tais saberes com um agir responsavel que
implica mobilizacdo, integracdo e transferéncia de
conhecimentos, recursos e expertises (FLEURY,
FLEURY, 2001), possibilita que esses estudantes
desenvolvam as competéncias de gestao.

Quadro 10 — Competéncias esperadas x Competéncias aprendidas

Fonte: CNE (2004, p. 2); Dados primarios.
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5 DISCUSSAO

A discusséo retoma o problema de pesquisa do presente estudo, qual seja: como 0s programas
extracurriculares (EJ-1C-Pet) podem contribuir para o desenvolvimento de competéncias dos

estudantes de graduacao em administracao da UFES?.

Posto isso, é apresentada uma visdo holistica dos quatro c6digos e suas respectivas categorias
temaéticas analisadas no capitulo anterior, considerando também uma perspectiva concatenada
dos elementos constitutivos dos cddigos e com foco em responder ao referido problema de
pesquisa. Assim, envidencia-se que 0s cOdigos razfes para ingresso nos programas e
atividades desenvolvidas apresentaram poucos pontos em comum, fato que pode ser
considerado natural, uma vez que devem ser consideradas as especificidades de cada programa.
Entretanto, as fontes de aprendizagem e as competéncias identificadas apresentaram diversas

semelhancas.

Assim, compreende-se que 0s processos de aprendizagem social (BRANDI; ELKAER, 2011)
e aprendizagem em contextos: situado (LAVE; WANGER, 1991), experiencial (KOLB, 1984),
relacionado com a pratica (GHERARDI, 2014) e por meio de situacdes informais e incidentais
(MARSICK; WATINKS, 1990), podem ser identificados de modo concomitante nos
programas, dado a iniciativa de cada estudante em se engajar nas agdes, gerando assim
processos de aprendizagem (figura 14). Portanto, 0 engajamento nesses Processos,
independentemente da razdo de ingresso ou especificidades das atividades realizadas, é

fundamental para o desenvolvimento das competéncias profissionais desses estudantes.

* Raz0es para ingresso
*Atividades desenvolvidas

eténcias

1 com
Processos de aprendizagem de p

* Fontes de aprendizagem
* Competéncias

Figura 14 — Processos de aprendizagem de competéncias

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Esse engajamento tem relacdo com o conceito de sensemaking (fazer sentido). O qual, a partir
do momento em que esses estudantes fazem a imersdo nas atividades, logo, eles passam a
descrever suas experiéncias, principalmente no contexto organizacional, como o retrato dos
conhecimentos adquiridos até ali. Em outras palavras, pode-se afirmar que, sutilmente, esses
estudantes estdo capturando o esséncia do conceito de sensemaking, que é desenvolver a
aprendizagem de competéncias no contexto de acOes pequenas, mas que possuem
consequéncias significativas (WEICK; SUTCLIFFE; OBSTFELD, 2005).

Nessa perspectiva, observa-se que 0s alunos dos programas extracurriculares percebem que na
formagdo comum (graduacdo em administragéo), todos passam por ela, ou seja, realizam as
mesmas disciplinas, sdo submetidos as mesmas metodologias de ensino, recebem os mesmos
conteddos e realizam as mesmas atividades em sala de aula. Assim, conclui-se que os estudantes
que ndo se contetam com esse processo comum, buscam nos programas extracurriculares uma
experiéncia que ira proporcionar uma aprendizagem com base em agdes préaticas, ou seja, 0
“colocar a mao na massa” para desenvolvimento de competéncias para além do espaco de sala

de aula.

Além disso, eles percebem logo cedo, que o fato de buscarem essa experiéncia “extraclasse” é
uma forma de se diferenciarem dos alunos que estéo fazendo o processo de formacao todo igual.
Assim, isso representa uma maneira de ser visto de forma diferenciada, & na frente, por quem
irdo avalia-los. Portanto, os programas podem contribuir para a aprendizagem de competéncias
desses estudantes, uma vez que possibiliar oferecer para eles uma alternativa efetiva para
incrementar sua formacdo, se auto-desenvolver e obter bons resultados, tanto para formacéo

académica, quanto para carreira profissional.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste estudo foi analisar os processos de aprendizagem de competéncias em
programas extracurriculares desenvolvidos por estudantes do curso de graduacdo em
administracdo da UFES. Para atingir tal objetivo e também responder ao problema de pesquisa,
foi necessario mapear o “estado da arte”, ou seja, o “corpo de conhecimento” produzido na
literatura atual sobre os temas chave: aprendizagem nas organizagfes, competéncias
profissionais e programas extracurriculares. Além disso, foram resgatados estudos classicos

sobre os construtos tedricos citados.

Assim posto, considerou como um dos principais argumentos deste estudo, o fato de que o
desenvolvimento de competéncias de estudantes de administragdo, assim como ocorre nas
empresas, ndo devem ser estritos a um espaco determinado, uma sala de reunides ou uma sala
de aula, por exemplo. Em outras palavras, este desenvolvimento deve ir além desse ambiente
de transmissdo de modelos pretederminados e considerar a acdo como elemento essencial para
que os participantes desse processo possam “aprender a aprender” e desenvolverem o
sensemaking (fazer sentido) para o desenvolvimento de aprendizagem de competéncias na acao
(MINTZBERG; GOSLING, 2003; WEICK; SUTCLIFFE; OBSTFELD, 2005).

Nesse perspectiva, este estudo apresentou o construto tedrico aprendizagem nas organizacgoes,
considerando as abordagens da aprendizagem social (BRANDI; ELKAER, 2011) e
aprendizagem em contextos: situado (LAVE; WANGER, 1991), experiencial (KOLB, 1984),
relacionado com a pratica (GHERARDI, 2014) e por meio de situacdes informais e incidentais
(MARSICK; WATINKS, 1990). Tais processos de aprendizagem foram discutidos
concatenados com o construto competéncias, considerando que competéncias sdo constituidas
por conjuntos de saberes e mobilizagéo de recursos (LE BOTERF, 1995; PERRENOUD, 1999;
ZARIFIAN, 2011) que emergem em situacOes de trabalho e que compreendem os aspectos do
contexto da acgdo, onde ocorre o desenvolvimento de competéncias essenciais para o trabalho
(CHEETHAM; CHIVERS, 1996).

Ainda sobre competéncias, embora o préprio MEC sugira que, ao final de um curso de
administracdo, os estudantes devam deter competéncias mais voltadas para o mercado de
trabalho (LOMBARDI et al., 2011), salienta-se que o recorte tedrico adotado neste estudo,

visualiza a competéncia ligada ao contexto, o qual ndo permite tal extrapolacdo. Portanto, ndo
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se pode assegurar que o que se aprende em contexto educacional seja diretamente aplicivel ao

que se espera em uma atuacdo profissional na esfera organizacional.

Além disso, tedricos sobre essa abordagem asseguram que competéncias desenvolvidas em
contextos de formacéo, séo consideradas competéncicas de fundo, ou seja, sdo recursos de
competéncias para aplicagdo em situacOes reais de trabalho. Assim, as competéncias em
situacOes reais, ndo se aplicam para programas extracurriculares, como deste estudo, porém,
ndo quer dizer que estes estudantes ndo desenvolvem a capacidade de mobilizacéo dos recursos
das competéncias (ZARIFIAN, 2011; GODOY, ANTONELLO; 2009 ).

Posto isso, por meio deste estudo conclui-se que 0s programas extracurriculares possibilitam,
de forma efetiva, aplicar na pratica os conhecimentos, tanto de sala de aula, quanto aqueles
aprendidos no proprio programa (ha relatos de estudantes afirmando que aprenderam mais nos
programas do que em sala de aula sobre diversos conteudos de administragdo). Assim, as
habilidades sdo aprimoradas por meio vivéncia social, possibilitando o desenvolvimento de
atitudes e de mobilizacao de recursos, 0s quais representam a esséncia do desenvolvimento de

competéncias

Entretanto, observu por meio deste estudo um descompasso entre o0 processo de aprendizagem
em sala de aula com o desenvolvimento das atividades nos programas extracurriculares. Em
outras palavras, nota-se a necessidade de que os cursos de graduacdo em administracdo da
instituicdo pesquisada proponha métodos de ensino que possibilitem uma maior conexdo com
a vivéncia organizacional, para que o ensino de sala de aula se alinhe de modo mais proficuo

com a prética.

Assim, retomando os questionamentos de Perrenoud (1999), citados na introducéo deste estudo,
fica a reflex&@o: as universidades devem buscar formar egressos cabecas bem cheias ou cabecas
bem-feitas? Colocado de outra forma, as instituicdes de ensino deveriam desenvolver
competéncias ou limitarem-se a transmissdo de conhecimentos? Os curriculos deveriam
percorrer um campo mais amplo possivel de transmissdo de conhecimentos ou limitar esse

espectro abrindo espaco para situacdes praticas que estimulassem sua mobiliza¢ao?

Possiveis alternativas para transposi¢do desses desafios seria o desenvolvimento de métodos e
formas didaticas de ensino que aproxime o ensino de sala de aula com as agdes que sdo
efetivamente desenvolvidas por um administrador, pesquisador ou professor de administragéo,

assim como o0s programas extracurriculares EJ, IC e Pet fazem. Em outras palavras, as
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atividades desenvolvidas nesses programas deveriam subsidiar o processo de aprendizagem de

competéncias desenvolvidos em sala de aula e ndo o inverso, como se observa.

Portanto, este estudo demonstra a importancia do engajamento dos estudantes de administracéo
nos programas extracurriculares como potencializador do desenvolvimento de processos de
aprendizagem de competéncias e, atrelado a isso, o seu desenvolvimento académico e
profissional, uma vez que o ganho em aprendizagem que os estudantes afirmam adquirir ao
participarem dos programas, resultam para eles, na percepcdo de um diferencial em seus

curriculos.

Quanto as limitacdes, o presente estudo foi realizado apenas com estudantes dos cursos de
administracdo da Ufes. Assim, uma possivel abrangéncia que viesse investigar aprendizagem
de competéncias em Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas e privadas, poderiam
apresentar novos dados, analises e interpretacdes. Entretanto, justifica-se a escolha da Ufes,
pelo fato de que as faculdades particulares ndo desenvolvem programas como Pet e IC.
Contudo, a EJ é considerada um “movimento”, o qual, além de ser realizado em universidades
e faculdades de todo Brasil, ele é também um movimento mundial, uma vez que ele foi criado

na Franga.

Assim, como sugestdes para estudos futuros, cita-se estudos sobre aprendizagem de
competéncias em programas EJ nos contextos de IES publicas e privadas, justamente pelas
questdo apresentadas no paragrafo anterior. Outra sugestdo € relacionada aos programas Pet e
IC, os quais fornecem bolsas de estudos para os participantes. Diante disso, sugere-se
investigar/comparar o nivel ou capacidade de aprendizagem de competéncias entre programas
extracurriculares que recebem bolsa (Pet e IC) com programas que ndo recebem (EJ e IC

voluntaria).

Ressalta-se que o presente estudo apresenta uma nova forma de visualizar aprendizagem de
competéncias para além de um modelo focado apenas na transmissdo de conteddo. Assim, a
relevancia desse estudo também consiste em contribuir com a instituicdo
estudada, fornecendo analises empiricas de implicagdes praticas sobre a realidade desses
processos de aprendizagem de competéncias. Tais contribuicdes consiste em descrever 0s
processos de aprendizagem e suas implicagdes no desenvolvimento das competéncias;
apontamento de possiveis intervencdes e o compartilhamento da compreensdo desses

conhecimentos e praticas no campo cientifico.
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Por fim, compreende-se que a conotagédo “aprendizagem de competéncias para além da sala de
aula” visa justamente quebrar esse paradigma, ou seja, levantar essa discussdo por meio de
novos estudos para que possam haver novas reflexdes, debates e proposic6es. Nesse sentido, 0

presente estudo busca contribuir com o enriquecimento desse debate e expandir essa discussao.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Por que vocé decidiu participar do (PET, EJ, Iniciacdo Cientifica)?
Poderia descrever as suas atividades aqui? (Pedir exemplos)

O que vocé aprendeu em experiéncias anteriores e utiliza atualmente nesse programa
extracurricular?

Quais foram as dificuldades que vocé encontrou para desempenhar suas atividades? Como
fez para superar?
Pensando nessas atividades, o que vocé precisou aprender para desempenha-las?

Quando vocé estd em ddvida para desempenhar uma atividade, como vocé faz para sana-
la? (Pedir exemplos)

O que vocé aprendeu em sala de aula que te ajudou? Poderia me dar alguns exemplos?
Quais as principais fontes de aprendizagem vocé usou? (Pedir exemplos)

Poderia citar quais competéncias vocé aprendeu aqui?

10) Poderia dar exemplos de como séo desenvolvidas as competéncias?

11) Como vocé compreende a relacéo entre o processo de aprendizagem das atividades com o

desenvolvimento de competéncias?

12) Que dicas vocé daria para os novos integrantes para serem bem-sucedidos neste programa

extracurricular?

13) Em sua opinido, o que € ser um bom participante desse programa extracurricular?

14) Vocé acredita que este programa extracurricular ¢ um bom lugar para as estudantes

aprenderem a serem bons profissionais? Por qué?



