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RESUMO

Esta pesquisa exploratéria tem como objetivo principal investigar a experiéncia do
aprendiz ao definir um escopo para aprender uma nova competéncia e como os profissionais
adultos que trabalham em startups ou pequenas empresas podem ser digitalmente apoiados no
processo de qualificacdo independente. Nas ultimas trés décadas, o conjunto de competéncias
esperado desses colaboradores sofreu muitas mudangas e evolucdes técnicas, consequéncia do
desenvolvimento das tecnologias digitais. Embora alguns tedricos e especialistas tenham
investigado a Aprendizagem Autorregulada (AA) em contextos educacionais online, os
mecanismos que influenciam a AA em contextos de desenvolvimento profissional online ainda
ndo foram totalmente compreendidos. Com isso em mente, a hipdtese desta tese ¢ de que nos
contextos de desenvolvimento profissional, o escopo do que os profissionais adultos decidem
aprender também deve ser considerado como parte dos modelos de AA. Através da pesquisa,
selecdo, validagdo e aplicagdo dos mais recentes modelos de AA, este trabalho ird basear os
seus estudos no referencial tedrico de Winne e Hadwin (1998), que envolve 4 fases: defini¢ao
de tarefas, objetivos e planejamento, aplica¢do de estratégias e taticas e, por ultimo, reflexdo e
adaptacdo. Além disso, esta tese propde uma nova fase no processo de AA, levando em conta
a “definicao de escopo”. O modelo proposto ¢ resultado de revisdes em modelos de AA testados
empiricamente e em estruturas de competéncias do século XXI, conforme delineado por 6rgaos
como OCDE, UNESCO e FEM. A proposi¢ao da nova fase adicionada ao modelo de AA
baseado em Winne e Hadwin (1998) foi experimentada com dezoito funcionarios de uma
empresa startup no Brasil, os quais foram convidados a interagir com o prototipo de AA durante
um periodo de 12 semanas. Para analisar os dados gerados pelo protédtipo de AA, adotou-se
uma abordagem qualitativa, mais especificamente a andlise tematica, para compreender as
formas de interagdo com o protdtipo e possiveis intervengdes co-projetadas com os
participantes. Essa abordagem ¢ comparada com a revisdo aprofundada dos modelos de AA
existentes para compreender como a definicdo do escopo pode apoiar a autorregulagcdo da
aprendizagem. Os resultados mostraram que além dos subconstrutos apresentados da nova fase
de definicdo do escopo — feedback, interesses e competéncias do século XXI — mais um
subconstruto surgiu como associado aos feedbacks: a equilibragdo cognitiva, composta dos

elementos assimilagcdo e acomodagdo derivados das teorias do Piaget (1978).

Palavras-chave: aprendizagem autorregulada, competéncias do século XXI, competéncias do

futuro, escassez de competéncias, aprendizagem baseada em competéncias.
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ABSTRACT

This exploratory research aims to investigate the learner’s experience when defining a
scope to learn a new competence, and how professional adults working in startup or small
companies can be digitally supported in the process of independent upskilling. Over the last
three decades, the set of competences expected from these employees has followed many
changes and technical developments, consequence of digital technologies development. Whilst
some theorists and specialists have been investigating Self-Regulated Learning (SRL) in online
educational contexts, the mechanisms influencing SRL in online professional development
contexts have not yet been fully understood. With that in mind, this thesis project’s hypothesis
is that in the professional development contexts, the scope of what adult professionals decide
to learn should also be considered as part of SRL models. Through research, selection,
validation and application of most recent SRL models, this work will base its studies on Winne
and Hadwin’s (1998) theoretical framework, which currently involves 4 phases: task definition,
goals and planning, applying strategies, and reflection and adaptation. Furthermore, with
studies based on the aforementioned theoretical framework, this thesis proposes a new phase in
the SRL process, taking into account “scope definition”. The proposed model is the result of
reviews on empirically tested SRL models, and on frameworks of 21st century competences as
outlined by OECD, UNESCO and WEF. The proposition of the new phase added to SRL
models based on Winne and Hadwin’s (1998), was carried out through an experiment with 18
employees from an startup company in Brazil, invited to interact with the SRL prototype over
a 12-weeks period. In order to analyse the data generated by the SRL application, a qualitative
approach was adopted, alongside thematic analysis, to understand forms of interaction with the
prototype and possible co-designed interventions with participants. This approach is compared
with existing SRL models’ in-depth review to understand how scope setting supports self-
regulation of learning. The results showed that in addition to the sub-constructs presented that
made up the new scoping phase — feedback, interests and 21st century competences — a new
sub-construct emerged, associated with the feedbacks: the cognitive equilibration, composed of

the elements assimilation and accommodation derived from Piaget’s (1978) theories.

Key words: self-regulated learning, 21%-century skills, competences of the future, competence

shortage, competence-based learning.
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Introduciao

A aprendizagem autorregulada (AA) ¢ uma competéncia complexa que engloba a
capacidade comprovada de melhorar o desempenho académico de uma variedade de estudantes
em diferentes idades. E um processo ciclico, essencialmente orientado para a realizagdo de
tarefas. Envolve diversas areas de regulagcdo, como a cognicao, as emog¢des € 0 comportamento,
com diferentes mecanismos de regulacdo, como o feedback e a conscientizacdo de padrdes
visando garantir o desempenho da aprendizagem e a adaptacdo do processo de aprendizagem.
Também requer uma ideia de autocontrole do sistema como um todo. Este estudo tem o objetivo
principal de explorar os fatores que influenciam os processos de AA por estudantes e aprendizes
adultos no ambiente de trabalho, focando em startups e pequenas empresas, em um contexto de
desenvolvimento profissional online. Estamos principalmente interessados em fatores ou
construtos que ndo foram especificamente incorporados por outras teorias ou modelos de AA
até o momento.

Este estudo visa examinar em profundidade os principais modelos de AA, sintetizando
as ideias e construtos essenciais destes. O objetivo ¢ discutir quao relevante ¢ o conceito de
defini¢do de escopo, ou seja, a capacidade de escolher o objeto de aprendizagem para os
modelos de AA, antes do processo de aprendizagem, durante e depois.

Fontes mais elevadas de motivacdo sdo atribuidas ao aprendizado baseado em
interesses, quando, por exemplo, um estudante se sente motivado a adquirir conhecimento sobre
um objeto porque este tem um alto significado para ele (KRAPP et al., 1992). O feedback ¢
outro catalisador inerente para o processo de aprendizagem: como os estudantes e outros tutores
monitoram seus engajamentos com as tarefas, e o feedback interno e externo através do
monitoramento dos processos de aprendizagem. Nossa hipdtese ¢ de que a aprendizagem
baseada em interesses e o feedback interno e externo podem ser traduzidos em uma constru¢ao
chamada defini¢do de escopo, e isso permite outra forma de regulacdo da aprendizagem no
modelo de AA.

Foi empregada uma abordagem qualitativa de métodos mistos para os processos de
aprendizagem autorregulada de estudantes adultos, durante uma experiéncia online de 12
semanas, para testar nossa hipdtese. As relagdes entre as quatro fases principais do modelo de
Winne e Hadwin (1998) - definicdo de tarefas, estabelecimento e planejamento de metas,
estratégias e taticas de aprendizagem e finalmente reflexdo e adaptagdo - incorporando a

definicdo de escopo e os processos de aprendizagem autorregulada usados pelos estudantes
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adultos usando ferramentas online, qualquer que seja a escolha dos participantes, foram
examinadas qualitativamente. A multiplicidade de op¢des em um ambiente online ¢ um fator
que pode gerar ansiedade, e isto também foi relevante neste estudo.

Primeiramente, para abordar estas exploragdes, foram analisadas as transformagdes no
local de trabalho. Os avangos na tecnologia podem muitas vezes estar relacionados a falta de
habilidades, o que ¢ prevalente em diferentes industrias ao redor do mundo (EDGE
FOUNDATION, 2018). Em paralelo, as pessoas precisam (ou, mais frequentemente, siao
demandadas) de aperfeigoamentos no contexto do local de trabalho. Mas isso ocorre sem
processos adequados de apoio ou meios de suporte tecnologico adequado, o que geralmente
significa que ndo foi oferecida nenhuma ferramenta online que englobe diferentes aspectos do
processo de aprendizagem de adultos e que ajude esses profissionais a fazé-lo: 1) identificar
suas lacunas de habilidades individuais; 2) prioriza-las; 3) escolher a que considera melhor para
aprender no contexto do ambiente de trabalho e do desenvolvimento profissional individual; 4)
engajar-se efetivamente em uma experiéncia online para aprender; 5) refletir sobre a
experiéncia de aprendizagem e recomegar um novo ciclo com os aprendizados do ciclo anterior
e a proxima habilidade priorizada (Pearson, 2019).

Para enfrentar essa questdo, este estudo usa teorias de AA para desenvolver um
experimento visando analisar como as pessoas se qualificam e para entender como tais teorias
sdo apropriadas para a qualificacdo de empregados em empresas startups ou pequenas
empresas. Este estudo converge cinco areas diferentes de conhecimento: Educagdo, como
podemos ver na Figura 1: explorando como os adultos aprendem e como eles escolhem o que
aprender ao lidar com o contexto do ambiente de trabalho; Tecnologia: a intervencdo online foi
projetada para explorar como o processo de AA aconteceu em um processo de aprendizagem a
distancia); Economia: a qualificagdo ¢ um problema crescente que as empresas enfrentam
atualmente, e os paises e suas economias precisam de dire¢des tanto do meio académico quanto
da industria para resolver tais problemas. Além disso, a requalificagdo pode resultar em salarios
mais altos quando consideramos a perspectiva do empregado); Psicologia: uma das énfases
deste estudo ¢ explorar a psicologia e os aspectos emocionais envolvidos no processo de
aprendizagem; e Administragdo de Empresas: analisar como o ambiente de trabalho acomoda
o processo de aprendizagem associado ao desenvolvimento profissional ¢ fundamental para este

estudo.
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Figura 1: Areas de conhecimento envolvidas.
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Fonte: proprio autor.

O principal interessado envolvido neste projeto ¢ o empregado, mas também outros, tais
como empregadores ou CEOs/fundadores, fornecedores de cursos de capacitacao,
pesquisadores, professores, governos, startups ou pequenas empresas, psicélogos, conselheiros
de carreira e profissionais de TI, sdo destacados.

Estabelecidas as areas para este estudo, chegamos a competéncia da AA, considerada
uma habilidade do século XXI. Analisando pesquisas sobre habilidades do século XXI, como
as da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico - OCDE, Férum
Econdémico Mundial - FEM, Pearson e outras, foi encontrada uma convergéncia entre os
propositos destas pesquisas e a Agenda 2030 da ONU, langada em 2015, com as metas do
milénio e tarefas a serem alcangadas por cada pais até 2030 (UNESCO, 2017). O ex-diretor
geral da ONU, Ban Ki-Moon, optou por sistematizar planos de a¢do em Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS). Irina Bokova, ex-diretora geral da UNESCO, argumenta
que

¢ necessaria uma mudanga fundamental na forma como pensamos sobre o papel da
educagdo no desenvolvimento global, pois ela tem um impacto catalisador no bem-
estar dos individuos e no futuro de nosso planeta. [...] Agora, mais do que nunca, a
educagdo tem a responsabilidade de estar em sintonia com os desafios e aspiragdes do
século 21, e fomentar os tipos certos de valores e habilidades que levardo a um
crescimento sustentavel e inclusivo, e a uma convivéncia pacifica. (UNESCO, 2017)!

! Todas as tradugdes nio referenciadas sdo do autor deste trabalho.
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Embora esses estudos sobre educacao baseada em competéncia visem ajudar as pessoas
a estarem preparadas para lidar com todos os 17 ODS (cf Fig. 2), a inten¢do desta tese se
concentra especialmente nos ODS #4 (Educacao de Qualidade) e ODS #8 (Trabalho Decente e
Crescimento Econdmico). Foram selecionados os objetivos de aprendizagem mais focados
nestes dois ODS para os propositos desta tese.

Considerando os objetivos de aprendizagem para a Educacdo de Qualidade,
especificamente levando em conta os objetivos de aprendizagem cognitiva, o relatério da
UNESCO afirma que o aprendiz deve compreender a importancia da educagdo e das
oportunidades ao longo da vida para todos, incluindo a aprendizagem formal e informal. Além
disso, espera-se que o aprendiz compreenda a educagdo como um bem puiblico, como um direito
humano fundamental e uma base para alcancar outros direitos. Passando aos objetivos
socioemocionais de aprendizagem, o aprendiz deve ser capaz de "conscientizar-se da
importancia de uma educagdo de qualidade para todos, uma abordagem humanistica e holistica
da educacao" (UNESCO, 2017, p. 18). Também, o aprendiz deve ser capaz de perceber o valor
intrinseco da educagdo como um todo e avaliar e identificar suas proprias necessidades
especificas de aprendizagem em seu desenvolvimento pessoal Unico.

Ainda, o aprendiz deve ser capaz de reconhecer a importincia de suas proprias
habilidades e competéncias para melhorar sua propria vida, especialmente para o emprego € o
empreendedorismo. Finalmente, em relacdo aos objetivos de aprendizagem comportamental, o
aprendiz deve ser capaz de "contribuir para facilitar e implementar uma educac¢ao de qualidade
para todos, uma Educagdo para Desenvolvimento Sustentdvel (EDS) e abordagens relacionadas
em diferentes niveis". (UNESCO, 2017, p. 23). Ele deve usar todas as oportunidades para sua
propria educagdo ao longo de sua vida e aplicar os conhecimentos adquiridos em situagdes
cotidianas para promover o desenvolvimento sustentavel. O relatorio da UNESCO (2017)
sugere topicos para o processo de aprendizagem, tais como habilidades e competéncias bésicas
necessarias no século 21 e conhecimentos, valores, habilidades e comportamentos necessarios
para promover o desenvolvimento sustentavel.

Explorando agora os objetivos de aprendizado para Trabalho Decente e Crescimento
Econdmico, sobre os objetivos de aprendizado cognitivo € enfatizado que o aprendiz deve
compreender os conceitos de crescimento econdmico sustentado, inclusivo e sustentavel,
emprego pleno e produtivo e trabalho decente, incluindo o avango da paridade e igualdade de
género, e conhecer modelos e indicadores econdmicos alternativos. Além disso, os estudantes

devem entender a relacdo entre emprego e crescimento econdmico, € conhecer outros fatores
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moderadores como uma for¢ca de trabalho crescente ou novas tecnologias que substituem
empregos. Sobre objetivos de aprendizagem socioemocionais, o estudante deve ser capaz de
discutir criticamente modelos economicos e visdes futuras da economia e da sociedade e de
comunicé-los em esferas publicas.

O estudante também deve ser capaz de identificar seus direitos individuais e esclarecer
suas necessidades e valores relacionados ao trabalho, e desenvolver uma visdo e planos para
sua propria vida econdmica com base em uma andlise de suas competéncias e contextos.
Finalmente, sobre os objetivos de aprendizagem comportamental, o estudante deve ser capaz
de engajar-se com novas visoes e modelos de uma economia sustentavel, inclusiva e de trabalho
justo, desenvolver e avaliar ideias para a inovagdo e o empreendedorismo orientados para a
sustentabilidade, e planejar e implementar projetos empresariais. O relatéorio da UNESCO
(RIECKMANN, 2017) sugere como um topico para desenvolver os objetivos de aprendizado
previamente apresentados especificamente: "As contribui¢des das economias para o bem-estar

humano, e os efeitos sociais e individuais do desemprego", entre outros.

Figura 2: Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel da ONU
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Fonte: Unesco (2017)

Os ODS da Agenda 2030 da ONU aumentam a conscientizagdo sobre como a
sustentabilidade pode estar relacionada ao crescimento populacional, & educacao e ao trabalho.
No mesmo sentido, Kate Raworth (2017), economista da Universidade de Oxford, apresenta

uma alternativa inovadora a economia do crescimento com o "Modelo Donut" (Figura 3). Em
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seu modelo, o anel interno estabelece o minimo que os cidadaos precisam para viver uma boa
vida com base nos 17 ODS. O modelo ¢ composto por itens como alimentacdo, dgua, energia,
saude, educacdo, renda e trabalho, paz e justi¢a, voz politica, equidade social, igualdade de
género, moradia e redes; e, em complementagdo a isto, "qualquer pessoa que ndo atinja estas
condi¢des minimas estd vivendo no buraco do donut" (BOFFEY, 2020, s/p). Por outro lado, o
anel externo representa a limitagdo ecoldgica elaborada pelos cientistas climaticos, enfatizando
as fronteiras que a humanidade ndo deve ultrapassar para nao danificar os recursos terrestres,
tais como qualidade do ar, oceanos, camada de ozonio, agua limpa, solos e biodiversidade

(RAWORTH, 2017).

Figura 3: O modelo Donut.

climate

Fonte: Raworth (2017)

Em resumo, segundo a opinido do autor, os processos de requalificacdo e reformulacio
do trabalho e educacdo para o trabalho sdo direitos humanos e sua melhoria esté intrinsecamente
ligada a dinamica sustentavel dos paises, regides e do planeta como um todo.

Considerando o foco principal deste estudo como a compreensdo dos fatores que
influenciam a forma como os adultos autorregulam suas aprendizagens quando atuam no local

de trabalho, primeiro foi pensado como este ambiente de trabalho foi transformado pelas
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tecnologias digitais, especialmente as tecnologias associadas a automacdo e porque estas
transformacgdes estdo definindo as exigéncias de novas habilidades dos funcionarios. E
fundamental compreender o cenério de escassez de habilidades em todo o mundo e como os
provedores de cursos e desenvolvimento profissional estdo lidando com essas transformagoes,
especialmente em relagdo as empresas startup ou de pequeno porte.

Duckworth et al. (2019), em seu estudo sobre uma combina¢ao de visdes especializadas
relacionadas ao futuro do emprego, receberam aproximadamente 4.500 avaliagdes e, com o
poder de ferramentas de inteligéncia artificial (IA), procuraram por padrdes nesses relatorios.
Ao final do estudo, concluiram que "a aprendizagem de maquinas, em combinag¢do com
tecnologias complementares como a roboética e a padronizacio baseada em software, tornaram-
se rapidamente verdadeiros substitutos e complementos do trabalho humano." (DUCKWORTH
et al., 2019) Na mesma dire¢do, Autor & Price (2013) descobriram que os locais de trabalho
estdo sendo completamente transformados pelo constante surgimento de novas tecnologias.
Uma analise entre 1960 e 2009, nos EUA, sobre atividades de trabalho consideradas manuais

ou rotineiras, mostrou que elas estdo em constante declinio. Por outro lado, as tarefas nao

rotineiras, como as analiticas e interpessoais estdo aumentando consideravelmente.

Figura 4: Atividades de trabalho nos EUA, 1960-2009
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Fonte: Duckworth et al. (2019)

Atividades manuais e rotineiras tém grande probabilidade de serem automatizadas e
também atividades intelectuais. Entretanto, ha poucos estudos que utilizam dados detalhados
apurados para fornecer analises cientificas e algum tipo de conclusdes. Duckworth et al. (2019)
abordaram isso utilizando o banco de dados da Rede Ocupacional (O'Net) do Ministério do

Trabalho dos EUA com toda a lista de ocupagdes, suas tarefas e atividades de trabalho.



20

Combinando as tendéncias encontradas no banco de dados versus as classificacdes dos
especialistas, e utilizando o aprendizado por maquina para analisar os dados, os resultados
(Figura 5) mostram, por exemplo, que empregos em areas como Educagdo, Juridica, Servicos

Comunitarios, Artes e Midia tém baixa probabilidade de serem automatizados.

Figura 5: Automatizagdo de 12 grandes grupos de ocupagdo.
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Fonte: Duckworth et al. (2019)

Entretanto, segundo Morris (2018), a pesquisa da Consultoria Gartner mostrou um
potencial de automacdo na area juridica, o que poderia ser considerado controverso segundo
Simon et al. (2018), dado o fato de que hoje em dia sdo verificados diferentes tipos de
automacdao no trabalho juridico. Por outro lado, os trabalhos em escritério e apoio
administrativo, transporte ¢ movimentacdo de materiais, produ¢do, vendas e afins sdo muito
provaveis de serem automatizados. As 4reas no grafico indicam o nimero de empregos para
cada grupo de ocupagdo e que os nimeros sdo muito maiores perto das regides de maior
automatizacdo e completamente automatizaveis.

E inegével considerar, ao analisar o grafico da Figura 4, que o trabalho humano nos

ultimos 30 anos esta se transformando completamente, com énfase em atividades ndo rotineiras,
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analiticas e interpessoais. A Figura 5 mostra em que 4reas isto esta aparecendo de forma mais
expressiva € em que areas a automacao ainda mostra uma baixa probabilidade de interferéncia.

Dois pontos focais podem ser estabelecidos aqui: o primeiro ¢ que, embora a educacio
apare¢a dentro de uma area onde ha uma baixa probabilidade de automagdo no momento, isto
ndo deve ser considerado como um fato definitivo, pois hd 30 anos atrés, esta era a mesma
realidade em outras 4reas que hoje sdo altamente automatizadas. Por outro lado, existe a crenca
dos maiores pensadores da educacdo e criticos sobre as possibilidades de automagdo na
educagdo (LUCKIN, 2018) de que o setor deve caminhar em um processo no qual as figuras
humanas (professores e tutores) ndo devem desaparecer, e que cada vez mais recursos da
tecnologia sejam utilizados para entender de forma muito detalhada como os estudantes
aprendem e quais fatores influenciam este processo. O segundo ponto é sobre como a
automacao exige em certas areas que a forca de trabalho passe de trabalhos manuais e rotineiros
para trabalhos analiticos, interpessoais e ndo rotineiros. Em outras palavras, prevalece a
necessidade de empresas e individuos fortalecerem suas iniciativas de requalificacgao.

Diversos relatérios nas areas de RH e educagdo estdo sendo produzidos para focar nas
necessidades de requalificagdo. Por exemplo, no Férum Econdémico Mundial (FLEMING,
2019), uma pesquisa global sobre a lacuna de competéncias mostra que a principal preocupagao
dos CEOs (80%) ¢ sobre a disponibilidade de competéncias. Entre esses CEOs, 50% acreditam
que a principal estratégia para fechar a lacuna de falta de habilidades ¢ através da qualificagao
e requalificacdo de funciondrios. Outro relatorio global da Pearson (2019) mostra que 80% das
pessoas pensam que precisam desenvolver habilidades humanas (soft skills), tais como
pensamento critico, resolu¢do de problemas e criatividade. Dentre aqueles que disseram que
precisam de aperfeigoamento, 20% acreditam que precisam fazé-lo por causa da automagao e
da inteligéncia artificial.

Nos proximos pardgrafos desta secdo analisaremos dados de alguns paises, tais como
Brasil, Reino Unido, China, Canada, Africa do Sul e os da América Hispéanica. A ideia ¢
comparar realidades similares e diferentes em termos de desenvolvimento industrial e
tecnoldgico para explorar como a falta de habilidades ¢ apresentada nestes cenarios.

As visdes dos individuos sobre suas carreiras, bem como o desenvolvimento pessoal e
profissional, foram transformadas nas ultimas décadas estritamente para uma responsabilidade
individual, ndo mais das empresas nem do governo. Eles sofrem pressdo para uma constante

atualizag¢do. De acordo com pesquisa da Pearson (2019), as pessoas acreditam que precisam
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continuar aprendendo ou se reciclando ao longo de sua carreira para se manterem atualizadas
(96% na China, 91% no Canadé, 93% na Hispano América e 94% na Africa do Sul).

Em outra perspectiva, na Gra-Bretanha, a Camara de Comércio revelou que a escassez
de habilidades tem sido recorde, especificamente a escassez de habilidades digitais (LUCKIN,
2018). A educagdo deve proporcionar desenvolvimento profissional continuo tanto para os
estudantes quanto para os professores, para que tenham acesso a uma aprendizagem autodidata
ao longo da vida, em vez de uma aprendizagem dependente ou unidirecional na escola. A
tecnologia poderia ser uma solug@o possivel, pois parece fornecer uma forma de aprendizagem
focada no estudante e devidamente comprovada. No setor de servigos no Reino Unido, 60%
das empresas estdo enfrentando problemas para encontrar candidatos com o conjunto adequado
de habilidades para o cargo, e 62% das empresas relatam forte competicdo por candidatos
qualificados (EDGE FOUNDATION, 2018).

Hoje, 68% dos executivos brasileiros dizem ter dificuldade em encontrar pessoal
qualificado para cargos-chave. Esse indice ¢ muito maior do que o registrado na Argentina
(40%), Costa Rica (40%) e México (38%) (SCHELLER, 2018).

Projetou-se que 35% das habilidades exigidas para empregos em todas as industrias
mudaram até 2020. O FEM organizou um projeto chamado Closing the Skills Gap (Fechando
a lacuna de competéncias) | 2020, cuja ideia € organizar uma comunidade global de empresas
para treinar, reciclar e aumentar a forca de trabalho atual e futura, estabelecendo uma rede de
plataformas nacionais que visem suprir faltas de habilidades e reformular a educagdo e
treinamento para o futuro (Closing the Skill Gap, 2020).

Estes indicadores e iniciativas apontam para uma ideia de investimento em educacdo
para enfrentar o problema, num esfor¢o combinado de empresas, governos e populacio
(empregados e desempregados). Compreender como o desenvolvimento profissional tem
evoluido nos ultimos anos €, no entanto, primordial.

Comegaremos considerando trés elementos de analise sobre o desenvolvimento
profissional: um ¢ o profissional como individuo, inteiramente responsavel por seu
desenvolvimento profissional; o outro ¢ a empresa para a qual esse individuo trabalha; e o
terceiro ¢ a instituicdo de educagdo envolvida para ajudar profissionais ou empresas a atender
as necessidades de desenvolvimento profissional. Como mencionado anteriormente, nas
ultimas décadas, temos visto um movimento continuo da responsabilidade de desenvolvimento
profissional indo das empresas para os individuos. Megginson & Whitaker (2007, p. 3) afirmam

que "a necessidade de desenvolvimento profissional continuo (DPC) surge porque a seguranga



23

para os individuos ndo estd mais no emprego ou organizag¢ao para a qual nés trabalhamos, mas
nas habilidades, conhecimentos e experiéncias que temos dentro de ndés mesmos". Contudo,
uma pesquisa muito recente concluiu que individuos e empregadores estdo liderando os
esforcos de qualificacdo ou requalificagdo com uma média global para cada um de cerca de
40% (PEARSON, 2019).

Concluimos que, embora a responsabilidade pelo desenvolvimento profissional ndo
seja, e talvez nunca tenha sido, apenas das empresas, elas estdo envolvidas no processo de
alguma forma. Uma nova visdo emergente sobre a responsabilidade de desenvolvimento
profissional e o engajamento das partes interessadas estd tomando forma. Este "novo normal"
¢ caracterizado pela tomada de decisdes e responsabilidade compartilhadas, como declarado
pela OCDE no Projeto Futuro da Educacao 2030 (OECD, 2019).

No mesmo sentido, uma revisao sistematica explorou os antecedentes do aprendizado
relacionado ao trabalho dos funciondrios relacionado a Teoria do Comportamento Planejado,
de Ajzen (1991). Os autores definem aprendizagem relacionada ao trabalho como o
engajamento em atividades de aprendizagem formal e informal, tanto no trabalho quanto fora
dele, onde funcionarios e grupos de funciondrios adquirem e/ou melhoram competéncias
(conhecimentos integrados, habilidades e atitudes) que mudam a realizacdo profissional
presente e futura dos individuos (eventualmente também sua carreira) e o desempenho
organizacional.

Ainda, Kyndt & Baert (2013) associam a experiéncia de aprendizagem com uma
necessidade em geral originada no ambiente de trabalho. Como eles afirmaram, "o processo
que leva a participagdo educacional comeca com a experiéncia de uma necessidade, uma
discrepancia entre a situacdo atual e uma situacdo desejada" (KYNDT & BAERT, 2013, p.
277). A principal conclusdo desta pesquisa foi que uma inten¢do de aprendizagem estd mais
relacionada a atitude, normas subjetivas, autoeficicia e variaveis relacionadas a carreira do
empregado. As premissas importantes sobre a participacao real no aprendizado relacionado ao
trabalho sdo: tamanho da empresa, nivel inicial de educagdo e autoeficiéncia do funcionario,
apoio dos gerentes e oportunidades dentro da organizacao.

As intengdes de aprendizagem sdo entdo associadas como pré-requisito para que os
funciondrios se envolvam no desenvolvimento profissional, participando efetivamente em
atividades de aprendizagem (KYNDT & BAERT, 2013). Em termos matematicos, a inten¢ao
de aprendizagem ¢ uma funcdo da atitude, da norma subjetiva e da autoeficacia. A atitude ¢

determinada pelo equilibrio individual das vantagens, desvantagens, custos e beneficios da
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iniciativa de aprendizagem. A norma social subjetiva ¢ composta pela observagdo das normas
de pessoas significativas a volta do estudante (BAERT et al., 2006). A autoeficicia pode ser
caracterizada como a crenca que as pessoas t€m em suas proprias capacidades, considerando
este caso especifico, a capacidade de aprender (KYNDT & BAERT, 2013). Portanto, a intengao
de aprender determina a participacao real nas atividades de aprendizagem (tomada de decisdo).
Outro estudo pos-pandémico comparou a inten¢ao de usar a tecnologia para aprender na Coréia
do Sul e na Finlandia, e a conclusao foi que um maior letramento informacional esta diretamente
relacionado com uma maior intengdo de usar a tecnologia digital para aprender.

Embora esta decisdo de participar em atividades de aprendizagem (qualquer que seja)
seja diferente da tomada de decisdo sobre o que deve ser aprendido (nomeamos isso mais
adiante neste estudo como definicdo de escopo), as vezes, sob a influéncia do ambiente de
trabalho, elas compartilham algumas semelhangas... afinal, trata-se de uma tomada de decisao
sobre aprendizagem. Esta ¢ uma teoria que explica o comportamento planejado, ou seja, a
intencdo de fazer algo, ou de se envolver em algum comportamento. Esta estrutura poderia ser
util e perspicaz ao analisar os dados de nossa experiéncia relacionada com o processo de tomada
de decisdo relacionado com a configuracao de escopo. Assim, para nossa discussdo sobre AA,
¢ crucial compreender a necessidade de aprendizagem, a relacdo desta necessidade com a
intencdo de aprendizagem, as influéncias de uma fonte externa (ambiente de trabalho), e como
os funciondrios processam e tomam decisdes regulando o escopo do processo de aprendizagem.

Passamos agora a considerar startups e pequenas empresas em nossa analise, o segundo
elemento de analise sobre o desenvolvimento profissional. Estas empresas, geralmente no inicio
de sua jornada, lutam com recursos escassos, e geralmente a estratégia adotada ¢ investir
dinheiro e tempo em iniciativas essenciais para o crescimento da empresa. E importante afirmar
que foi nossa decisdo sobre os limites deste estudo de que ndo estamos interessados agora em
analisar grandes empresas em geral, ja que elas tém seus departamentos de RH para cuidar dos
processos de desenvolvimento profissional, as vezes tendo seus proprios departamentos
educacionais. Este poderia ser um estudo interessante para o futuro.

Outro fato interessante ¢ que o uso de metodologias dgeis por essas pequenas empresas
¢ amplamente difundido. Um relatério da Hewlett-Packard (2017) mostra que 90% das
empresas de todos os setores implementaram total ou parcialmente o uso de algum
desenvolvimento agil. Isto significa que eles seguem alguns principios para organizar equipes,
projetos ou a empresa como um todo. O Manifesto Agil (BECK et al., 2001) afirma valores tais

como:
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-individuos e interagdes sobre processos e ferramentas;

-software de trabalho ou produto sobre documentacao abrangente;

-a colaborag¢do do cliente sobre a negociagdo do contrato;

-resposta a uma mudanc¢a em fun¢do de um plano.

Esses valores podem ser incorporados nas praticas do dia a dia, como uma tomada de
decisdo horizontal sobre dire¢des cruciais da empresa. OKRs, famoso acronimo que significa
objetivos e resultados chave (objective and key results), sao usados para dar diregdes
estratégicas para toda a empresa. Os OKRs ou problemas estratégicos estruturais sao as dire¢des
centrais para as equipes ageis e, em geral, sdo co-definidos dentro das equipes. Sem um prazo
especifico, estas equipes precisam entender o problema, levantar hipoteses, transforma-las em
testes e prototipos, testa-las e, finalmente, implementar uma solug¢ao inicial. Esta dindmica pode
ser entendida como um processo de aprendizagem/descoberta e de implementacdo/entrega
entrelagado, o chamado dual-track agile (PERAIRE, 2019). Os estudantes autorregulados que
trabalham nestas equipes podem ser de inestimavel importancia para estas empresas porque a
esséncia do trabalho ¢ a autorregulagdo (dos profissionais em relagdo ao seu processo de
autodesenvolvimento e aprendizagem e da empresa em relagdo as necessidades do mercado).
O desenvolvimento profissional, portanto, acontece entre o trabalho didrio de equipes auto-
organizadas, um dos principios da Metodologia Agil (BECK et al., 2001).

Startups também costumam aplicar estratégias como a "Learning Canvas", uma
estrutura simplificada onde os profissionais podem organizar seu desenvolvimento, analisar um
problema real e, em grupo, aprender a lidar com uma situacdo (Figura 6). A Learning Canvas
tem uma se¢do passada e uma futura: a secdo passada tem os campos "problemas e sintomas" e
"historias", enquanto que a se¢ao futura tem campos tais como "ideias", "resultados esperados"
e "tentar". Beck et al. (2001) argumentam que este tipo de ferramenta ajuda porque facilita as

conversas, captura o resultado e o torna visivel.
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Figura 6: Learning Canvas.
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Fonte: Beck et al. (2001)

Antes de examinarmos como os provedores de cursos estdo lidando com o
desenvolvimento profissional em startups, discutiremos primeiro a dificuldade de se encontrar
materiais académicos relacionados a isso. O Projeto Stanford sobre Empresas Emergentes e um
estudo semelhante na Irlanda (KEATING & OLIVARES, 2007) constataram que as pequenas
empresas ndo estavam muito focadas nas praticas e estrutura de RH. Esses estudos enfatizam
que "a gestdo de recursos humanos e a pesquisa empresarial raramente foram combinadas, com
pouca literatura clara na area de gestdo de recursos humanos em empresas empreendedoras."
(KEATING & OLIVARES, 2007, p. 172) Esta perspectiva também refor¢a a ideia de que
pequenas empresas tém recursos limitados para patrocinar uma estrutura de RH, ja que "as
pequenas empresas € as emergentes raramente tém os recursos financeiros e gerenciais para
contratar um especialista em recursos humanos e grande parte da gestdo de pessoas ¢ informal
e dificil de ser pesquisada". (KEATING & OLIVARES, 2007, p. 174) Além disso, uma
descoberta inicial significativa deste estudo (KEATING & OLIVARES, 2007, p. 53) ¢ que “ha
uma escassez de literatura existente sobre a gestdo de pessoas na fase de estabelecimento ou
financiamento dessas empresas e pouco interesse na gestdo de pessoas na literatura
empresarial". As ideias anteriores mostram que ha uma falta de estudos e pesquisas sobre gestao
de recursos humanos, desenvolvimento profissional e empreendedorismo relacionados a
startups e pequenas empresas, especialmente quando estas se encontram em suas fases iniciais
de desenvolvimento.

Analisando agora os provedores de cursos, nosso terceiro e ultimo elemento de analise
sobre o desenvolvimento profissional, ¢ importante delinear eventuais questdes relativas a
graduacdo e programas de mestrado e doutorado. Dados da The Global Learner Survey, de

Pearson (2019), mostram que em paises como India, China e Brasil, cerca de 70% das pessoas
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precisaram de aperfeicoamento ou requalificacdo nos tltimos dois anos devido a mudangas nas
atividades de trabalho, para as quais elas ndo estavam preparadas na formagado académica que
tinham. Além disso, esta pesquisa mostra que mais de 80% dos estudantes acreditam que as
universidades e faculdades deveriam fazer mais para construir habilidades humanas. Portanto,
¢ possivel inferir que esses provedores de cursos ndo desenvolvem o conjunto completo de
habilidades necessarias para o desempenho adequado no local de trabalho (PEARSON, 2019).
Para resolver este problema, foi desenvolvido um modelo matemadtico e estatistico para
compreender a lacuna de competéncia profissional entre os curriculos dos cursos universitarios
e os requisitos de trabalho das industrias relacionadas (FABBRIS, 2006). A conclusdo ndo foi
uma surpresa: foi verificada uma lacuna entre as necessidades das industrias e os curriculos
universitdrios. Mais importante, Pearson (2019), na mesma pesquisa global citada
anteriormente, descobriu que as pessoas acreditam que nao estdo sendo bem preparadas para o
ambiente de trabalho (44% nos EUA, 51% no Reino Unido e 45% na Europa).

Considerando agora a perspectiva dos estudantes, "com pronto acesso ao aprendizado
online, recursos online gratuitos, cursos de curta duragdo e certificagdes - versus declinio da
confiang¢a nas institui¢des de ensino tradicionais - as pessoas acreditam que o aprendizado 'faca-
vocé-mesmo' (do it yourself - DIY) ¢ o futuro" (PEARSON, 2019, p. 37). Em geral, 81% das
pessoas em todo o mundo acreditam que o aprendizado se tornard um "faga-vocé-mesmo".
Além disso, entre aqueles que disseram que precisaram melhorar para seus empregos nos
ultimos dois anos, globalmente 43% disseram que encontraram informagdes online e
autodidatas. O surgimento de alternativas de autoaprendizado ¢ outro resultado importante
desta pesquisa, em que pessoas do Brasil (46%), India (50%) e China (50%) mostraram ser
capazes de encontrar informagdes ou treinamento na Internet e serem autodidatas. Outro
indicador na mesma dire¢do ¢ que 76% das pessoas da pesquisa concordam que os estudantes
de faculdades ou universidades irdo frequentar a escola virtualmente, em vez de pessoalmente,
dentro de dez anos. Considerando que todos estes dados foram coletados antes da pandemia, e
agora as alternativas online e autodidatas sdo ainda mais preferidas pelas pessoas quando se
trata de aumentar suas qualificagdes, os investimentos em aprendizagem autorregulada podem
fornecer ferramentas poderosas para que os aprendizes possam se apropriar de seu processo de
aprendizagem e torna-los autodidatas mais competentes.

Ainda, Pearson (2019) constata que as pessoas estdo abertas para outros formatos de
cursos, como os profissionalizantes (39% na India, por exemplo), ao invés de cursos

universitarios, mesmo com a prevaléncia do ensino superior (64% no Reino Unido, 83% no



28

Brasil, 79% na China e 58% nos EUA). De acordo com a pesquisa, “68% das pessoas
globalmente concordam que um diploma ou certificado de um curso profissionalizante ou
escola de comércio tem mais probabilidade de resultar em um bom emprego com perspectivas
de carreira do que um diploma universitario.” (PEARSON, 2019, p. 13) Em resumo, estes
indicadores e dados apontam para a tendéncia apresentada pelos estudantes de aceitar novos
formatos de aprendizagem e de requalifica¢do contra a escolaridade tradicional.

O mesmo estudo de Pearson também mostrou que a educagdo continuada em faculdades
e universidades ¢ as vezes excessivamente centrada nos jovens, e os estudantes acham que
aquelas poderiam oferecer melhores opgdes para adultos que trabalham. Além disso, quando as
pessoas foram perguntadas sobre suas necessidades de aperfeigoamento nos ultimos dois anos
devido as exigéncias do local de trabalho, a Pearson mostrou uma divisdo global: de um lado
as respostas afirmativas vieram de paises como India (76%), China (67%) e Brasil 66%; e do
outro lado com respostas negativas, paises como Reino Unido (24%), Canadé (25%) e EUA
(31%). Disso, Pearson (2019) concluiu que:

- os estudantes se sentem despreparados para o mercado de trabalho apos a conclusdo
dos cursos universitarios;

- os estudantes acreditam que precisam constantemente se aperfeicoar;

- eles esperam que outros formatos de cursos se atualizem;

- eles acreditam que os cursos deveriam estar no formato “faga vocé mesmo” e no
formato online, mesmo que sejam cursos universitarios tradicionais; e

- 0S cursos universitarios sdo vistos como centrados na juventude, o que pode limitar
seu acesso por outros publicos.

Além disso, os entrevistados tiveram a oportunidade de responder a duas perguntas, uma
relativa a IA e outra relativa as redes sociais. Os autores entenderam isso como uma tendéncia
de como os cidaddos comuns estdo pensando na educacdo no futuro, uma vez que 70% da média
global (90% na China) concordaram com a frase “Eu acho que a IA poderia ter um impacto
positivo no mundo da educagdo” e 80% da média global (90% na China) concordaram com a
afirmagao “As redes sociais esta ajudando os estudantes a se conectarem com outros estudantes
ao redor do mundo”.

A partir dessas duas declaragdes, Pearson (2019) observou que, entre aqueles que
disseram que precisavam melhorar em seus empregos nos ultimos dois anos, 20% da média
global disse que o fizeram para combater a automagio, sendo isso mais pronunciado na India,

onde 30% indicaram ser o caso. A pesquisa Pearson mostra ainda que 80% dos entrevistados
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acreditam que as habilidades humanas se tornardo ainda mais importantes no futuro. Em outra
pesquisa do ano seguinte, Pearson (2020) obteve tendéncia similar relacionada ao processo de
requalificacdo, agora considerando um mundo pés-pandémico, com mais da metade dos
funciondrios precisando de requalificagdo devido a mudangas em seus empregos. Quando
perguntados se precisavam de mais educagdo porque seus empregos ou status profissional
mudaram nos ultimos 24 meses, podemos ver na imagem abaixo o percentual de sim como
respostas (verde: 2019, rosa: 2020). Os EUA e a Australia parecem estar com a maior variagao

entre 2019 e 2020 entre os paises pesquisados.

Figura 7: Necessidade de requalificacdo em alta nos EUA e Australia.
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Fonte: Pearson (2020).

Esta introdu¢do revisou a importancia da educagdo para alcangar os 17 desafios da ONU
na Agenda 2030. Também foi discutido como as mudancgas no tipo de atividade de trabalho
apontam para uma necessidade de se repensar as competéncias e os curriculos em nossas
escolas. Esta necessidade afetou a industria, onde os cargos ndo sdo ocupados porque 0s
funciondrios estdo sub-preparados e com poucas qualificacdes. Reforcando este aspecto de
baixa qualificagdo, as empresas iniciantes (startups) e pequenas tém mostrado dificuldades em
investir dinheiro e recursos para desenvolver profissionalmente seus funcionarios. Além disso,
os provedores de cursos vistos como "tradicionais" agora sdo vistos como anacronicos pelos
estudantes. Esses aprendizes demonstram interesse e tendéncia a valorizar muito mais as

solugdes de aprendizagem on-line e autodidata.

Tratando agora sobre estrutura da tese, para pensar as possibilidades de exploracao neste

estudo, varios mapas conceituais foram desenvolvidos ao longo da jornada de doutorado.
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Podemos ver o ultimo a seguir, na Figura 8, o qual foi o resultado de um processo interativo e
continuo de revisdo da literatura associada e analise do estado da arte relacionado aos nossos
topicos. Levamos em consideragdo as principais dreas mencionadas acima quando estdvamos

procurando o nicho para este estudo, e esse mapa guiard o capitulo sobre a revisao de literatura.

Figura 8: Mapa conceitual da pesquisa

metacogni¢do

- modelos de AA definicdo de escopo feedback
modelos de auto aprendizagem autorre'gula;ao da . .
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\ metas e planos
competéncias do século XXI \ o o
| estratégias e taticas

- reflexdo e adaptacdo

Fonte: o proprio autor.

Quando olhamos para o mapa conceitual da pesquisa, ¢ possivel perceber que, do nd
central, existem dois hemisférios importantes, cada um com varios ramos. Seis conceitos
principais foram utilizados como as cinco principais se¢des da revisdo bibliografica: modelos
de aprendizagem autorregulada (AA) (canto superior direito), fases de AA (canto inferior
direito), ja no hemisfério esquerdo, surgiram conceitos como metacogni¢dao, modelos de auto
aprendizagem (outros diferentes de AA), as microanalises (como metodologia para explorar
AA) e as competéncias do século 21 (canto inferior).

A primeira se¢do (canto superior esquerdo, ramo amarelo) explora teorias e modelos
autorregulados, sua importancia na educacdo e como eles poderiam ser usados para ajudar as
pessoas, como as que trabalham em startups e pequenas empresas, a melhorarem suas
qualificacdes. Nesta se¢do também tratamos das fases dos modelos de AA (canto inferior
direito, ramo roxo), tratamos do conceito de metacogni¢do e modelos de auto aprendizagem.
Esta ¢ a principal revisdo da literatura para este estudo.

A segunda secdo (canto inferior direito, ramo azul) aborda as competéncias do século
21 e suas principais estruturas, considerando as mudangas no local de trabalho e a necessidade
de desenvolver um conjunto diferenciado de habilidades e competéncias para lidar com a
transformacao digital.

Ap0ds a revisdo da literatura, o capitulo de metodologia demonstra o conjunto de
procedimentos utilizados em todo o estudo e explica como aplicar métodos qualitativos mistos
em uma intervencdo de 12 semanas destinada a abordar os principais pontos apresentados na
revisdo da literatura. Neste capitulo enderecamos também o item de microanélises apontado no

mapa conceitual (canto inferior esquerdo, ramo azul). O capitulo ¢ orientado e dividido no
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processo de desenvolvimento em quatro etapas, adaptado da metodologia de analise qualitativa
de conteudo de Mayring (2000) e Cukurova et al. (2016), abordando quatro conceitos
principais: identificagdo (do contexto tedrico), adaptacao (de acordo com o contexto de anélise),
experimentacdo (coleta de dados) e fusdo (analise dedutiva para gerar um novo modelo tedrico).

No Capitulo de Resultados e Discussdo, mostramos as analises qualitativas e
quantitativas dos dados coletados durante a intervengdo e, também, durante a revisdo da
literatura. No Capitulo de Conclusdo, apresentamos as argumentagdes e raciocinios sobre as
principais conclusdes e também sinalizaremos as possiveis dire¢des para futuras pesquisas
relacionadas ao tema abordado neste estudo.

As contribui¢des esperadas com este estudo sdo expandir o entendimento sobre a AA
na educagao de adultos e educagdo continuada, analisar maneiras de ajudar os profissionais a
desenvolverem novas competéncias que resultem em aproveitamento escolar e aumentar a
metacogni¢do que, em ultima analise, pode ajudar os funciondrios de startups a melhorarem
seus desempenhos profissionais. Testemunhamos participantes deste estudo crescendo em seu

bem-estar emocional e autoconsciéncia, como demonstraremos no Capitulo de Resultados.
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1. Revisao de literatura

1.1. Modelos de aprendizagem autorregulada

Voltando-nos agora para a explora¢do de modelos de AA, primeiramente apresentamos
a origem dos conceitos relacionados como, por exemplo, metacogni¢do, regulacdo,

autorregulagdo, para finalmente chegarmos ao conceito de AA.

1.1.1. O que é metacognicio

John Flavell (1979) apresentou pela primeira vez o conceito de metacogni¢ao nos anos
1970, apds estudar as minucias de cogni¢do relacionadas com a forma como as criancas
resolvem problemas (Resnick, 1976). No mesmo sentido, Resnik e Glaser (1976) estudaram a
"inteligéncia" e suas relagdes com a resolucao de problemas. Flavell se referiu a metacogni¢ao
como "o proprio conhecimento sobre os proprios processos cognitivos e produtos, ou qualquer
coisa relacionada a eles, por exemplo, as propriedades relevantes de aprendizagem de
informagdes ou dados." (FLAVELL, 1976, p. 232) Em outro artigo, Flavell (1979, p. 909)
argumenta sobre o que ¢ o cognitivo em relagdo aos fendmenos cognitivos ou, em outras

palavras, pensar sobre o pensar. Ele usou um exemplo pessoal para descrevé-lo:

Envolvendo-me em metacogni¢do (metamemoria, meta aprendizado, meta atengao,
metalinguagem, ou o que quer que seja) se eu noto que estou tendo mais dificuldades
para aprender A do que B, se me parece que eu deveria checar novamente C antes de
aceitar isso como um fato; se me ocorre que eu deveria examinar melhor cada
alternativa em qualquer situagdo de tarefa de multipla escolha antes de decidir qual é
amelhor; se eu me dou conta de que nao tenho certeza do que o pesquisador realmente
quer que eu faca; se eu sinto que ¢ melhor eu tomar nota de D porque eu posso
esquecer; se eu penso em perguntar a alguém sobre E para ver se eu tenho razio.

Em outras palavras, ele estd dizendo que quando vocé aprende algo sobre seu
aprendizado, ou quando vocé se lembra de algo sobre seu processo de memoria, ou se vocé
coloca sua aten¢do em algo relacionado ao seu foco, em todas essas situagcdes vocé estd se
engajando em processos de metacognicdo. Ainda de acordo com o autor, tais exemplos

poderiam ser:

multiplicados infinitamente, e em qualquer tipo de operagao cognitiva com o ambiente
humano ou ndo-humano, uma variedade de atividades de processamento de
informagdes pode acontecer. Metacognigdo refere-se, entre outras coisas, ao
monitoramento ativo e consequente regulacdo e orquestragdo desses processos em
relacdo aos objetos cognitivos ou dados sobre os quais eles se baseiam, geralmente a
servigo de alguma meta ou objetivo concreto" (FLAVELL, 1979, p. 232).



33

Naquele trabalho em particular, Flavell discutiu que tipos de mecanismos estavam
acionados quando as criangas ndo conseguiam resolver problemas, que processos "problema-
adaptativo" ou "problema-mal-adaptativo" estavam relacionados a tal fendmeno, sendo esta a
origem do conceito de metacogni¢do. Note que este autor utilizou a ideia de regulagdo para
descrever um processo metacognitivo.

Na tabela abaixo, podemos ver outros autores tentando definir metacognicdo em

diferentes momentos ap6s a tentativa inicial de Flavell.

Tabela 1: Defini¢des de metacognicdo
Autor Definicao de Metacognicao

Kuhn & David Dean (2004, p. 270) | “Consciéncia e gestao do proprio pensamento”

“Conhecimento e controle que as criangas t€m sobre suas
Cross & Paris (1988, p. 131) proprias atividades de pensar e aprender”

Martinez (2006, p. 696) “O monitoramento e controle do pensamento”

“Consciéncia do proprio pensamento, consciéncia do
conteudo dos proprios conceitos, monitoramento ativo dos
proprios processos cognitivos, tentativa de regulacdo dos
proprios processos cognitivos relacionada a novos
aprendizados, e aplicacdo de um conjunto de heuristicas
como dispositivo efetivo para ajudar pessoas a organizarem
Hennessey (1999, p. 3) seus métodos de resolucao de problemas em geral”

Fonte: o proprio autor.

Em consondncia com as muitas referéncias tedricas ja citadas, o Diciondrio Oxford
(STEVENSON, 2010) define metacogni¢ao como a "consciéncia € compreensao dos proprios
processos de pensamento, considerados como tendo um papel na dire¢do desses processos." A
noc¢do de agéncia ¢ muito clara nessa definicdo. Resumindo, tais defini¢cdes tratam o conceito
de metacogni¢do como tendo dois pilares principais, um relacionado ao conhecimento sobre a
cogni¢do e outro relacionado a regulacdo, administragdo, monitoramento ou controle desta
cognicao. Estes pilares serdo relevantes para nosso experimento, no qual também incluiremos
a ideia de um processo circular incorporando estes dois conceitos, tomando ciéncia do controle
da melhora da cognicdo, na medida em que os individuos articulem melhor seus conhecimentos,
num ciclo continuo.

Em seguida, ¢ importante estabelecer a definicdo do conceito de "regulag¢do", uma vez
que se refere a verbos como "controlar", "monitorar", "administrar", "supervisionar",

"governar", "dirigir", "conduzir", "corrigir", "retificar", "modificar", "ajustar" e assim por
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diante. Para definir a autorregulagdo, em primeiro lugar ¢ relevante discutir o conceito do
prefixo "auto" ao se referir ao propio eu. Uma definicdo que Usher, Bryant e Johnston (1997,
p. 93) trouxeram ¢ "o governo do eu pelo eu, uma liberdade da dependéncia, uma situagdo em
que se ¢ influenciado e controlado apenas por uma fonte dentro de si mesmo". Este “eu” pode
ser entendido como individualista, unitario, racional, pré-dado e descontextualizado, segundo
os autores. Ou seja, o eu monolitico da cultura ocidental.

Contrapondo essa ideia, os autores apresentaram uma visdo pos-moderna do conceito
como multifacetado, incapaz de se conhecer independentemente do contexto e da histéria, um
eu em constante mudanga, representado de forma variada em diferentes narrativas em vez de
um Uunico eu, "verdadeiro". Dickens (2008) enfatizou esta visdo organizando o conhecimento
em torno do conceito pés-moderno do self em dois eixos centrais: o primeiro ¢ a dimensao
institucional mostrando o declinio de padrdes normativos estaveis em um contexto multiplo e
de natureza hibrida e fundamentando a ideia de uma midia contemporanea diversificada e
multifacetada incapaz de proporcionar estabilidade. O segundo eixo é sobre um aspecto
funcional ou agencional, em que o “eu” esta muito mais relacionado ao que "faz" ou "ndo faz"
do que ao que "¢" ou "ndo ¢". Este eixo também € composto por trés competéncias neste campo
funcional do eu: autonomia, autenticidade e eficécia. Ele termina sua analise dizendo que o eu
p6s-moderno ¢ muito mais um "processo" e ndo uma "coisa".

Tendo definido o que se entende por auto e por regulacdo separadamente, passaremos
agora a discutir o que ¢ autorregulacdo. De acordo com a Fundagdo para o Sucesso de Jovens

Adultos, ¢ um conceito abrangente e traz as ideias que estamos tratando neste estudo:

A consciéncia de si mesmo e do seu ambiente, e a capacidade de administrar sua
atencdo, emogdes e comportamentos de forma direcionada a objetivos. A
autorregulacdo tem inimeras formas, incluindo a regulagdo cognitiva, emocional,
comportamental e de atengdo. A autorregulagdo é uma tarefa essencial de
desenvolvimento durante a primeira e a meia infancia. (EASEL Lab - Harvard
University, 2020, s/p).

Na proxima se¢do vamos desenvolver a ideia de AA considerando os conceitos

fundacionais anteriores.

1.1.2. Evoluc¢io dos modelos de aprendizagem autorregulada

Ha vérias definicdes e modelos sobre aprendizagem autorregulada (AA). Ela foi
mencionada pela primeira vez por Zimmerman (1986), quando este elaborou sua primeira
proposicdo sobre o conceito e quando os autores "comegaram a distinguir entre AA e

metacogni¢do." (PANADERO, 2017, p. 422)
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A perspectiva cognitiva social de Zimmerman (2000, p. 13) define a autorregulacio

como "uma interacdo de processos triddicos pessoais, comportamentais € ambientais, que

também implica conhecimento e senso de agéncia pessoal". Segundo o autor, "autorregulacao

refere-se a pensamentos, sentimentos e agdes autogeradas que sdo planejadas e ciclicamente

adaptadas para o alcance de objetivos pessoais." (ZIMMERMAN, 2000, p. 13). Assim,

Zimmerman a define quando diz que "os estudantes sao autorregulados na medida em que sao

participantes metacognitivos, motivados e comportamentalmente ativos em seu proprio

processo de aprendizagem. Estes estudantes criam pensamentos, sentimentos e agdes para

atingir seus objetivos de aprendizagem". O autor continua sua trajetoria para definir AA

dizendo que

uma segunda caracteristica da maioria das defini¢des de autorregulacao ¢ um ciclo de
feedback auto-orientado durante a aprendizagem. Este ciclo se refere a um processo
ciclico no qual os estudantes monitoram a eficicia de seus métodos ou estratégias de
aprendizagem e respondem a este feedback de diversas maneiras, desde mudangas
ocultas na autopercepgdo até mudangas evidentes no comportamento, tais como a
substituicdo de uma estratégia de aprendizagem por outra [...] A terceira caracteristica
comum de todas as defini¢des de AA ¢ uma descrigdo de como e por que os estudantes
escolhem usar um determinado processo, estratégia ou resposta autorregulada.
(ZIMMERMAN, 2001, p. 5)

E importante ressaltar que feedback aqui ¢ entendido essencialmente como um processo

interno e retroalimentado. Veremos mais tarde que o feedback externo também ¢ decisivo no

processo de AA.

Outros pensadores, como Butler et al. (1995, p. 245) trazem perspectivas conjuntas do

termo, uma vez que

os tedricos parecem undnimes: os estudantes mais eficazes sdo os autorregulados. Em
contextos académicos, a autorregulacdo ¢ um estilo de envolvimento com tarefas nas
quais os estudantes exercem um conjunto de habilidades poderosas: estabelecer metas
para melhorar o conhecimento; deliberar sobre estratégias para selecionar aquelas que
equilibram o progresso em dire¢do a metas versus custos indesejados; e, conforme os
passos sdo dados e as tarefas evoluem, monitorar os efeitos acumulados de seus
engajamentos. A medida que estes eventos se desdobram, obstaculos podem ser
encontrados. Pode se tornar necessario que os estudantes autorregulados se ajustem
ou mesmo abandonem ideias iniciais, gerenciem suas motivacdes, se adaptem e,
eventualmente, inventem taticas para fazer progressos. Os estudantes autorregulados
estdo assim conscientes das qualidades de seus proprios conhecimentos, crengas,
motivagdo e processamento cognitivo - elementos que, em conjunto, criam
atualizagdes situadas das tarefas sobre as quais os estudantes trabalham. Esta
consciéncia fornece as bases sobre as quais os estudantes julgam qudo bem o
desenvolvimento do engajamento cognitivo corresponde aos padrdes que eles
estabelecem para uma aprendizagem bem-sucedida.

Muitos estudiosos consideram que a autorregulacdo ¢ fluida, dindmica e variavel, que

se diversifica através de contextos especificos, assim como situagdes particulares dentro desses

contextos (BANDURA, 1997, HADWIN et al., 2001; ZIMMERMAN, 2000). Butler et al.
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(1995) afirmam que a autorregulagdo ¢ constituida como uma série de episodios volitivos que,
tomados em conjunto, sdo caracterizados por um fluxo recursivo de informagdes. Por outro

lado, Winne (1997, p. 397) argumenta que

primeiro, nem sempre a AA ¢ deliberada, complexa e metacognitiva. Como outras
habilidades, AA pode atingir um nivel de especializagdo no qual ¢ efetuada de forma
automatica e simples. Em segundo lugar, a AA ¢ fundamentada em uma expressao de
conhecimentos, habilidades e crengas profundamente fundamentadas e integradas em
uma histdria idiossincratica com experiéncias de aprendizagem.

Na mesma esteira, Boekaerts (2017, p. 96) define AA como "a regulagdo do processo
de aprendizagem, ou seja, para as escolhas de estratégias metacognitivas que dirigem,
monitoram e controlam o processo de aprendizagem". Por seu lado, Greene e Azevedo
expandiram a visdo de AA falando sobre as areas de regulagdo neste processo, apresentando-a
como "as diversas areas nas quais a autorregulacdo pode ocorrer se enquadram em quatro
grandes categorias: cogni¢cdo, motivacdo, comportamento e contexto" (GREENE &
AZEVEDO, 2007, p. 335).

Azevedo e Witherspoon (2009, p. 321) especificam AA como

um conceito superordenado a metacogni¢do que incorpora tanto o monitoramento
metacognitivo (isto ¢, conhecimento de cogni¢do ou conhecimento metacognitivo)
quanto o controle metacognitivo (envolvendo as habilidades associadas a regulagao
do metacogni¢do), bem como processos relacionados ao planejamento de atividades
futuras dentro de um episodio de aprendizagem e manipulando as condigdes
contextuais conforme necessario.

Outra visdo interessante sobre AA vem quando Efklides (2011, p. 6) argumenta que "a
AA ¢ concebida a um nivel generalizado (por exemplo, autoeficacia em matematica, emogdes
levantadas em um curso especifico e ndo no nivel de tarefa especifica). Este nivel geral de
funcionamento ¢ doravante chamado de nivel pessoal de AA." Isso se comunga com a
afirmacao de Pintrich (2000, p. 453) sobre AA, a qual é "um processo ativo e construtivo pelo
qual os estudantes estabelecem metas para sua aprendizagem e depois tentam monitorar, regular
e controlar sua cogni¢do, motivacdo e comportamento, guiados e limitados por suas metas e
pelas caracteristicas contextuais do ambiente."

Resumindo a defini¢do de AA de todos esses autores, sdo abordados 10 conceitos
macro:

- agéncia do aprendiz: processo ativo e construtivo;

- aprendizagem situacional: tarefas, atividades;

- objetivos de aprendizagem: dire¢do, diretriz;

- planejamento: planejamento, defini¢do de taticas, estratégias, métodos;
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- padrdes;

- feedback: feedback de si mesmo, dos tutores e dos colegas;

- ciclico: processo recursivo;

- monitoramento: controlar, julgar, regular, ajustar;

- areas de regulacdo: conhecimento, informacdo, crengas, autoeficacia, motivacao,
envolvimento, cogni¢do, metacogni¢cdo, comportamento, pensamentos, sentimentos, emogoes,
acoes, contexto, ambiente;

- conscientizagdo, consciéncia.

Portanto, podemos assumir uma defini¢do de AA para este estudo como um processo
em que um senso de agenciamento pessoal ¢ implicado pelos estudantes, em que as tarefas e
atividades de aprendizagem sdo o centro do processo e pensados para definir metas de
aprendizagem, o que sugere uma necessidade de planejamento, defini¢do de taticas, estratégias
e métodos para os processos de aprendizagem. Além disso, para monitorar 0 avango nas
realizacdes, devem ser definidos padrdes, e o feedback proprio, dos tutores e dos colegas deve
ser coletado para comparar com esses padrdes. Devem ser feitos ajustes nos objetivos € no
planejamento ap6s um processo de reflexao, observando areas de regulacdo como aquisi¢ao de
conhecimento, crencas, autoeficidcia, motiva¢do, engajamento, cogni¢do, metacognicao,
comportamento, pensamentos, sentimentos € emogdes, contextos e ambientes. Como resultado,
verifica-se um aumento da conscientizacdo sobre todo o processo de aprendizagem nos
estudantes que seguem o processo de AA, conforme definido.

Essas exploragdes de conceitos foram importantes para preparar a discussdo para a

proxima etapa de avaliagdo de varios modelos de AA, conforme veremos.

1.1.3. Modelos analisados

Nesta se¢do utilizamos algumas estratégias para selecionar os modelos de AA, definidas
por um algoritmo para fazer pesquisas de dados em duas fontes digitais: o sistema “University
College of London Explore” — UCL Explore, e o0 Google Scholar. Aqui, o interesse principal é
encontrar modelos, teorias, conceitos ou componentes relacionados com a ideia de AA ou
autorregulacdo da aprendizagem, resultando na consulta abaixo:

(“self* regulat*learning” AND (model* or theor® or concept® or component*)) OR

(“self* regulat™ * learning model” OR “self* regulat® * learning theory”)

A selegdo considerou trabalhos publicados em revistas ranqueadas no JCR, ou livros

especializados em AA (ha trés deles de 2000, 2011 e 2017), revisados por pares, escritos em
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inglés, com um fundo tedrico e empirico consolidado. Especialmente a revisdo de Panadero
(2017) sobre o modelo de AA foi levada em consideragdo para orientar os principais modelos

analisados nesta tese.

1.1.3.1. Perspectiva Sociocognitiva de AA

Uma perspectiva sociocognitiva defende que os individuos adquirem conhecimento
através da observagdo dos outros nas interagdes sociais. Barry Zimmerman criou trés modelos
baseados nessa perspectiva: o primeiro ¢ de 1989, conhecido como Analise Triadica de AA
(ambiente, comportamento e nivel pessoal). O segundo ¢ um desenvolvimento do primeiro,
também chamado de Fases Ciclicas de AA, e iremos explora-lo em detalhes a seguir. O terceiro
modelo ¢ o modelo Multilevel, no qual ele desenvolveu os niveis de dominio da competéncia
autoregulatoria, que analisaremos cuidadosamente no capitulo de Metodologia. Desde o inicio
de seus estudos, Zimmerman considerou que os principais elementos que interferem na AA sao
o processo de metacogni¢do (estados de conhecimento + raciocinio dedutivo), a autoconfianga
e as reagdes afetivas.

O modelo de Fases Ciclicas de AA de Zimmerman (2000) esta organizado em trés fases:
antecipagdo, desempenho e autorreflexdo (Figura 9). O método experimental de Zimmerman
foi desenvolvido como um esfor¢o para compreender os processos de autorregulacdo dos
estudantes usando uma entrevista estruturada chamada Escala de Entrevista de Aprendizagem
Autorregulada (em inglés, SRLIS) que pede aos estudantes que respondam verbalmente a
situagdes tipicas. Em seguida, as respostas sdo codificadas em 15 categorias e, posteriormente,
andlises de regressao multipla mostram que a realizacdo dos estudantes foi prevista com mais
de 90% de precisdo considerando seu uso de estratégias AA. Estas categorias organizadas em

fases contém elementos que serdo considerados neste estudo como subconstrutos.



Performance Phase

Self-Control
Task strategies
Self-instruction
Imagery
Time management
Environmental structuring
Help-seeking
Interest incentives
Self-consequences

Self-Observation
Metacognitive monitoring
Self-recording

Forethought Phase

Task Analysis
Goal setting
Strategic planning

Self-Motivation Beliefs
Self-efficacy
Qutcome expectations
Task interest/value

-

Figura 9: O modelo de Fases Ciclicas de AA de Zimmerman.

Self-Reflection Phase

Self-Judgment
Selt-evaluation
Causal attribution

Self-Reaction
Self-satisfaction/affect
Adaptive/defensive
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Goal orientation

Fonte: Zimmerman (2000)

Sobre a fase de antecipagdo, Zimmerman afirmou que os processos nesta fase sdo
utilizados na preparacdo para aprender e tém como objetivo melhorar os processos de
aprendizagem. Ele a separou em duas sub-competéncias principais: analise de tarefas e crengas
automotivacionais. Dentro da analise de tarefas, existem outros subconstrutos mais detalhados:
estabelecimento de metas e planejamento estratégico, em que os estudantes analisam a tarefa
dividindo-a em componentes-chave, estabelecem metas para as tarefas micro e macro, e
planejam como alcanga-las através das atividades fracionadas, o que ¢ considerado uma forma
de planejamento estratégico.

J& para as crencas automotivacionais, seus subconceitos sao crengas sobre autoeficacia,
expectativas de resultados, metas de aprendizagem avangada, interesse ou valorizagdo pela
atividade, iniciativa pessoal e persisténcia. Esses elementos energizam o processo e influenciam
o uso e a ativagdo das estratégias de aprendizagem. Autoeficicia refere-se as crencas pessoais
sobre ter os meios para aprender ou executar com eficacia. Nas palavras de Zimmerman (2000,
p. 14), " a autoeficacia se refere as crengas sobre a capacidade de organizar e implementar a¢des
necessarias para atingir o desempenho designado de habilidades para atividades especificas."
Associada a este conceito, a expectativa de resultados refere-se as crengas sobre os limites finais
do desempenho, uma visdo mais ampla relacionada com os objetivos. Interesses intrinsecos ou

valorizacao ocorrem quando os buscadores de resultados comegam a ver as recompensas como
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meros marcos em um processo de dominio ao longo da vida; ¢ uma mudanca de mentalidade
para uma compreensdo do aprendizado como continuidade.

Na fase de desempenho, os estudantes executam a tarefa, enquanto monitoram como
estdo progredindo, e usam uma série de estratégias de autocontrole para se manterem
cognitivamente engajados e motivados para finalizar a tarefa. Zimmerman dividiu esta fase em
dois blocos principais: autocontrole e auto-observagdo. Autocontrole refere-se ao uso de
técnicas especificas, tais como, autoinstrug¢do, imagens, concentragdo de atencao, estratégias de
trabalho, estruturacdo ambiental, pedido de ajuda, gerenciamento de tempo, estimulos e
autoavaliagdes. Autoobservacdao engloba o monitoramento metacognitivo e o registro ou
gravagdo da propria performance.

Na autoinstruc¢do, os estudantes precisam descrever para si mesmos como proceder na
execu¢do de uma tarefa, e estas verbalizacdes e autoquestionamentos podem melhorar o
aprendizado do estudante através de: formacdo de imagens mentais, focalizagdo da atengdo,
organizacdo do ambiente, estratégias de trabalho e de autoavaliacdes e pedido de ajuda. A
imagem ¢ uma técnica de formag¢ao de imagens mentais sobre o que estd sendo aprendido ajuda
os estudantes a codificarem o aprendizado, melhorarem sua reten¢do e recuperarem
informagdes ndo-verbais e ajuda no processo de memorizagdo. Os estudantes podem, por
exemplo, criar representacdes graficas, converter informagdes textuais em diagramas visuais,
fluxogramas e mapas conceituais. O foco de atengdo ou controle de atengcdo ¢ o
desenvolvimento da concentracdo, neutralizando processos internos como a ruminacao €
eventos externos ou distracdes. A organiza¢do do ambiente esta fortemente relacionada ao foco
da atencgdo, pois ajuda os estudantes a aumentarem a eficacia do ambiente e do entorno.

Junto com a focalizacdo da atengdo, as estratégias de trabalho se referem ao processo de
dividir as tarefas em partes fundamentais e reorganiza-las significativamente, exigindo o
gerenciamento do tempo, que consiste em organizar as tarefas de acordo com um cronograma,
estimar os requisitos de tempo, monitorar o progresso € ajustar as estimativas. A busca ou
pedido de ajuda ¢ uma forma social de enriquecer as informagdes sobre um tema com o qual se
busca uma forma de solicitacdo de assisténcia. Os incentivos por interesse referem-se a
compreensdo das tarefas em qualidades semelhantes as de um jogo, por exemplo, competir com
os colegas. As autoavaliagdes indicam técnicas de estabelecimento de recompensas ou punigdes
de acordo com os resultados alcangados. Os incentivos por interesse e as autoavaliagdes estao
relacionados a melhorias de motivagdo e ndo a processos metacognitivos, segundo Zimmerman.

Essas estratégias devem ser entendidas como uma lista ilustrativa ndo exaustiva, e precisam ser
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adaptadas recursivamente de acordo com os resultados do processo de aprendizagem em cada
ciclo.

Zimmerman recomenda que os estudantes auto-observadores lidem com uma grande
quantidade de informagdes e em desempenhos complexos. Isto pode sobrecarregar auto-
observadores ingénuos e iniciantes, levando a um monitoramento de si desorganizado e
superficial. Os especialistas, diferentemente dos novatos, podem mudar seu comportamento de
forma detalhada através de uma observagao precisa. Quatro caracteristicas principais ajudam a
dar forma a auto-observagdo: proximidade temporal do evento, informatividade (comparagao
com padroes pré-estabelecidos de desempenho), precisdo (aten¢do plena) e valéncia de
comportamento, ou importadncia da atracdo ou repulsa ao tdpico abordado. A seguir, o
monitoramento metacognitivo ¢ responsavel pelo acompanhamento mental informal dos
processos e resultados de desempenho, e o registro ou gravagdo da propria performance esta
relacionado aos registros formais desses eventos, aumentando a proximidade, a
informatividade, a precisdo e a valéncia.

Em sua primeira demonstracdo desse modelo, Zimmerman definiu outro elemento de
auto-observac¢ao que ndo esta mais tdo presente no modelo: a autoexperimentacao. Ele destacou
que, ao coletar informagdes sobre uma tarefa especifica e o diagnostico ndo ¢ decisivo, um
estudante pode se engajar na experimentagdo, repetindo a tarefa e variando aspectos
relacionados a ela.

Finalmente, na fase de autorreflexdo, os estudantes avaliam como realizaram a tarefa
(intimamente associada as auto-observagodes), fazendo atribuigdes sobre seu sucesso ou
fracasso. Tais atribui¢cdes geram autorreagdes que podem influenciar positiva ou negativamente
a forma como os estudantes abordardo a tarefa em desempenhos posteriores. Os processos da
fase de autorreflexdo ocorrem ap6s esforgos para aprender e se destinam a otimizar as reagdes
de uma pessoa aos seus resultados. Essas autorreflexdes influenciam processos de pensamento
e crencas, completando assim um ciclo de autorregulacdo. Esta fase ¢ composta por dois
construtos principais: autojulgamentos e autorreacdes. Nos autojulgamentos, sdo analisadas as
autoavaliagdes e as atribuicdes causais. A autossatisfacdo e as emocgdes, bem como as respostas
adaptativas e defensivas, integram a construcao das autorreacdes.

Comecando com as autoavaliagdes, apds a auto-observacdo, as informagdes sio
coletadas pelos estudantes e comparadas para se entender a adequacdo as normas ou aos
objetivos iniciais que poderiam ser alcancados. Um nivel elevado de especializacdo estaria

associado a critérios refinados nesse processo de autoavaliagdo, e ha quatro critérios que podem
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ser levados em conta aqui: aperfeicoamento, performances anteriores, normativa e colaboragao.
O aperfeigoamento se refere a sequéncia de graduacdo e hierarquia de niveis ou pontuagoes,
que vao desde o desempenho de novatos até o de especialistas, trazendo uma sensacao de
continuidade e viabilidade. A performance anterior € relevante para iniciar esse processo, pois
permite comparar o desempenho atual com os anteriores, havendo assim um patamar inicial.
Os critérios normativos estdo relacionados as comparagdes sociais com o desempenho de
outros. Por um lado, sdo relevantes por causa dos aspectos competitivos e do jogo; por outro
lado, podem considerar que as auto-observacdes seletivas aumentam o foco nos aspectos
sociais.

As atribui¢des causais sdo fundamentais para a autorreflexao, pois estdo relacionadas as
associagdes entre crencas sobre habilidades fixas, uso de estratégias, esfor¢os aplicados e
resultados alcangados. A ideia de testar estratégias e observar resultados pode ser altamente
motivadora, j4 que maus resultados serdo associados a mas estratégias. Desta forma, as
estratégias sao vistas como causas corrigiveis, protegendo o eu contra autorreagoes e resultados
negativos. Entretanto, as atribui¢des ndo sdo automaticas. Elas dependem de crencas de
autoeficacia e de condi¢cdes ambientais mitigadoras.

Passando as autorreagdes, seu primeiro componente, a autossatisfacdo, esta relacionado
ao sentimento interno ao analisar o desempenho, a percep¢ao de satisfagdo ou insatisfacdo, e o
efeito positivo ou negativo imbricado nos valores intrinsecos da tarefa. O ultimo aspecto da
autorreagdo € sobre as inferéncias adaptativas ou defensivas, sdo conclusdes que impulsionam
mudangas na abordagem autorreguladora. Quando essas conclusdes sobre o desempenho sdao
positivas, o modo adaptativo ¢ ativado e direciona os estudantes para novas e melhores formas
de realizar a adaptacao dos objetivos, da mentalidade motivacional ou das estratégias. Por outro
lado, quando elas sdo negativas, o0 modo defensivo ¢ mobilizado para proteger a pessoa contra
insatisfacdo e afetacdo aversiva. Isto pode alterar processos de aprendizagem improdutivos,
resultando em procrastinacdo, esquiva de tarefas, desinteresse cognitivo e apatia.

O modelo de Zimmerman ¢ fundamental para entender a AA e a ideia de detalhar seu
modelo aqui € incorporar neste estudo as principais divisdes conceituais entre as fases da AA.
Como veremos mais adiante, nossa proposta de revisao do AA para estudantes adultos mantera
estas trés fases estruturais. Duas outras fases serdo adicionadas a nossa proposta: a primeira vira
do modelo de Winne e Hadwin (1998), nomeado até entdo como "definigdo de tarefas",
detalhado na proxima se¢do. A outra serd a defini¢do do escopo, proposi¢ao deste estudo e sera

discutida posteriormente no capitulo sobre Metodologia.
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1.1.3.2. Perspectiva metacognitiva da AA

O modelo de Winne ¢ Hadwin (1998) esta fortemente fundamentado na énfase
metacognitiva e também se baseia na Teoria do Processamento da Informagao, inspirada na
"metafora do computador"”, que se refere ao que acontece nos processos de aprendizagem e
estudo. E visto como um processo cognitivo e motivacional direcionado por metas para "fazer
o estudo acontecer”. A ideia de construir o modelo visava diferenciar o estudo do aprendizado,
concentrando-se nas instancias e nos processos de estudo, através da andlise cognitiva e
académica ou das tarefas de estudo, tomando estudo como processo e, por fim, considerando
aprendizagem como resultado do estudo. Essa diferenciagdo foi crucial para definir as tarefas
como centro operacional do modelo de Winne e Hadwin.

Os autores criaram um modelo com dois sistemas diferentes: um semelhante ao modelo
de Zimmerman, com quatro fases recorrentes de estudo (ou produtos de estudo, como eles o
chamam), compreendidas em um ciclo de feedback, adicionando uma fase inicial ao modelo de
Zimmerman. Ou seja, defini¢do de tarefas, estabelecimento de metas e planejamento, adogao
de taticas e estratégias de estudo, e adaptagdo metacognitiva do estudo. Outro sistema,
alimentando cada uma das quatro fases, foi criado para abordar a complexidade destas
instancias de estudo, gerando uma tipologia chamada COPES, um acronimo em inglés para
Condigdes, Operacdes, Produtos, Avaliagdes (de produtos), e Padrdes (para produtos) -
Conditions, Operations, Products, Evaluations, and Standards. Este modelo tem sido
amplamente utilizado, especialmente em pesquisas de implementagdo de ambientes de
aprendizagem assistidos por computador, principalmente por causa de sua possibilidade de
segmentacdo e analise dos eventos e fenomenos de forma mais granular (PANADERO et al.,
2016).

Na fase de defini¢do da tarefa, os estudantes devem gerar uma compreensao da tarefa a
ser executada, se hd restricdes e recursos disponiveis. As proximas trés fases sdo muito
semelhantes a0 modelo da Zimmerman, e aqui serdo destacadas apenas suas principais
caracteristicas. A fase de estabelecimento de metas e planejamento ¢ para que os estudantes
gerem metas idiossincraticas e construam um plano para atingi-las. A fase de adogdo de taticas
de estudo e estratégias ¢ quando os estudantes colocam em pratica as acdes necessdrias para
atingir esses objetivos. Finalmente, a fase de adaptacdo metacognitiva do estudo ocorre quando
os principais processos sdo concluidos e o estudante decide fazer mudancgas de longo prazo em

suas motivacdes, crengas e estratégias para o futuro.
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A tipologia COPES abrange as cinco diferentes facetas das tarefas que podem ser
realizadas nas quatro fases da AA:

(a) Condigoes: recursos disponiveis para uma pessoa € as restricdes inerentes a uma
tarefa ou ambiente como, por exemplo, conhecimento prévio da tarefa, conhecimento tético,
conhecimento do assunto, contexto, tempo, interesse, orientagdo para objetivos;

(b) Operagdes: os processos cognitivos, taticas e estratégias utilizadas pelo estudante
para se engajar e abordar a tarefa;

(c) Produtos: as informagdes criadas pelas operagdes em cada uma das quatro fases;

(d) Avaliagdes: o feedback sobre o ajuste entre produtos e padrdes que sdo gerados
internamente pelo estudante ou fornecidos por fontes externas;

(e) Padrdes: critérios em relacdo aos quais os produtos sdo monitorados, por exemplo,

critérios de avaliagao.

Figura 10: Modelo detalhado de Winne e Hadwin.
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Fonte: Winne & Hadwin (1998)

Winne e Hadwin (1998) também apresentam as operagdes cognitivas primitivas: busca,

monitoramento, montagem, ensaio e traducao:

Busca - direcionando a aten¢do para informagdes que atendam aos padrdes.
Monitoramento - identificando se ou em que grau a informagdo corresponde aos
padrdes. Montagem - unir informagdes previamente separadas, identificando
relacdes. Ensaio - preservar ou re-instalar informac¢des na memoria de trabalho.
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Tradugdo - transformar a representagdo de determinada informacdo. (WINNE &
HADWIN, 1998, p. 37).

Ademais, esse modelo detalha como o processamento cognitivo dos estudantes funciona
enquanto eles passam pelas fases, planejando, executando e avaliando uma tarefa. Um aspecto
central ¢ o uso de critérios e padrdes para estabelecer objetivos, monitora-los e avalia-los. Esses
aspectos estdo alinhados com pesquisas sobre autoavaliagdo (PANADERO, 2017). O modelo
relata como os estudantes monitoram continuamente suas atividades em relagdo aos padroes e
utilizam taticas para realizar tarefas.

Colocando de outra forma, o modelo pode ser visto como um equilibrio simbélico: um
produto de operacgdes cognitivas (resultado do processo de aprendizagem), quando comparados
a padrdes, resultam em outro produto de um monitoramento metacognitivo, como uma lista de
discrepancias, e isto pode ser usado como processo de controle metacognitivo para alterar o
processo de aprendizagem do produto ou os padrdes, nivelando-o para baixo, por exemplo
(Figura 11). Outra terminologia considera estas constru¢gdes como multidimensionais ou
multivariadas, sendo um processo ou equagao para apenas uma habilidade ou conhecimento de
cada vez, o que significa, na terminologia dos autores, um espaco de tarefa unidimensional.
Também implica que este ciclo funciona para uma sessao de estudo e que esses elementos serao

relevantes para entender o que foi proposto neste estudo relacionado ao feedback.

Figura 11: Equilibrio simbdlico do processo de AA

processo de aprendizagem avaliagoes feedback (auto e externo) adaptagdo metacognitiva

Fonte: o proprio autor

Como mencionado anteriormente, esse modelo foi considerado neste estudo porque
queremos utilizar em nossa proposta as mesmas divisdes em fases (defini¢ao de tarefas, planos
e objetivos, estratégias e taticas e, finalmente, a reflexdo e adaptacdo) que eles utilizaram.

Winne e Hadwin separaram a defini¢ao de tarefas da fase de previsao do modelo de Zimmerman
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(2000), e para o que pretendemos aqui, este fato € relevante, pois faremos 0 mesmo movimento
conceitual com a "defini¢do de escopo", como veremos em mais detalhes mais a frente neste
trabalho. Na proxima secdo veremos mais avangos de AA relacionados com as areas de

regulagao.

1.1.3.3. AA e Regulacio da Cognicao

Pintrich (2000) conduziu um trabalho empirico essencial sobre a relacdo entre AA e
motivacdo. De acordo com seu modelo, a AA ¢é composta por quatro fases: antecipacao,
planejamento e ativagdo; monitoramento; controle; e reacdo e reflexdo. Aqui vale ressaltar que
para Pintrich, as fases de execu¢do como vimos nos modelos anteriores sdo nomeadas como
monitoramento e controle e ele separa estes dos conceitos em fases diferentes. Sendo
monitoramento muito mais associado a ideia de conscientiza¢ao e controle associado a agdes
efetivas sobre a execu¢do da aprendizagem. Ele propds que cada fase tem quatro areas
diferentes de regulacdo: cogni¢do, emogdes, comportamento e contexto. Esta foi a primeira vez
que um autor propds esta combinacdo de areas de regulacdo e fases, detalhando como o
processo, componentes e areas AA aparecem nas diferentes fases.

O autor assimilou pesquisas metacognitivas, como julgamentos de aprendizagem e
sentimentos sobre o conhecimento. Em relacdo a regulacdo da motivagdo e das emogoes,
Pintrich encontrou evidéncias empiricas de que a motivacdo e as emogdes poderiam ser
reguladas pelos estudantes. Em relagdo a terceira area de regulacdo, o comportamento, Pintrich
incorporou a ideia de individuos demonstrando tentativas de controlar seu proprio
comportamento (PINTRICH, 2000). De acordo com Panadero (2017), ndo existe outro modelo
de AA que tenha concebido tal area, tornando o trabalho de Pintrich tnico. Finalmente, a
regulacdo do contexto aborda os aspectos da AA nos quais os estudantes se esforgam para
"monitorar, controlar e regular o contexto (de aprendizagem)" (PINTRICH, 2000, p. 469).

Ainda de acordo com o autor,

ndo ¢ a area que esta sendo regulada que determina o rétulo "autorregulado”, mas o
fato de que o eu pessoal esta envolvido, e as estratégias que o individuo estd usando
para monitorar, controlar e regular o contexto ¢ que o tornam um aspecto importante
da aprendizagem autorregulada. (PINTRICH, 2000, p. 456)

Similar a abordagem do modelo de Boekaerts (2017), como mostramos a seguir, ha uma

progressdo de camadas nas areas de regulagdo no modelo de Pintrich, comegando com cognicao
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e motivacdo (puramente interna), comportamento (transi¢do do interno para o externo) e

contexto (puramente externo).

Tabela 2: Fases e areas da AA

Areas de regulagio

Fase Cognicio Motivacao / Comportamento  Contexto
Emoc¢ao
Antecipacao Definicdo de meta Adogao de diretrizes  Planejamento de Percepgoes de
planejamento e tempo e esfor¢o tarefa
ativagao Ativacao de Julgamentos de
conhecimentos eficacia Planejamento para  Percepgoes de
prévios do auto-observagao contexto
contetdo Facilidade de do comportamento
avaliacdo de
Ativagdo de aprendizagem,
conhecimentos percepgao de
metacognitivos dificuldade da tarefa
Ativacao do valor da
tarefa
Monitoramento  Conscientizagdo Conscientizagdo e Conscientizagdo e ~ Monitoramento de
metacognitiva e monitoramento da monitoramento do  mudangas de
monitoramento motivagdo e emogdes esforgo, uso do tarefa e condi¢Oes
tempo, do contexto
necessidade de
ajuda
Auto-observagao
do comportamento
Controle Selegdo e Selegdo e adaptagdo ~ Aumento / Mudar ou
adaptacdo de de estratégias para diminui¢do do renegociar a tarefa
estratégias gerenciar a esforgo
cognitivas para motivacao e emogdes Mudar ou deixar o
aprende e pensar Persistir, desistir contexto
Comportamento
de busca de ajuda
Reagdo e Julgamentos Reacdes afetivas Comportamento Avaliacdo da
reflexdo cognitivos de escolha tarefa
Atribuicdes
Atribuigdes Avaliagdo do

contexto

Fonte: Pintrich (2000)

Para a 4rea de motivagdo/emocao da regulacdo mencionada nesta tabela, Pintrich (2000)

fala de regulagdo das motivaciao e emocgdes, enquanto Muis & Singh (2017), em sua primeira

proposicdo de uma nova estrutura tedrica sobre o pensamento epistémico, afirmam que o

conhecimento epistémico metacognitivo e as experiéncias epistémicas sdo componentes das

condi¢des cognitivas, motivacionais e afetivas da tarefa. Por experiéncias epistémicas, eles

consideram o efeito epistémico e a motiva¢do epistémica como o foco na natureza do

conhecimento e do saber, também o efeito epistémico e a motivagao epistémica sdo evocados
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por processos de constru¢do de conhecimento e justificagdo ou percepcao desses processos.
Como declarado por Muis & Singh (2017, p. 6): "experiéncias afetivas podem surgir de
avaliagOes orientadas a informa¢do quando a informagdo recebida se alinha com crengas ou
estruturas de conhecimento existentes, mas também surgem quando ha inconsisténcias ou
outras discrepancias no processamento da informa¢ao que causam desequilibrio cognitivo."

Na primeira fase do aprendizado, ou seja, a defini¢do de tarefas de acordo com Muis &
Singh (2017), os esquemas de conhecimento de dominio e conhecimento de uma tarefa sdo
ativados; entdo, as crengas epist€émicas também sdo ativadas juntamente com suas facetas, como
autoeficacia, valor e emocdes. Elas influenciam umas as outras e exercem influéncia sobre as
facetas da fase 2 de AA, principalmente sobre os componentes epistémicos, como objetivos de
planejamento, e o conhecimento metacognitivo sobre estratégias.

Analisando o que foi dito por Pintrich (2000), as diferentes areas de regulacdo e a
organiza¢do das mesmas em um modelo progressivo orientaram este estudo com a percepgao
de que, para a educagdo de adultos, seria possivel defender a inclusdo de uma nova érea
relacionada. De fato, nossa intengao neste estudo ¢ abordar a possibilidade de incluir uma nova
etapa no modelo de AA, especificamente para a autorregulacdo na educacdo de adultos, que
estamos nomeando como defini¢do de escopo. Isto incorporaria uma nova area de regulacdo, a
regulagdo de escopo, que estaria associada a trés elementos principais, os feedbacks, os
interesses pessoais do estudante adulto e as competéncias do século XXI. Tratamos o conceito
de feedback no plural, pois envolve diferentes tipos de feedback (do eu, do tutor, dos colegas...),
e os interesses pessoais trazem emogdes embutidas, emogdes ou respostas emocionais ao
receber feedbacks externos. Além disso, hd as emog¢des envolvidas em ser capaz de considerar
os interesses pessoais ao tomar decisdes sobre o escopo do aprendizado. Uma matriz de
competéncias do século XXI pode servir como guia no processo de selecionar e nomear o que
se vai aprender.

A defini¢do da tarefa, de acordo com Winne (2013), ¢ a fase inicial na AA, quando os
estudantes criam entendimento sobre uma tarefa encarando possibilidades e limitagdes externas
e internas. Os elementos externos estdo associados a uma determinada meta, disponibilidade de
tempo e ter ou ndo ajuda de outros. Os internos estdo relacionados ao conhecimento do tema,
motivacdo e envolvimento com o tema, consequéncias da conclusdo (ou nao), capacidade
limitada para executar a tarefa, taticas e estratégias a aplicar para executar a tarefa. Efklides et

al. (2017), nesse sentido, discutem como a percep¢do de uma tarefa por um aprendiz ¢
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influenciada pelas crengas sobre a tarefa, emogdes, valorizagdo de uma tarefa, e a ideia de
autoconceito no dominio da tarefa.

No mesmo sentido, Butler et al. (1995) nos dao mais detalhes e enfatizam a importancia
das caracteristicas da tarefa, aspectos, desenho, que sdo definidos pelo tutor e influenciados
pelo tema em si. Além disso, Winne (2013) diz que na definicdo da tarefa os estudantes se
engajam no monitoramento metacognitivo, verificando a compreensao e interpretacdo da tarefa.
Eles podem redefinir, adaptar a tarefa durante todo o processo de AA, e aplicar o controle
metacognitivo para buscar mais informag¢des quando isto ndo estiver claro. O progresso da
tarefa ¢ parte do controle metacognitivo, onde os estudantes monitoram o avango do trabalho,
comparando-o com os padrdes e objetivos previamente definidos. Finalmente, Butler et al.
(1995) comentam que o ambiente de aprendizagem, o contexto e as condigdes (pistas) tém uma
grande influéncia na fase de defini¢ao da tarefa. Em resumo, a complexidade da discussdo da
definicdo de uma tarefa gira em torno da ideia dos processos desenvolvidos pelos estudantes e
suas consequéncias ao receber uma determinada tarefa por um tutor. Por outro lado, a defini¢ao
de metas, em um sentido mais amplo, considerando uma determinada tarefa, se relaciona com
a definicdo de um objetivo ou meta, apds a tentativa de entender a tarefa.

A diferenca entre o que ¢ concebido como defini¢do de tarefas e estabelecimento de
metas em relagdo ao que estd sendo proposto neste estudo sobre defini¢do de escopo estd
principalmente relacionada ao fato de que ndo existe uma tarefa em primeiro lugar, e o aprendiz
adulto (no ambiente de trabalho) deve explorar formas de, antes de pensar em tarefas, definir o
"o que" e o "porqué" ele aprenderd. Aspectos internos deste processo podem ser destacados,
principalmente uma investigacdo sobre interesses e inclinagdes pessoais, € também o
autofeedback sobre o desempenho no trabalho e o comportamento profissional. Percepgdes
sobre topicos como crengas, emocdes e valorizacdo também sdo elementos internos a serem
considerados no processo. Fatores externos sdo extremamente relevantes para estudantes
adultos quando eles estao tentando escolher um topico A ao invés de um topico B para aprender,
tais como feedback (de um lider ou mais pessoas de alto nivel na empresa, de colegas,
subordinados ou mesmo clientes), desempenho no trabalho, novos projetos situacionais e
ocupar novos cargos. Vamos falar melhor sobre caracteristicas de escopo, suas funcionalidades
e seu design mais a frente. A regulacao do escopo pode ser entendida mais como uma regulagao
do "o qué" e do "porqué", ndo como uma regulagdo do "como" considerando um determinado

HO quéﬂ .
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1.1.3.4. AA: Metas e Emocoes

O trabalho de Boekaerts (2017) concentrou-se em explorar o papel das metas e emogdes
e, de acordo com Panadero (2017), ela foi a primeira a utilizar medic¢des especificas da situagao
para avaliar a motivagdo em AA. Dos modelos que ela criou, no ultimo, o modelo de
processamento dual (Dual Processing) (Boekaerts & Cascallar, 2006), as avaliagdes do
estudante sobre a tarefa no contexto sdo essenciais para determinar qual caminho os estudantes
irdo ativar para atingir a meta, se o do crescimento ou o do bem-estar. Por exemplo, ao julgar a
tarefa, os estudantes podem concluir que ela pode ser uma ameaga ao seu bem-estar. Neste caso,
as emocoes negativas e os conhecimentos sdo desencadeados.

As estratégias de monitoramento e controle sdo direcionadas para proteger o eu de danos
e, assim, os estudantes seguem para um caminho de bem-estar. Por outro lado, se a tarefa for
congruente com o0s objetivos, necessidades e aspiragdes dos estudantes, eles iniciardo a
atividade de forma consciente, estando interessados em ampliar sua competéncia,
desencadeando emocgdes e cognicdes positivas e, em seguida, seguindo para o caminho da
aprendizagem/especializacdo. O autor também explica que os estudantes que iniciaram uma
tarefa no caminho do crescimento podem muda-la para o caminho do bem-estar se encontrarem
indicios de que podem ndo ter sucesso.

Boekaerts enfatiza a importancia da dindmica das avaliagdes continuas, que ddo sentido
a atividade de aprendizagem e mudam dinamicamente o foco do funcionamento do sistema da

AA para qualquer uma dessas trés finalidades da AA em seu modelo:

1. Expandir conhecimentos e habilidades;

2. Prevenir a ameaga ao eu e a perda de recursos; e

3. Proteger os proprios compromissos de aprendizagem utilizando atividades que
desviam a atengdo do caminho do bem-estar para o caminho da especializagio.
(BOEKAERTS, 2017, p. 410-411)

O primeiro é o caminho da especializagdo (Figura 12), focado na tarefa. E o que ela
chamou de "de cima para baixo", pois o compromisso de estabelecer as metas e tarefas ¢
impulsionado pelos valores, necessidades e objetivos pessoais dos estudantes. O segundo € o
caminho do bem-estar, com foco na prote¢ao do eu. Seu proposito ¢ chamado de "de baixo para
cima", pois as estratégias tentam evitar que o eu seja prejudicado, e os estudantes podem
experimentar uma discrepancia entre os objetivos da tarefa e seus objetivos pessoais
(subjetivos). O terceiro proposito € proteger o proprio compromisso, utilizando atividades que
redirecionam suas estratégias e atencao do bem-estar para o caminho de crescimento, que pode

ocorrer através de influéncias externas (por exemplo, pressdo de professores ou pares) ou forcas
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internas (por exemplo, pensamentos autoavaliativos). Boekaerts também descreveu seu modelo

de AA como um processo em trés camadas (Figura 13).

Figura 12: Modelo de autorregulacao por processamento dual
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Fonte: Bockaerts (2013)

A camada interna da AA refere-se ao processo de aprendizagem em si, ou mais
explicitamente a forma como os estudantes processam as informagdes e também a sele¢do e
organizagdo das estratégias cognitivas que constituem o processo de aprendizagem. A camada
intermediaria da AA indica a regulagdo do processo de aprendizagem, o que significa a escolha
de estratégias metacognitivas que dirigem, monitoram e controlam o processo de aprendizagem.
A camada externa de AA especifica a autorregulacdo, mais precisamente a forma como os
estudantes protegem o processo de aprendizagem das tendéncias de agdes concorrentes. E
crucial para esta camada a escolha de objetivos baseados em suas crengas sobre si mesmos em
relacdo a aprendizagem e as interagdes sociais na sala de aula e ao uso de estratégias de

regulagdo da motivagao.
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Figura 13: Modelo de trés camadas de AA

Protecting learning goals

regulated learning

motivation regulation strategies
Fonte: Boekaerts (2013)

Os modelos de Boekaerts (2013) sdo pertinentes a esta tese, primeiramente porque ela
separa em seu modelo dois caminhos diferentes de regulacdo, o motivacional e o cognitivo, e
ela projetou um processo sequencial especifico para cada um deles. Isto €, para nossa analise
aqui, conceitualmente muito semelhante ao que Pintrich (2000) projetou quando criou a ideia
de diferentes areas de regulacdo. Entretanto, talvez a contribui¢cdo mais importante para nosso
estudo seja sua ultima abordagem de niveis de regulagdo como mostrado na Figura 13, onde ela
criou hierarquias no processo de autorregulagdo, comecando com estratégias cognitivas, depois
estratégias metacognitivas, e finalmente alcangando as estratégias de regulagdo da motivagao.
Esta ideia de subordinacdo nas estratégias de AA sera relevante para justificar por que
consideramos "regulagdo de escopo" em um nivel diferente da regulagdo durante a andlise do
processo de AA para adultos, em que separamos os processos de AA associados as tarefas
daquilo que estamos chamando de escopo. As tarefas na nossa visdo sdo o que se derivaria do

€scopo.

1.1.3.5. Modelo Metacognitivo e Afetivo de AA

Outra teoria sobre o processo de AA, na qual aparece a discussdo sobre os niveis de
regulacdo, estd no modelo Efklides (2011). No Modelo Metacognitivo e Afetivo de AA
(MASRL em inglés), a autora apresenta dois niveis: o nivel Pessoal ou macronivel; e o nivel
Tarefa x Pessoa, ou micronivel.

O primeiro ¢ um nivel generalizado de funcionamento de AA e engloba as
caracteristicas pessoais estaveis do estudante. Efklides (2011, p. 10) afirma que "o nivel Pessoal
representa um nivel generalizado de funcionamento da AA. Ele ¢ operativo quando se vé uma
tarefa, recorrendo principalmente ao conhecimento da memoria, habilidades, crencgas

motivacionais e metacognitivas e emocgdes". Simplificando, o nivel Pessoal ¢ a percepcao da
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tarefa em termos gerais, ou a classe de tarefas, sua analise bruta, sentimentos e pensamentos
gerais relacionados e a lembranga de experiéncias com uma tarefa. Trata-se de antes e depois
do compromisso com uma tarefa e, portanto, este nivel ¢ composto de:

1. Cognicao;

2. Motivagao;

3. Autoconceito;

4. Emocao;

5. Voligao;

6. Conhecimento metacognitivo; e

7. Habilidades metacognitivas.

Um aspecto chave ¢ que Efklides considera o nivel Pessoal como sendo de cima para
baixo, pois esta estruturado em torno dos objetivos dos estudantes, planejamento e engajamento
com a tarefa. Dito de outra forma, o impulso dos objetivos do estudante "orienta o
processamento cognitivo e a quantidade de esfor¢o" que o estudante investird, sendo uma
decisdo baseada "nas interagdes das competéncias da pessoa, autoconceito no dominio da tarefa,
motivacao e efeito, vis-a-vis a percepcao da tarefa e suas exigéncias" (EFKLIDES, 2011, p. 12).

O segundo nivel, o nivel Tarefa x Pessoa, também conhecido como micronivel, ¢ onde
ocorre a interagdo entre o tipo de tarefa e as caracteristicas do estudante - ou seja, nivel pessoal.
Ele pode ser definido objetivamente em primeiro lugar em relacdo as caracteristicas da tarefa,
tais como novidade, complexidade, requisitos conceituais, modo de apresenta¢do e assim por
diante; também, em relacdo aos objetivos instrucionais. Elas estdo inseridas dentro de
contextos, possibilidades e limitagdes. Assim, estd relacionado a representacdo da tarefa pela
pessoa, representagdes mediadas por habilidades cognitivas e conhecimento metacognitivo da
tarefa. Este nivel ¢ de baixo para cima, pois a atividade metacognitiva assume o controle das
acdes do estudante, o que faz com que a atividade seja orientada por dados com o foco em
atender as demandas da tarefa especifica. A aten¢do do estudante se dirige aos mecanismos
especificos da execugdo da tarefa e ao objetivo geral de aprendizagem. Aqui, 0 monitoramento
em micronivel é o processo principal, pois a motiva¢do e o efeito das reagdes dependem da
evolucdo dos recursos metacognitivos e do feedback que vem do desempenho da pessoa.
Finalmente, Efklides (2011) identifica quatro fungdes basicas relacionadas a esse nivel:

1. Cognigao;

2. Metacognicao;

3. Emogao;
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4. Regulacao da emogao e do esforgo.

O ultimo pode ser conceitualizado independentemente (verticalmente), ou, de forma
integradora (horizontalmente). Estd associada ao nivel que ela conceituou nas 3 fases de seu
modelo: representagdo de tarefas (compreensdo de tarefas, objetivos e planejamento),
processamento cognitivo (a execucdo de estratégias) e desempenho (o processamento cognitivo
¢ concluido e a resposta a tarefa ¢ produzida). A contribuicdo mais importante de Efklides
(2011) ¢ a construgdo de um processo cognitivo € metacognitivo refinado, entrelagado pela
motivacdo que afeta os processos cognitivos, explicando detalhadamente as possiveis

interagdes entre esses processos (Figura 14).

Figura 14: Modelo MASRL
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Fonte: Efklides (2011)

O modelo de Efklides foi crucial para nossa proposta de incluir mais uma fase, a
"defini¢do de escopo", ao modelo de AA para estudantes adultos, precisamente por causa de
sua maneira de diferenciar o nivel da tarefa do nivel da pessoa. A defini¢ao de escopo neste

sentido estd muito mais relacionada ao que Efklides chama em seu modelo de nivel da pessoa.

1.1.4. Criticas

Como estamos focados em compreender os fatores relacionados ao processo de AA ao
analisar a aprendizagem de adultos, o exame de varios estudos investigou os autores e seus
trabalhos sobre AA, como Azevedo & Witherspoon (2009), Bandura (1999), Cleary (2013),
Greene et al. (2017), Pekrun (2006), Pekrun et al. (2014), Schunk & Greene (2017) ¢ Wolters
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et al. (2013). Em uma andlise de triagem, tais trabalhos foram considerados tangenciais ao
objeto deste estudo e ndo serdo analisados nesta fase de revisao da literatura, e nem nos capitulos
de analise de resultados e metodologia.

Todos os modelos selecionados anteriormente sublinham uma premissa de que na
aprendizagem autorregulada, um curriculo fornece o escopo abrangente do que precisa ser
aprendido (conhecimento, habilidades, valores, atitudes), pois em todos eles os ciclos de AA
comegam com uma defini¢do de tarefa, uma tarefa que tem seu escopo ja definido por alguém
(um professor) e/ou algo (curriculo). Uma limitacdo que pode ser identificada em modelos de
AA ¢ sobre seu uso em contextos de educagdo continuada, nos quais quando pensamos na
definicao do que deve ser aprendido no ambiente de trabalho, parece ndo ser um curriculo, nem
um professor, tampouco um guia que oriente os adultos neste tipo de educagdo continua
(Boekaerts, 2017; Pintrich, 2000; Schunk & Greene, 2017).

Pessoas nos ambientes de trabalho ou em suas vidas didrias estdo constantemente
aprendendo coisas novas formal e/ou informalmente e, em todas essas experiéncias, estao
tomando decisdes sobre o que aprenderdo. Em outras palavras, elas estdo regulando o escopo
de seu aprendizado, o que ndo ¢ apontado por nenhum dos modelos apresentados ou, tanto
quanto sabemos, por qualquer outro modelo. Portanto, ¢ proposto aqui neste estudo expandir a
visdo geral de Pintrich, Boekaerts e Efklides e incluir mais uma area de AA chamada "defini¢ao
de escopo", na qual os estudantes no contexto da educacdo continuada podem definir o que
estardo aprendendo.

Além disso, examinando os niveis conceituais usados para abordar ou segmentar AA,
os modelos selecionados para o propoésito desta tese (que ¢ compreender fatores relacionados
aos processos AA, especificamente considerando o desenvolvimento profissional) sdo
apresentados, por exemplo, em divisdes e fases, trés ou quatro dependendo do modelo, como ¢
possivel identificar nas ultimas segdes:

Winne & Hadwin (1998), mostraram seu conceito de facetas, os dados de tragado
acurado, frequentemente usados para andlise da interacdo entre computadores, usando a sigla
COPES;

e Pintrich (2000) apresentou a ideia de diferentes areas de regulacao;

e Bockaerts (2017) e Efklides (2011) apresentaram a ideia de um nivel de
autorregulagdo relacionado ao eu;

e Efklides separou em dois niveis: Nivel da Pessoa e Nivel Tarefa x Pessoa;
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e Bockaerts criou a ideia de dois caminhos de autorregulacdo: o caminho do
Crescimento e o caminho do Bem-estar.

Por enquanto, neste estudo, utilizaremos a definicdo de AA como composta por seis
pilares:

1. Conceito de si mesmo: multifacetado, incapaz de se conhecer independentemente do
contexto e da histdria, em constante mudanga e representado em diferentes histodrias;

2. Dimensdes da regulacdo: cogni¢do, metacognicdo, motivagdo, comportamento,
contexto (tarefa, ambiente, recursos e social), autoconceito (disposi¢ao de crencas, estilos,
interesses ¢ valores intrinsecos) € emogao;

3. Cobertura: essencialmente orientada para a tarefa;

4. Processo ciclico: com quatro fases: 1) definicdo de tarefa, 2) planejamento e
estabelecimento de metas, 3) estratégias e taticas de implementagao, 4) reflexdo e adaptagao.

5. Mecanismos de regulacdo: feedback externo e auto-orientado e consciéncia de
padrdes e conhecimento atual (dominio/competéncia, dimensdes da regulacdo e processo
ciclico);

6. Resultados: desempenho de aprendizagem (conhecimento), mudanga no processo de
aprendizagem e aumento de auto-consciéncia.

Antecipando a definicdo de competéncia que faremos detalhadamente a seguir -
composta por conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, que ddo forma a uma construgao
complexa -, a premissa desta tese € que ao aprender uma nova competéncia, estes varios
elementos devem ser incorporados ao processo de aprendizagem, o que significa que varios
ciclos de AA (que tratam de uma tarefa de cada vez) devem ser processados ao mesmo tempo.

Outro elemento determinante a ser lembrado ¢ o desenvolvimento de novas tecnologias,
como a Inteligéncia Artificial e como este conceito transformou a necessidade de competéncias
no ambiente de trabalho e como o mesmo conceito, quando abordado como ferramenta, pode
ajudar a identificar dados acurados que permitam aos aprendizes serem mais autoconscientes
de seu processo de aprendizagem.

Concluindo, no contexto da educagdo continuada, para aprender uma nova competéncia
aplicando AA, além de niveis de pessoa e tarefa, e as facetas COPES (ao usar interagdes
digitais), parece necessario também uma nova dimensdo para analisar o processo de
aprendizagem em um nivel de escopo especifico que ajude os aprendizes adultos a tomarem

decisdes sobre o que irdo aprender.
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Nas proximas subsecdes, exploraremos como podemos conceituar a fase de defini¢cdo

de escopo para a proposta de um novo modelo AA.

1.1.4.1. Feedback e sua importancia nos processos de AA

E amplamente discutida em estudos sobre cognigio, ¢ especialmente em metacognicio,
a importancia do feedback. Butler et al. (1995, p. 246) afirmam que "para todas as atividades
autorreguladas, o feedback ¢ um catalisador inerente". Quando um estudante se engaja em uma
tarefa, usa conhecimentos e crengas para produzir uma interpretacao da tarefa, e com base nesta
interpretacdo ¢ possivel construir metas e planos; posteriormente ele aborda estas metas e
planos usando téticas e estratégias, e gerando produtos com isso. O processo de monitoramento,
tanto mental (cognitivo, afetivo, emocional) quanto comportamental, atualiza o produto,
gerando feedback interno. O feedback interno pode reinterpretar tarefas de diversas maneiras
como, por exemplo, alterar o conhecimento e as crengas usadas para produzir a interpretagao
inicial, ou este estudante pode selecionar outras taticas e estratégias para criar um produto
diferente. Ele também pode mudar seu engajamento revisitando a defini¢do das metas iniciais,
criando novas metas (Butler et al., 1995).

Em outro exemplo, Efklides (2011) explica que um sistema de feedback ¢ baseado em
resultados de monitoramento constante das atividades em relagdo as metas estabelecidas e a
outro sistema de feedback de meta-monitoramento, o qual monitora a taxa de cumprimento das
metas. Butler et al. (1995, p. 249) reforcam a importancia da taxa na produgdo de feedback,

uma vez que

discrepancias entre metas e resultados sdo reduzidas ao ritmo esperado - ou seja,
quando os planos modificados sdo exatamente tdo bem sucedidos quanto previstos -
o efeito (a experiéncia subjetiva de excitagdo, ndo especifica ou direcionada) é neutra
porque a taxa de sucesso esperada corresponde a taxa real.
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Figura 15: Monitoramento como feedback interno
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Fonte: Butler et al (1995)

O feedback interno ou o autofeedback, de acordo com Buttler et al.(1995) tem uma
natureza tripartite, consistindo de

e Um julgamento do sucesso da tarefa em relagdo aos objetivos multifacetados;

e Um julgamento da produtividade relativa de varias taticas e estratégias em relagdo as
taxas de progresso esperadas ou desejadas;

e E a emogdo associada a julgamentos sobre produtividade.

As crengas epistemoldgicas podem condicionar a interpretagdo das tarefas pelos
estudantes, por exemplo, em relacdo a quantidade de esfor¢o que eles devem exercer para
concluir uma tarefa, o tempo que eles devem gastar e, finalmente, se eles podem prever seu
proprio desempenho com base nessas crencas. Portanto, as crencas sobre as tarefas sdo de suma
importancia neste processo (BALZER et al., 1989).

Em resumo, o autofeedback pode ser considerado como o resultado do monitoramento
de processos internos comparando a criagao de um produto de aprendizagem com a tarefa inicial
designada, e as comparagdes podem ser feitas considerando fendmenos multivariados, tais
como:

e Metas;

e Taticas e estratégias aplicadas para abordar a tarefa;

e Planos;

e Conhecimentos e crengas sobre o assunto relacionado a tarefa;

e Emocdes associados aos julgamentos da tarefa;

e Entendimento da tarefa (pistas).
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O que significa que o monitoramento fornece ao estudante informagdes cruciais. E por
isso que o monitoramento ¢ considerado um processo fundamental na AA.

No mesmo estudo, Butler et al. (1995) classificaram os feedbacks em trés tipos:

e O feedback de validagdo da tarefa, caracteriza a percep¢do de um observador (ou
fornecedor de feedback) sobre a relacdo entre as pistas (dicas) e a realizagdo da tarefa;

e O feedback de validagdo cognitiva, representa a percepcdo de um aprendiz (iou
estudante) sobre a relagdo entre uma pista (dica) e a realizacao da tarefa;

e O feedback de validac¢do funcional, que em geral define a relacdo entre as previsdes
de realizacdo do estudante e o seu desempenho real.

Também ¢ afirmado por Buttler et al. (1995) que o feedback relacionado a validagdo
(tarefa, cognitivo e funcional) ¢ mais eficaz do que o feedback relacionado aos resultados.
Considerando o feedback tradicional nas escolas, também chamado de conhecimento de
resultados ou a famosa nota da prova (como coloquialmente falamos no Brasil), "o feedback
relacionado aos resultados ndo traz outras informagdes sobre a tarefa além de seu estado de
realizacdo." (BUTLER et al., 1995, p. 250). Neste caso, quatro elementos podem ser
considerados como razdes para a falha do feedback de resultados:

e Falta de informacao;

e Erros psicomotores;

e Confusdes mentais;

e Aplicacdo equivocada de regras.

Associadas a essas razdes, Butler et al. (1995) propdem cinco fungdes que o feedback
pode ter:

e Confirmar quando o entendimento conceitual e as crengas sdo consistentes com 0s
objetivos instrucionais;

e Lidar com a falta de informagdes, o feedback pode ajudar os estudantes a acrescentar
informagdes que enriquecam o conhecimento prévio;

e Entender que as vezes o conhecimento prévio pode conter informagdes incorretas e
crencas inadequadas, ao que o feedback pode ajudar os estudantes a sobrescrever essas
suposigoes;

e Compreender a tarefa como correta, os estudantes ainda precisam de ajuda através do
feedback para sintonizar sua compreensdo e discriminar entre conceitos e/ou especificar as

condig¢des para a aplicagdo das regras de aprendizagem;
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e Conhecer situacdes em que as teorias sdo incompativeis com a tarefa dada, e os
estudantes precisam de feedback para reestruturar completamente seus esquemas.

O feedback externo nesse sentido ¢ um sindnimo de feedback de resultados. O
observador ou o fornecedor do feedback, em geral um professor ou um tutor, analisa o produto
resultante de uma tarefa (multivariada de atributos) previamente definida, e d4 ao estudante o
feedback, analisando este produto em relacdo ao objetivo ou ao padrdo - estes também diversos
em atributos, e aquele podendo ser uma rubrica ou um critério de avaliacao.

Parece importante observar que o espaco dimensional da tarefa ou produto e a meta ou
padrdo estdo todos relacionados com a dimensdo da tarefa. Todas essas teorias estdo
considerando o feedback (interno e externo) para a dimensao da tarefa em um ciclo especifico
de AA, e o aprendizado adquirido pode alterar a maneira como o estudante aprendera no ciclo
seguinte. Umas das perguntas que surge € como essa compreensao cognitiva do feedback pode
ser adaptada a uma dimensao diferente da dimensdo da tarefa, ou seja, a dimensao do escopo,
como o feedback, seja interno ou externo, pode apoiar o estudante adulto no desafio de definir
o escopo do que pode ser aprendido, elementos que serdo explorados no experimento desta
pesquisa e que serdo detalhado no capitulo de Metodologia.

Ao analisar o feedback externo de forma mais ampla, ha a possibilidade de se gerar
feedback sobre competéncias e atributos de conhecimento desenvolvidos por alguém em
diferentes niveis ao longo da vida - o que seria dificil e exigiria recursos e tempo. Restringindo
a analise a um unico individuo, hd uma estrutura para ajudar as pessoas a entender a importancia
do feedback externo, chamada "Janela Johari" (Figura 16), com duas dimensdes: o que uma
pessoa pode ver e entender sobre si mesma, € o que os outros podem ver e entender sobre essa
pessoa. Ao cruzar estas duas dimensdes, sdo formados quatro quadrantes:

e A area aberta, conhecida por si e pelos outros;

e A area cega, conhecida pelos outros e desconhecida para si mesmo;

® A area oculta, conhecida por si mesmo e desconhecida pelos outros;

® A area desconhecida, tanto por si mesmo como pelos outros.
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Figura 16: Janela Johari
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O feedback externo, neste caso, ¢ uma ferramenta para enviar informagdes para o eu
conhecido pelos outros, portanto, compartilhando conhecimento e reduzindo a area cega. Ao se
aumentar o niumero ¢ a variedade de provedores de feedback (outros), tanto mais rico serd o
feedback. O que deve ser considerado ¢ o fato de que o feedback sobre o desempenho no
aprendizado ou no trabalho pressupde padrdes ou metas em relagdo ao desempenho, que podem
ndo ser transparentes ou conscientes tanto para o receptor do feedback quanto para o provedor.
Um mau desempenho pode estar associado a area desconhecida ou inconsciente (relacionada a
conhecimentos, atitudes, valores ou habilidades) e o feedback pode ajudar as pessoas a iluminar
essas areas, as vezes usando coaching, terapia ou outros meios.

Além disso, o conceito de hipocogni¢do ajuda a lidar com as 4areas cegas e
desconhecidas da Janela Johari (Luft & Ingham, 1961). Hipocogni¢do significa a falta de
representacdo linguistica ou cognitiva de um conceito para descrever ideias ou interpretar
experiéncias. O termo foi introduzido a ciéncia comportamental pelo antropdlogo americano
Robert Levy (1975), que documentou uma observagdo peculiar: os taitianos ndo expressavam
nenhum lamento quando sofriam a perda de um ente querido. Ao invés disso, se sentiam
doentes, sentiam uma estranheza. No entanto, ndo conseguiam articular o luto, pois ndo tinham
anog¢ao do luto em primeiro lugar. Os taitianos, em seu balango de amor e perda, e sua luta com
a morte e a escuriddo, ndo sofriam de luto, mas de hipocognicao do luto.

Outra estrutura, desenvolvida por Voyer et al. (2016), nos ajuda com a categorizacao
dos tipos de feedback possiveis e como eles se aplicam no contexto educacional de adultos,
principalmente na educa¢do médica. Os autores apresentam 3 categorias: formas de trabalhar,
de pensar e aprender e por ultimo, de sentir e ser. A primeira delas trata especificamente das
habilidades técnicas e, segundo os resultados da pesquisa, feedbacks desta categoria foram

particularmente significativos porque direcionaram preocupagdes imediatas e especificas dos
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estudantes, e ajudaram os autores a entender o que eles precisavam fazer de diferente na pratica
clinica. Eles reportaram, apos estes feedbacks, terem sentido um impacto mais duradouro em
seus desenvolvimentos. Disseram também que apreciaram especialmente receberem feedbacks
sobre habilidades de ordem superior (high-order skills) como, por exemplo, sobre raciocinio
clinico, justamente por sentirem que estas habilidades foram pouco trabalhadas durante o curso
de medicina.

A segunda categoria dessa estrutura, formas de pensar e aprender, deu aos estudantes a
possibilidade de pensarem o aprendizado de novas formas. Por exemplo, os estudantes disseram
que se sentiram mais conscientes sobre suas habilidades e responsabilidades ao direcionar o
proprio processo de aprendizagem. Ao terem sido postos a identificar e trabalhar sobre metas
especificas e personalizadas, eles aumentaram consideravelmente seu senso de
responsabilidade sobre seus processos de aprender, além de reorientarem a forma como estavam
aprendendo. Os estudantes mencionaram repetidas vezes a importancia da reflexdo profunda e
acompanhada do feedback sobre seus processos de aprendizagem. Um aspecto interessante que
aparece neste no estudo e que seguramente pode ser estendido para o ambiente corporativo das
empresas € que separar o processo de feedback do processo de avaliacdo resultou em maior
aceitacdo dos feedbacks, os quais serviram mais como um guia de desenvolvimento do que se
avaliagdo da performance e feedback estivessem entrelagados. Esta separag¢do retira do
feedback a desconfianca e resisténcia que ¢ depositada no processo de avaliagdo de
performance.

A terceira categoria da estrutura trata especificamente das formas de viver e sentir, ou
seja do bem-estar emocional. Os estudantes reportaram se sentir apoiados pelo tutor, e
reiteraram o quao significativo foi para o processo estabelecer uma ligagdo com um membro
do corpo docente. Os participantes descreveram como as interacdes abertas ¢ honestas com os
membros do corpo docente, que estavam dispostos a compartilhar suas proprias experiéncias,

serviram para normalizar suas proprias insegurangas relacionadas ao trabalho.

1.2. A teoria de equilibracio e o interesse pessoal

1.2.1. Como o feedback se relaciona com a teoria de equilibragio de Piaget

Avancando nas andlises sobre a importancia do feedback, e como este se relaciona com

os processos fundamentais que constituem os componentes de todo equilibrio cognitivo,
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conforme a teoria do pensador Jean Piaget, Boom (2009, p. 132), em sua tentativa de reelaborar
a ideia de equilibragdo de Piaget, definiu: "A equilibracdo ¢ a tendéncia do sujeito a desenvolver
um controle crescente sobre a experiéncia". E ele detalha:

Sobre o sujeito, o pressuposto minimo para que uma equilibragdo seja possivel ¢ um
sistema complexo que esteja em permanente intercdmbio com seu ambiente. Esse sistema tem
de ter uma identidade, ou um centro, ou uma unidade em algum sentido. Tal sistema esta
tentando se manter enquanto expande seu campo de controle ao longo do tempo. Nesse sentido,
pode-se dizer que o sujeito, ou o conhecedor, tem um cérebro, uma historia € uma memoria.

Sobre a experiéncia, esta envolve todas as trocas com o meio ambiente fora do corpo.
Nao seria problema pensar na experiéncia como induzida pelo ambiente através dos 6rgaos
sensoriais, mas também pode ser autogerada com conexdes com os sistemas motores, de modo
que ambos estejam interligados. No nosso caso especifico para este estudo, estamos
interessados nas experiéncias que envolvem feedback.

Sobre o desenvolvimento, ¢ entendido aqui no sentido (de Piaget e outros) como um
processo geral, sistematico, altamente idealizado, construtivo, que pode ser reconstruido
(depois), bem como dirigido e progressivo. Para os objetivos deste estudo, o desenvolvimento
vai estar associado ao processo de aprendizagem experimentado por adultos no ambiente de
trabalho.

Sobre a palavra tendéncia, Boom explica que ¢ usada porque Piaget propds que o
desenvolvimento do funcionamento cognitivo ¢ inerente aos seres vivos, ocorrendo sem
qualquer exigéncia de recompensas externas.

J& o controle, pode variar enormemente - desde quase nenhum até quase total. O controle
¢ individual, a depender do assunto ou da experiéncia a que o sujeito estd submetido.

A defini¢ao de Boom (2009) ndo fala em controle sobre o ambiente, e isso também pode
ser um assunto interno. No nosso caso, como controle estd associado com regulacdo, estamos
interessados em todos os tipos de regulagdo que ja4 mencionamos anteriormente (regulacdo da
cogni¢do, motivagdo, emogdes, comportamento, contexto, ambiente e, finalmente, a regulagao
que propomos neste estudo, regulacdo do escopo).

Sobre os estagios de desenvolvimento, Piaget nunca afirmou que o desenvolvimento
consistisse em uma sequéncia com um ponto final fixo. Além disso, a equilibragdo tem
implicitamente o conceito de conhecimento. Isto ilustra precisamente o que ¢ a equilibragdo: o

delicado equilibrio entre a abstrag@o crescente e a generalizagdo, por um lado, e a observancia
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dos lagos com a realidade, por outro lado. O desenvolvimento ndo ¢ apenas um aspecto deste
equilibrio, mas o cerne do mesmo.

Ainda, o equilibrio pode ser caracterizado como auto-organizacdo. De acordo com a
descri¢do de equilibracdo de Piaget, o sistema cognitivo deve manter sua identidade e
estabilidade, ao mesmo tempo em que se modifica e se amplia, e ¢ precisamente por isso que a
auto-organizacao foi concebida inspirada nas teoria de sistemas dindmicos ndo lineares.

De acordo com Piaget (1975), modelos de equilibracao estdo envolvidos em todas as
questdes relativas ao desenvolvimento cognitivo. Este seria, para o autor, uma sucessdo de
constru¢des com constantes reelaboragdes de novas estruturas cognitivas sobre outras pré-
existentes. "Por mais diversos que sejam os objetivos perseguidos pela acdo ou pelo pensamento
[...] o sujeito procura evitar a incoeréncia e por isso tende sempre para certas formas de
equilibrio, mas sem nunca alcanga-los, exceto em termos de etapas provisorias." (PIAGET,
1975/1985, p. 139).

A seguir propomos uma revisdo geral dos principais conceitos associados a teoria de
equilibragdo apresentada por Piaget (1975). Estes conceitos serdo de fundamental importancia
quando da andlise dos resultados do experimento, para tentarmos compreender 0s processos
cognitivos pelos quais passaram os participantes do experimento ao receberem feedbacks dos
participantes convidados.

1. Assimilagdo: ou incorporacdo de um elemento exterior (objeto, acontecimento,
feedback, etc.) em um esquema sensoriomotor ou conceitual do sujeito, sem necessidade de
alteragdo significativa das estruturas cognitivas internas existentes para realizar esta
incorpora¢do. Todo esquema de assimilagdo tende a se alimentar ou a incorporar elementos que
lhe sdo exteriores e compativeis com sua natureza, ou seja, a assimilagdo faz enriquecer os
esquemas existentes cada vez que incorpora um novo objeto. Todo esquema de assimilagdo ¢
obrigado a se acomodar aos elementos que assimila, isto €, a se modificar em fun¢do de suas
particularidades, mas sem com isso, perder sua continuidade nem seus poderes anteriores de
assimilagdo.

2. Acomodagdo: a necessidade em que se acha a assimilagdo de levar em conta as
particularidades proprias dos elementos a assimilar e, assim, modificando significativamente as
estruturas cognitivas internas ou criando novas estruturas cognitivas para incorporar estes novos
elementos. Isso quer dizer que as estruturas cognitivas existentes se diferenciam de acordo com

o objeto incorporado e com isso o0 esquema cognitivo existente evolui.
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Existe, além disso, a necessidade de um equilibrio entre a assimilagdo e a acomodacao,
na medida em que a acomodacgdo ¢ bem-sucedida e permanece compativel com o ciclo (do
processo cognitivo), modificado ou ndo. Quando ocorre modificacdo dos ciclos, a acomodacao
a objetos exteriores ou a outros esquemas cognitivos propicia mudangas exdégenas ou endogenas
e comporta partes muito varidveis de transformacdes cognitivas. As assimilagdes e
acomodacdes sdo intrinsicamente correlacionadas e elas se misturam nos processos cognitivos
de equilibragdo. Quando a assimilagdo, por exemplo, domina o processo, 0s esquemas sao
parcialmente acomodados, e vice-versa. Entdo, no processo de aprendizagem relacionado aos
feedbacks recebidos pelos estudantes, o que se vé € a assimilagdo e a acomodagdo acontecendo
simultaneamente, mas obviamente em diferentes niveis dependendo da situagdo, do feedback,
do participante do experimento e do participante convidado a prover feedback. Portanto
assimilagdo e acomodacdo sdo indispensaveis para o processo de desenvolvimento cognitivo
associado aos feedbacks recebidos.

Continuando as explicagdes sobre os conceitos de Piaget, temos trés formas de
acomodacao:

1. Em fun¢do da interagdo fundamental entre sujeito e objeto, hd primeiramente a
equilibragdo entre a assimilagdo destes a esquemas cognitivos e a acomodacao destes ultimos
aos objetos;

2. Também héd uma equilibragdo que assegura as interagdes entre os subsistemas
cognitivos. Os subsistemas se constroem comumente em velocidades diferentes, com avangos
temporais mais ou menos importantes. Surgem dai razdes de desequilibrios possiveis e a
necessidade de uma equilibragdo. A assimilagdo reciproca de dois subsistemas validos e sua
acomodacdo reciproca, cedo ou tarde, serdo bem-sucedidas e conduzirdo, pois, a uma
conservagao mutua;

3. A terceira forma ¢é sobre o equilibrio progressivo que une subsistemas a uma
totalidade que os engloba, apresentando, portanto, relagdes de hierarquia entre os subsistemas.

Sobre as regulacdes dos processos, ainda considerando a teoria de equilibracao de Piaget
(1978), temos que a regulacdo, de modo geral, ocorre quando a retomada A’ de uma agdo A ¢
modificada pelos resultados B desta, logo quando de um efeito contrario dos resultados de A
sobre seu novo desenvolvimento A’. A regulacdo pode entdo manifestar-se por uma corre¢ao
de A (feedback negativo) ou por seu refor¢o (feedback positivo), mas neste caso com uma
possibilidade de erro (como ilustra o modelo material de um incéndio) ou de sucesso (formacao

de habitos). Em outras palavras, A¢ao A resulta em B (resultado de A). A andlise de B faz com
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que A seja revista e modificada e, portanto, transformada em A’. Desta forma, podemos
considerar que toda regulagdo ¢ uma rea¢do a uma perturbacao.

As Classes de perturbagdes, para o autor, podem ser:

1. As que se opdem as acomodagdes: resisténcias de objetos, obstaculos as assimilagdes
reciprocas de esquemas ou subsistemas — regulacdes com feedbacks negativos;

2. Lacunas: que deixam as necessidades insatisfeitas e se traduzem pela insuficiente
alimentacdo de um esquema. A lacuna se torna uma perturbacdo quando se trata da auséncia de
um objeto ou das condi¢des de uma situacdo em que seriam necessarias para concluir uma acao
ou ainda a caréncia de um conhecimento que seria indispensavel para resolver um problema.

Para que haja regulagdo ¢ necessaria uma intervencdo de um regulador. A seguir
listamos as diferentes variedades de regulacdes, segundo a teoria Piaget:

1. Regulacdes que visam conservar um estado versus aquelas que intervém nos
encaminhamentos para um estado ainda nao atingido;

2. Regulagdes que permitem as relacdes do sujeito com os objetos aos quais ele deve
adaptar-se (assimilacdo e acomoda¢do) versus aquelas que concernem as relacdes entre
esquemas ou sistema de esquemas;

3. Relagdes automaticas, que ndo acarretam tomada de consciéncia, versus regulagcdes
ativas, que provocam tomada de consciéncia e sdo a origem de uma representacdo ou
conceituagdo das agdes materiais. Tal fato levard a subordinar suas regulagdes a uma dire¢ao
de instancia superior e isso constitui um comego de regulacao de segundo grau.

Piaget também explicita as varias classifica¢des de regulacao:

- regulagdes simples;

- regulacdes de regulagdes;

- auto-organizagdo, suscetivel de modificar e de enriquecer seu programa inicial por
diferenciagdo, multiplicacdo e coordenacao dos objetivos a atingir, e integracao dos subsistemas
num sistema total.

Existe também na teoria das equilibragdes o conceito de regulacao dos observaveis, que
consiste em adaptar uma forma a um conteido material (assimild-la a um conceito) e, dessa
forma, a sequéncia do desenvolvimento volta a constituir novas formas sobre a forma do
anterior, e assim por diante, o que reconduz a questdo das regulagdes e finalmente a da auto-
organizacdo com equilibrio das diferenciacdes e das integragdes. Na maioria das vezes sao

complementares e convivem numa unica agao.
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Como ponto central de incorporar a teoria das equilibragdes de Piaget a este estudo
temos o conceito de feedback, que pode ser classificado como positivo e associado ao conceito
de reforco e negativo e associado a ideia de corre¢cdes. O feedback negativo consiste numa
corregdo supressiva, quer se trate de afastar obstdculos, quer de modificar os esquemas,
eliminando um movimento em proveito de outro, diminuindo sua for¢a ou seu alcance. O
feedback positivo, € um reforco e parece estranho a qualquer negacdo. Ele tende a reforcar as
atividades assimiladoras remediando uma lacuna enquanto um objetivo ou sua estabiliza¢ao
ndo sdo facilmente atingidos. Uma lacuna ¢ um carater negativo e preencher a lacuna com um
refor¢o € uma supressao, recaindo-se outra vez nessa insuficiéncia.

Ainda sobre os feedbacks negativos, ha nesta tese a ideia de que as compensagdes sao
acoes de sentido contrario a determinado efeito e que tendem pois a anuld-lo ou a neutralizé-lo.
E evidente que os feedbacks negativos desempenham este papel na qualidade de instrumentos
de correcdo. Os feedbacks negativos conduzem sempre a compensagdes de dois tipos:

- Compensagao por inversdo, que constitui a anulacdo da perturbacao;

- Compensagdo por reciprocidade, que diferencia o esquema para acomoda-lo ao
elemento inicialmente perturbador. Ambas constituem negagdes, internas ou parciais.

Novamente com relagdo aos feedbacks positivos, a aquisicdo de toda conduta de onde
intervém reforgos supde correcgdes, € estas compoem-se de compensagdes por regulagdes ativas,
pois mudar de meios depende ao mesmo tempo de reforco e corregao.

Detalhando um pouco mais sobre as caracteristicas comuns as compensagdes
reguladoras, temos:

1. Toda compensacgdo se orienta em dire¢@o inversa ou reciproca daquela da perturbacdo
(obstaculo ou lacuna) o que resulta em anuld-la (inversdo) ou em neutralizd-la enquanto
perturbagdo (reciprocidade);

2. As compensagdes cognitivas comportam uma avaliagdo final de seu sucesso ou
insucesso/insuficiéncia e que esta ligada a propria fonte de regulacdo. Ao fim, o sujeito é capaz
de compreender as regulacdes novas devidas a reequilibragdo da assimilagdo e da acomodagao
e as informagdes tiradas dos elementos inicialmente perturbadores e finalmente integrados a
conduta readaptada;

3. Compensagdes tendem a conservagao através das transformagdes: conservagao de um
estado ou de um encaminhamento, de um esquema ou de um subsistema, etc. Estas tendéncias
conservadoras sdo incompletas e sob sua forma qualitativa inicial fornecem esbogos funcionais

destes desempenhos ulteriores.
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Regulacdes e compensagdes podem ser consideradas constituintes dos mecanismos de
equilibra¢do e sdo ao mesmo tempo construtivos e conservadores. Uma regulacdo ja € por si
mesma uma construcdo, porque a trajetoria linear dela acrescenta retroacdes ou trajetérias em
espiral. Mesmo se o resultado seja estabilizar essa acdo, ja existe, entretanto, enriquecimento
por constru¢do de relagdes novas que comportam, entre outras, a formacdo de negagdes
implicitas.

A intervencdo de elementos perturbadores e as acomodacdes resultantes das
compensagdes engendram conhecimentos novos relativos uns aos objetos, outros as proprias
acdes do sujeito, de tal sorte que a reequilibragdo se torna indissociavel de construgdes, estando

estas, além disso, configuradas pelo poder antecipador que resulta cedo ou tarde das retroacdes.

Equilibracoes majorantes

Toda constru¢do de conhecimento consiste em levantar novos problemas a medida que
resolvemos os precedentes. Portanto, compensacao e construg¢do sdo sempre indissociaveis.

Esta majoracdo (que pode ser compreendida como construgdo) traduz-se de duas
maneiras: conforme os melhoramentos resultem simplesmente de sucesso das regulagdes
compensadoras, isto ¢, do equilibrio momentaneamente adquirido; ou conforme as novidades
sejam tiradas (por abstracdes reflexivas) do proprio mecanismo destas regulacdes. Toda
regulacdo acrescenta novas transformagdes ao sistema a regular e estas transformagdes tém sua
propria estrutura, notadamente quanto as negociagdes, o que pode enriquecer, em sua, forma, o
sistema que procura equilibrar.

Isso nos leva a ideia de que as regula¢des compensadoras bem-sucedidas sdo resultado
da expansdo dos esquemas e da diferenciagdes das estruturas cognitivas. Estas diferenciacdes
geram internamente perturbacdes (entre esquemas, subsistemas e o sistema total) de tal modo
que ou a coesdo interna ¢ rompida ou essa coesdo interna sofre poder assimilador do sistema de
tal forma que a diferenciacdo ¢ compensada por uma integragcdo. Ou seja, todo processo de
assimilagdo ¢ necessariamente ciclico e autoconservador, donde a resisténcia de um sistema
total e suas diferenciacdes compensadoras acontecem sob a forma de integragoes.

A seguir apresentamos trés fatores determinantes do processo de acomodacao:

1° fator: cada esquema de assimilacdo comporta uma certa capacidade de acomodagao,
com determinados limites que sdo os de ruptura do ciclo do qual ele ¢ formado — “norma de

acomodacao”. Esse fator se relaciona muito com feedback.
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2° fator: quanto maior o nimero de esquemas elementares ou subsistemas, mais se
amplia a norma de acomodacdo do esquema dado, as probabilidades de liga¢cdo aumentam, e
também aumenta o nimero de regulagdes. E quanto mais se amplia a norma de acomodagao de
um esquema (o que também pode ser chamado de norma de assimila¢do), mais chances de
entrar em relagdo com a assimilacdo reciproca de outros e de construir assim, novos subsistemas
dentro da totalidade.

3° fator: enriquecimento devidos a regulagdes e as equilibragdes resultantes vao ampliar

as normas de acomodacao e favorecer a formacao de novos sistemas.

Variedades de equilibracées majorantes

O progresso mais geral ¢ o da constru¢cdo das negacdes (movimento contrario as
perturbacdes) de diversas ordens. Este ¢ o mais importante enriquecimento, porque elas
constituem uma condi¢do necessaria ao equilibrio. As regulagdes compensadoras constituem
em sua propria estrutura instrumentos formadores de negagdes.

Para os feedbacks negativos isso fica evidente, dado que eles consistem em anular as
perturbagdes ou em compensa-las por reciprocidade (acomodagdo do esquema) com as
negacdes parciais que o caso comporta. Ja os feedbacks positivos compensam um déficit, o que
resulta numa negagdo da negagdo. A equilibracdo em sua forma fundamental de compensagao

entre as afirmacdes e as negacdes ¢ dirigida pela propria estrutura das regulacdes.

Os observaveis e as coordenacoes

Um observavel ¢ aquilo que a experiéncia permite constatar por uma leitura imediata
dos fatos por si mesmos evidentes. Uma coordenagdo comporta inferéncias necessarias e
ultrapassa a fronteira do observavel. Todavia, essa distingdo ndo ¢ clara sendo nos niveis em
que o sujeito € capaz de observagao objetiva e de inferéncias logicamente validas, enquanto que
a questdo de sua delimitacdo ¢ mais delicada quando as constatagdes de fato sdo inexatas e as
inferéncias comportam falsas implica¢des. Seria muito insuficiente querer definir o observavel
apenas por suas caracteristicas perceptiveis, dado que frequentemente o sujeito pensa perceber
o que na realidade ndo percebe, assim como caracterizar as coordenagdes por sua formulagao
verbal, adequada ou pontilhada de erros. Vemos assim que as inferéncias implicitas

desempenham papel muito grande, sendo maior que as explicacdes parciais. Coordenagdes sao
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inferéncias implicitas ou explicitas que o sujeito considera ou utiliza como se a ele se
impusessem, com todos os intermedidrios entre essa evidéncia subjetiva e a necessidade logica.
Estes dois conceitos provenientes da teoria de equilibracdo nos sdo uteis para compreender os
fendmenos cognitivos associados aos feedbacks e como os estudantes lidam com os observaveis
e as coordenagdes (ou inferéncias) no processo de receber feedback associado ao processo de
aprendizagem.

A seguir apresentamos uma figura ilustrativa (Figura 17), que se propde a dar conta dos
principais conceitos apresentados nesta revisdao da teoria de Piaget, especificamente associada

ao conceito de feedback que queremos explorar neste estudo.
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Figura 17: O esquema de Piaget e os feedbacks

perturbacdo
esquemas

equilibragao subsistemas equilibragdao majorante
sistema global

Assimilagao Acomodagao
(integragdo) (diferenciagdo)
feedback negativo
(corregdo)
Regulagao

(agdo)
-processo ativo e retroativo
-simples
-regulagdo da regulagdo (meta)
-auto-organizagao

feedback positivo

(reforgo)

Fonte: o proprio autor

1.2.2. O interesse pessoal e sua importiancia para os processos AA

Apos analisar cuidadosamente teorias e conceitos que nos serdo uteis para compreender
o feedback, seguiremos com a andlise dos interesses pessoais, 0 segundo componente que
segundo nossa proposi¢do ajudaria o estudante adulto a definir o escopo do objeto de estudo.
Considerando a teoria psicopedagogica do interesse, o conceito de interesse, mesmo no proprio
campo de pesquisa, pode ter significados e énfases diferentes, como aten¢do, curiosidade,
emocdo, atitude, orientacdo de valores, motivacdo (motivacdo de realizacdo, motivacao
intrinseca e fluxo). Krapp et al. (1992) desenvolveram uma abordagem chamada Abordagem
de Interesse por Pessoa (POI em inglés) que geralmente tem dois focos: conteudo e efeito da
disposi¢do de interesse. Outra forma de analisar e compreender o interesse individual ¢
conceitualizd-lo de duas maneiras: como disposi¢do e como um estado factual. Para nosso
objetivo de investigacdo neste estudo, focaremos em 1) interesse de conteudo e 2) interesse
individual como uma disposicdo, especificamente porque estes dois elementos estdo

conceitualmente mais conectados a ideia de defini¢dao de escopo.
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O interesse pode ser delineado, entre varias énfases tedricas, como um fendmeno que
emerge de uma interagdo individual com o ambiente, uma relagio pessoa-objeto, € também uma
interatividade pessoa-estimulo, sempre especifica para individuos. Quando considerado como
uma disposicao individual, ele pode se desenvolver com o tempo, torna-se estavel, associado a
maior conhecimento, emogdes positivas e maior valor de referéncia (KRAPP et al., 1992). O
interesse tem sido considerado preditivo em relagao aos resultados académicos dos estudantes
(SANSONE et al., 1992).

Vamos manter em vista a definicdo de que o interesse individual (como trago de
personalidade) ¢ definido como a predisposi¢ao relativamente duradoura de um individuo para
atender e se envolver de forma interdependente com uma classe de objetos, tarefas, eventos ou
ideias dentro de um meio social maior (RHEINBERG et al., 2000).

Pesquisadores do interesse estudantil e de AA perceberam que dentro do modelo de
Winne e Hadwin (1998), o interesse muito provavelmente seria um padrao criado dentro de
uma fase de definicdo de tarefas. Esta fase influenciaria entdo os tipos de operagdes
selecionadas para iniciagdo nas fases seguintes: objetivos e planos e taticas e estratégias de
implementagdo. Como nas orientacdes de metas acima, uma pergunta que ndo foi feita na
literatura ¢ se o interesse influencia as avaliagdes cognitivas € 0 monitoramento dos estudantes.
Os estudantes desinteressados ndo monitoram os produtos de aprendizagem com a mesma
precisdo, ou simplesmente criam padrdes secundarios? Pedir aos estudantes para pensar em voz
alta sobre suas realizacdes em cada fase durante uma tarefa de aprendizagem pode trazer tais
questionamentos a tona (GREENE & AZEVEDO, 2007).

Ha quatro caracteristicas especificas do conceito de interesse, considerando a

abordagem POI:

A) Aspecto cognitivo

Evidéncias mostram que um interesse individual ¢ cognitivamente caracterizado por
uma estrutura diferenciada relacionada ao dominio do conhecimento de um interesse
estabelecido, mostrando muitas conexdes com outras estruturas cognitivas, e que cada agdo de
interesse pode resultar em uma maior diferencia¢do dessas estruturas. Estas diferenciagoes,
associadas ao fato de que uma pessoa interessada nao esta satisfeita com seus conhecimentos
ou competéncias associadas ao dominio de interesse, caracterizam interesses com tendéncia a

Crescer.
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Bandura (1989) afirmou que o interesse pode ser fomentado pela autoeficacia e certeza
nas capacidades. Um senso resiliente de eficadcia aumenta o funcionamento sociocognitivo. As
pessoas que tém elevada confianca nas suas capacidades abordam tarefas dificeis como desafios
a serem dominados, € ndo como ameagas a serem evitadas. Tal orientacdo afirmativa fomenta
o interesse e o0 envolvimento estimulante nas atividades. Elas se estabelecem metas desafiadoras
e mantém um forte compromisso com as mesmas. S3o processadores cognitivos ativos de
informagdo e permanecem altamente eficientes em seu pensamento analitico em situagdes de
decisdo complexas. Eles intensificam seus esfor¢os diante de falhas ou contratempos. Eles
atribuem o fracasso a um esfor¢o insuficiente, o que apoia uma orientagdo para o sucesso. Tais
pessoas recuperam rapidamente seu senso de eficdcia apds fracassos ou contratempos.
Abordam fatores de estresse ou ameacas potenciais com a seguranca de que podem exercer
algum controle sobre eles. Tal perspectiva eficaz aumenta o nivel de funcionamento cognitivo
e as realizagcdes de desempenho, reduz o estresse e diminui a vulnerabilidade a depressao
(BANDURA, 1989). Para nosso objetivo na experiéncia, traduzimos este aspecto como uma

facilidade de aprendizagem.

B) Caracteristicas emocionais

De acordo com Prenzel (1992), as qualidades emocionais das a¢des de interesse sdo: 1)
um nivel 6timo de atuagao e estimulo experimentado como tensao agradavel; 2) sentimentos de
competéncia resultam de um 6timo ajuste entre o nivel de competéncia percebido por uma
pessoa e as exigéncias da tarefa, um aspecto estreitamente relacionado a autoeficacia; 3)
sentimentos de autonomia resultam de o individuo experimentar a liberdade de pressdes
externas e internas e ser capaz de fazer o que quer; 4) agdes orientadas para o interesse em
interagdes sociais resultardo em emocgdes positivas e socialmente orientadas se as inten¢des da
acao forem compativeis com as concepgdes € expectativas das outras pessoas consideradas
significativas.

O primeiro topico relacionado as caracteristicas emocionais tera énfase em nossa
investigacdo. Nossa ideia ¢ associar este nivel 6timo de ativag@o ao conceito de paixdo ao criar
perguntas para explorar este aspecto nos questionarios. Outro elemento associado a primeira
qualidade ¢ a ideia de que as avaliagdes desempenham um papel dominante porque atribuem
significado as tarefas e situagdes de aprendizagem. Quando os estudantes sdo confrontados com
uma tarefa de aprendizagem ou se encontram em uma situagdo de aprendizagem, eles formam

uma rapida representagdo mental da situacdo. Eles iniciardo uma atividade de aprendizagem em
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um modo consciente, quando sua avaliacdo da situagdo de aprendizagem for tal que a tarefa de
aprendizagem seja congruente com seus objetivos, necessidades e aspiragdes pessoais. Tal
combinagdo gera um estado de bem-estar, caracterizado por confianca, interesse pela tarefa e
desejo de expandir a propria competéncia. Estes conhecimentos e emogdes positivas sobre a
situacdo de aprendizagem encorajam os estudantes a formar um compromisso com a tarefa por
meio de uma intengdo de aprendizagem e pelo movimento para o caminho de aprendizagem ou
especializacdo (BOEKAERTS, 2013).

As outras trés caracteristicas emocionais nds ligaremos a ideia de estado de fluxo em

nossa investigacao com os participantes e, de acordo com Csikszentmihalyi (1990, p. 71),

as pessoas descrevem as caracteristicas comuns de uma experiéncia 6tima: a sensacao
de que suas habilidades sdo adequadas para lidar com os desafios em questdao, em um
sistema de acdo orientado por objetivos e baseado em regras que fornece pistas claras
sobre o desempenho de cada um. A concentragio ¢é tio intensa que nao sobra aten¢ao
para pensar em nada irrelevante, ou para se preocupar com os problemas. A
autoconsciéncia desaparece, e o sentido do tempo fica distorcido. Uma atividade que
produz tais experiéncias ¢ tdo gratificante que as pessoas estdo dispostas a fazé-lo por
si mesmas, com pouca preocupagdo com o que obterdo dela, mesmo quando ¢ dificil
ou perigosa.

Em contraste, Efklides et al. (2017) discutem o tema elucidando outros elementos.

Quando os estudantes estdo em dificuldade de aprendizagem, eles dizem que

mudangas de interesse durante a execugdo de uma tarefa sdo explicadas pela fluéncia,
mas também pela percepcdo de dificuldade - a tarefa ndo deve ser muito dificil
(Fulmer & Tulis, 2013). Isto significa que o interesse, como emogao, ¢ influenciado
tanto pela fluéncia quanto pela percepcdo da dificuldade, o que ¢ um julgamento
metacognitivo que denota disfluéncia. (EFKLIDES et al., 2017, p. 69)

A teoria de Pekrun (2006) sobre o valor de controle das emogdes relacionadas a
realizacdo de aprender € a teoria mais pertinente as emogdes, aprendizagem e autorregulacao.
Quando os estudantes entram numa situagdo de aprendizagem, ha a pessoa que atua (por
exemplo, ela mesma), as atividades relacionadas as realizagdes (estar na sala de aula, estudar
ou fazer o dever de casa, fazer exames) e os resultados dessas atividades (desempenho, notas
escolares). A situacdo de aprendizagem exige recursos dos estudantes, independentemente de
serem cognitivos (aptiddo, realiza¢des anteriores, estratégias de aprendizagem), motivacionais
(interesse, crencas de valor, motivagdo para aprender), ou volitivos (percepcdes de controle).
As percepcdes de controle envolvem expectativas dos estudantes sobre sua autoeficacia para
alcangar um determinado resultado (ser bem-sucedido) ou realizar uma determinada acao (por
exemplo, estudar o material do exame com eficiéncia dentro de um determinado prazo)

(PEKRUN, 2006; EFKLIDES et al., 2017).
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C) Caracteristicas relacionadas a valores

De uma perspectiva cognitiva, os individuos podem atribuir uma valéncia positiva
relacionada ao valor dos objetivos, conteudos e agdes relacionadas a drea de interesse. Também
poderiamos afirmar que se algo fosse de interesse, teria uma posi¢do de destaque dentro da
hierarquia de valores do individuo (RENNINGER, 2000). O valor do interesse ¢ definido por
Wigfield e Eccles (2002) como o prazer de uma tarefa ou atividade por suas proprias
propriedades essenciais, em vez de suas percepgdes de valor de resultados futuros. Isto esta
muito proximo do conceito de motivacao intrinseca. Outro antecedente proximo das emogdes
de realizagdo sdo as avaliagdes de valor. O valor pode assumir varias formas (ECCLES &
WIGFIELD, 2002): ha valor intrinseco (interesse pessoal), valor de utilidade (quando uma
tarefa ¢ instrumental para atingir outro objetivo), valor de realizagdo (importancia de fazer bem
uma tarefa, por exemplo, para si mesmo) e custo (EFKLIDES et al., 2017).

Outro autor, Richard Barrett (2014), associou esta ideia de hierarquia de valores a
tomada de decisOes e estagios ou niveis de desenvolvimento da consciéncia, uma expansao da
hierarquia de necessidades de Maslow. Os trés primeiros niveis enfocam nossas necessidades
basicas: sobrevivéncia, relacionamento e autoestima e os trés ultimos niveis enfocam nossas
necessidades de crescimento: autoexpressao, conexao e contribui¢cdo. As pessoas que operam a
partir dos trés primeiros niveis de consciéncia mostraram sua sensa¢ao de bem-estar conectada
com a satisfacdo de suas necessidades essenciais. Quando aprenderem como satisfazer essas
necessidades, suas mentes estardo livres para se concentrar na satisfagdo de suas necessidades
de transformacdo e crescimento. "Alcancamos bem-estar no nivel de transformacdo quando
encontramos liberdade e autonomia para ser quem realmente somos" (BARRETT, 2014). E
possivel alcancar bem-estar nestes niveis mais elevados de consciéncia quando encontramos
proposito e significado em nossas vidas, vivenciando experiéncias de autoexpressdo, sentindo
que podemos fazer a diferenga na vida de outras pessoas ao nos conectarmos com elas e,
finalmente, servindo nossas familias, comunidades, pais ou o ao bem-estar do planeta Terra
através de nossas contribuigdes.

Em termos praticos, ele criou uma lista de valores conceituais para cada um dos sete
niveis identificados em sua teoria, como podemos ver na Figura 18. Isto foi util para avaliar os
valores dos participantes em nossa experiéncia:

1. Sobrevivéncia - construindo estabilidade: bem-estar financeiro, satude fisica e mental.

2. Relacionamentos - senso de pertencimento: relacionamentos, familia, amizade,

segurang¢a, comunicacgdo aberta a escuta.
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3. Autoestima - foco na realizagdo: autoimagem positiva, ser o melhor, seguranga,
competéncia, produtividade, eficiéncia.

4. Transformagdo - evolucdo consciente da autonomia, responsabilidade, liberdade,
coragem, responsabilidade, inovagao.

5. Autoexpressdo - significado e proposito: autenticidade, integridade, alinhamento
interno, proposito, criatividade, clareza, transparéncia.

6. Conexao - envolvimento da comunidade: fazer a diferenca, empatia, colaboracao,
consciéncia ambiental.

7. Contribuigdo - contribuicdo da sociedade: servico abnegado, responsabilidade social,

ecologia, perspectiva de longo prazo, compaixao.

Figura 18: Os sete niveis de consciéncia

Long-term Perspective, Compassion

Community Involvement
Making a Difference, Collaboration, Empathy
Environmental Awareness

Societal Contribution
CONTRIBUTION 0 Self-less Service, Social Responsibility, Ecology
CONNECTION 6

Meaninag and Purt

SELF- EXPRESSION Authenticity, Integrity, Inner Alignment
Purpose, Creativity, Clarity, Transparency

Autonomy, Accountability, Freedom
Courage, Responsibility, Innovation

Positive Self-image, Being the Best, Security
Competence, Productivity, Efficiency

Sense of Belonging
RELATIONSHIPS 9 Relationships, Family, Friendship, Safety

Listening, Open Communication

Building Stability

Financial Well-Being

SURVIVAL Physical and Mental Health
Fonte: Barret (2014)

D. Qualidade intrinseca - estado de fluxo

Primeiro discutimos a ideia do modo ideal de engajamento de tarefas relacionadas ao
estado de fluxo e agora associamos esta nogdo a caracterizagao do interesse como uma atividade
indivisivel, na qual ndo ha contradi¢do quando se compara a avaliacdo da importancia de uma
acdo com as avaliagdes emocionais positivas da propria atividade. Este € o cendrio onde a
qualidade da motivagdo intrinseca ¢ explicita. Krapp et al. (1992, p. 415) explicam: "ndo ha

nenhuma lacuna entre o que uma pessoa tem de fazer em uma situagdo especifica e o que a
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pessoa gosta de fazer". Sua definicdo de motivagdo intrinseca estd relacionada a uma atividade
especifica na qual é possivel experimentar emogdes positivas ao realizar esta atividade,
independentemente de resultados e consequéncias futuras.

Pensando nas relagdes de motivagdo intrinseca com AA, a motivacdo da fase de
pensamento dos estudantes (no modelo de Zimmerman) ¢ influenciada também por seu
interesse ou valorizagdo de uma tarefa ou atividade por suas propriedades inerentes, € nao
apenas por suas qualidades instrumentais na obtencdo de outros resultados. Nesse sentido,
Morgan (1985) verificou num experimento se os estudantes obedeciam a certo treinamento e
fez algumas descobertas: os estudantes que estabeleceram sub-metas especificas para cada
sessdao e monitoraram seus resultados obtiveram notas mais altas em um exame final e relataram
mais interesse intrinseco pelo assunto do que os estudantes dos outros trés grupos, que nao
diferiram entre si (WINNE & HADWIN, 1998). Os estudantes com interesse intrinseco em uma
tarefa t€ém controle sobre direcionamento da tarefa. Estes estudantes buscam aprender a ampliar
e aprofundar sua compreensdo. Os estudantes focados no proprio desempenho, por outro lado,
tém um interesse mais extrinseco em mente enquanto aprendem. Estes estudantes podem estar
focados em aprender a parecer inteligentes para os outros, ou podem ter medo de parecer inaptos
ou ignorantes.

O desenvolvimento do interesse pode ter muitas abordagens tedricas. Aqui estamos mais
interessados nas influéncias que individuos recebem durante sua infancia e como elas estao
afetando suas escolhas como adultos no trabalho. Quando comparada a familia e/ou aos colegas,
a influéncia das escolas parece ser relativamente pequena (TODT & SCHREIBER, 1998).
Contrastando com esta ideia, Gisbert (2001) encontrou evidéncias de que adultos, como pais e
professores, podem ter uma influéncia decisiva no caminho do desenvolvimento do interesse
dos estudantes. Outro aspecto discutido por Krapp et al. (1992) refere-se a qualidade das
experiéncias subjetivas e ao feedback emocional imediato durante uma agao, que muitas vezes
funciona como um nivel ndo consciente de processamento de informagdes. Portanto, associado
a essas influéncias sobre o desenvolvimento das inclinagdes e interesses nao-conscientes.

O nivel de interesse de uma pessoa tem sido repetidamente considerado como uma
influéncia poderosa no aprendizado. Especificamente, o interesse tem parece influenciar:

- Atengao;

- Objetivos;

- Niveis de aprendizagem.
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No Modelo de Desenvolvimento de Interesse em Quatro Fases de Hidi & Renninger
(2002), a primeira fase ¢ um interesse situacional deflagrado. Se sustentada, esta primeira fase
evolui para a segunda fase, um interesse situacional mantido. A terceira fase, que ¢
caracterizada por um interesse individual emergente (ou menos desenvolvido), pode se
desenvolver a partir da segunda fase. A terceira fase de desenvolvimento do interesse pode
entdo levar a quarta fase, um interesse individual bem desenvolvido. Cada fase de interesse ¢
caracterizada por quantidades variaveis de emog¢ao, conhecimento e valor. A duracdo e o perfil
de uma determinada fase provavelmente serdo influenciados pela experiéncia individual,
temperamento e predisposicdo genética. As quatro fases sdo consideradas sequenciais e
distintas, e representam uma forma de desenvolvimento cumulativo e progressivo nos casos em
que o interesse ¢ apoiado e sustentado, seja através dos esforcos de outros ou por causa de
desafios ou oportunidades que uma pessoa vé em uma tarefa. Entretanto, sem o apoio de outros,
qualquer fase de desenvolvimento de interesse pode tornar-se dormente, regredir para uma fase
anterior, ou desaparecer completamente (RENNINGER, 2000; HIDI & RENNINGER, 2002;
RENNINGER, SANSONE, & SMITH, 2004).

Nesta linha, considerando o apoio de adultos, os resultados dos estudos sobre o interesse
sugerem que os educadores podem: a) ajudar os estudantes a manter a atengdo para tarefas,
mesmo quando as tarefas sdo desafiadoras - isto pode significar ou fornecer apoio para que os
estudantes possam experimentar um interesse situacional desencadeado ou feedback que lhes
permita manter a atencdo para que possam pensar suas proprias perguntas de interesse; b)
oferecer oportunidades para que os estudantes fagcam perguntas de interesse; e ¢) selecionar ou
criar recursos que promovam a resolucdo de problemas e a geracdo de estratégias (HIDI &

RENNINGER, 2006).

1.3. Competéncias do século XXI

1.3.1. Definicao

Apresentamos até agora algumas discussdes sobre os feedbacks e os interesses pessoais.
De agora em diante, serdo analisados conceitos relacionados as competéncias do século XXI e
porque sdo importantes para a ideia de AA no contexto da requalificagdo no trabalho.

Aparentemente, a sociedade da informagao, como declarado por Van Dijck et al. (2018),

tem o potencial de impulsionar e exigir novas competéncias dos cidadaos, o que traz a discussao
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para as competéncias do século 21. Uma elucidagdo entre conceitos como habilidade,
capacidade, aptiddo, destreza ou pericia (como tradugdes mais proximas para skills) e
competéncia é necessaria, considerando que popularmente essas palavras sdo muitas vezes
usadas como sindnimos e intercambidveis. Antes de avangar nesta discussdo vale dizer que na
busca por uma traducdo para a palavra inglesa skill em portugués, foi muito dificil encontrar
um conceito que desse conta e que fosse consonante com as discussdes que vamos fazer a seguir
sobre essa palavra/conceito. Por isso decidimos por manter a palavra skill no texto. Algumas
definigdes associadas a area de educacdo do Dicionario Oxford (Stevenson, 2010) podem ajudar

a abordar esta tarefa:

Tabela 3: Defini¢des do Dicionario Oxford

"A qualidade em uma pessoa ou coisa que torna uma agdo possivel; poténcia ou
Habilidade proficiéncia adequada ou suficiente; capacidade, capacidade de fazer, ou (agora rara)
de fazer algo "

Capacidade | "a habilidade de entender ou de fazer algo"

Aptidao "Poder ou capacidade em geral, seja fisica ou mental"

"Capacidade de realizar algo com precisdo e certeza; conhecimento pratico em
Skill combinacdo com habilidade; esperteza, pericia. Também, a capacidade de
desempenhar uma fung¢@o, adquirida ou aprendida com a pratica”

Competéncia | " Suficiéncia de qualificacdo; capacidade de lidar adequadamente com um assunto”
Fonte: Stevenson, 2010

Conforme as defini¢cdes acima, habilidade, capacidade e aptiddo formam um grupo de
palavras que sdo sindnimos, assim como pericia e competéncia. O banco de dados O'Net, do
Departamento do Trabalho dos EUA, define habilidade como "atributos duradouros do
individuo que influenciam o desempenho" e fornece alguns exemplos, como habilidades
cognitivas, fisicas, psicomotoras e sensoriais. O O'Net define skill como "capacidades
desenvolvidas que facilitam a aprendizagem ou a aquisi¢do mais rapida de conhecimento".
Como exemplos de skills, ela fornece: resolu¢do de problemas complexos, gestdo de recursos,
habilidades sociais, de sistema e técnicas. Alguns exemplos apresentados pelo O'net para skills,
conhecimento e habilidades:

Skills: compreensao de leitura

Conhecimento: comunicacao e midia

Habilidade: compreensao oral
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Durante este estudo, tem sido comum encontrar skill e habilidade como sinénimos em
pesquisas ou recomendagdes internacionais. No entanto, as defini¢des da O’Net e do Dicionario

mostram que hé diferenga. Ainda, a O’Net divide skills em seis categorias:

Tabela 4: Categorias de pericia, segundo a O’Net

"Capacidades desenvolvidas que facilitem a aprendizagem ou a aquisi¢do mais

Skills bisicas rapida de conhecimentos"
Skills
complexas "Capacidades desenvolvidas para resolucdo problemas novos ¢ mal definidos em

para solucdo | ambientes complexos € do mundo real"
de problemas

Skills de

gestdo de | "Capacdiades desenvolvidas para alocagdo de recursos de forma eficiente"."
recursos

Skills sociais | "Capacidades desenvolvidas para o trabalho com pessoas para atingir objetivos"
Skills de | "Capacidades desenvolvidas para entender, monitorar e melhorar sistemas
sistema tecnicossociais"

"Capacidades desenvolvidas para projetar, configurar, operar e corrigir defeitos de

Skills técnicas . L .. . . e
funcionamento envolvendo a aplicagao de maquinas ou sistemas tecnologicos

Fonte: O’Net, organizada pelo autor

Para as habildiades, a O’Net apresenta quatro categorias:

Tabela 5: Categorias de habilidade, segundo a O’Net

"Habilidades que influenciam a aquisigdo e aplicacdo do conhecimento na

Habilidades cognitivas resolucdo de problemas”

"Habilidades que influenciam a forga, a resisténcia, a flexibilidade, o

Habilidades fisicas o .

equilibrio e a coordenagdo
Habilidades "Habilidades que influenciam a capacidade de manipular e controlar
psicomotoras objetos"

Habilidades sensoriais | "Habilidades que influenciam a percep¢ao visual, auditiva e da fala"

Fonte: O’Net, organizada pelo autor

Além disso, de acordo com a definicdo O'Net, as skills sdo um conceito central para
adquirir conhecimento e aprendizagem, enquanto as habilidades sdo periféricas as skills,
hierarquicamente inferiores apoiando infraestrturalmente o processo de aprendizagem.

Segundo Zabala Vidiella & Arnau (2010), competéncia ¢ definida como a capacidade
ou habilidade (significando ter a estrutura cognitiva) de executar tarefas e se envolver em
diversas e variadas situacdes, como as da vida politica, social e cultural, de forma eficaz e
consciente e adaptada a um determinado contexto, o que, portanto, parece necessario para

mobilizar atitudes, habilidades e conhecimentos, orquestrando-os e inter-relacionando-os. Da
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mesma forma, o projeto DeSeCo da OCDE,? apresentado por Rychen & Salganik (2003), define
competéncia como a habilidade de atender com sucesso demandas complexas em um contexto
particular através da mobilizacdo do conhecimento (cognitivo, metacognitivo, socioemocional
e pratico), aptiddes, atitudes e valores.

Seguindo a proposta do projeto DeSeCo de acrescentar valores como um novo elemento
a construgdo, este estudo considera o conceito guarda-chuva de competéncia da OCDE,
incluindo a ideia de valores como proposto pela organizacdo internacional. Assim, as skills
serdo consideradas um subconjunto do conceito de competéncia. Habilidade e capacidade serdao
consideradas sinonimos, conforme definido pelo Dicionario Oxford (Stevenson, 2010).

Weinert (2001), revisando as abordagens tedéricas do conceito de competéncia no
Projeto DeSeCo da OCDE, revela que ndo ha um uso Unico do conceito de competéncia e
nenhuma defini¢do ou teoria unificadora amplamente aceita. Existem multiplas e variadas
defini¢cdes de competéncia na literatura das ciéncias sociais. Concordando com a recomendagao
de Weinert e discussdes subsequentes, este estudo optou pelo que ¢ chamado de pragmatismo
conceitual, no sentido de definir o termo competéncia de uma forma cientificamente plausivel
e pragmaticamente relevante (Figura 19) (RYCHEN & SALGANIK, 2003). O que vemos na
Figura 19 ¢ uma tentativa esquematica de definir competéncia na qual ela surge como orientada
auma demanda e sua estrutura interna seria composta de conhecimento, skills cognitivas, skills

praticas, atitudes, emogdes, valores e ética e motivagao.

Figura 19: Estrutura interna de uma competéncia

Internal structure
of a competence

Demand-oriented knowledge

competence cognitive skills
practical skills

Example: attitudes

ability to cooperate )
emotions

values and ethics

uonyesadood o} pajejoy

motivation

CONTEXT

Fonte: Rychen & Salganik (2003, p. 42)

2 DeSeCo: Definition and Selection of Competencies, em inglés.
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E relevante também considerar como as competéncias sdo incorporadas como uma
abordagem a educacdo. Gervais (2016, p. 99) afirma, com base em uma revisdo sistematica da

definicao de educacgdo baseada em competéncias (CBE, sigla em inglés), que ela

¢ definida como uma abordagem de educagdo baseada em resultados que incorpora
modos de fornecimento de instrugdo e esforcos de andlise destinados a avaliar o
dominio da aprendizagem dos estudantes através de suas demonstragdes de
conhecimentos, atitudes, valores, habilidades e comportamentos necessarios para o
grau procurado.

A histéria da CBE data de 1862 com as Leis de Terra de Morril, que "forneceram a base
para uma educagdo aplicada orientada para as necessidades das pessoas de fazendas e cidades
que ndo podiam frequentar as universidades e faculdades mais exclusivas e prestigiosas do leste
dos Estados Unidos". (CLARK, 1976, p. 23) Os diplomas de ensino superior, antes da revolu¢ao
industrial, eram para as classes privilegiadas que preparavam os estudantes para serem
pensadores, e ndo fazedores. A fundacdo da CBE defendia que a educagdo precisava ser mais
centrada no estudante e preparava o estudante para seu papel na sociedade. (GERVAIS, 2016)

Mais recentemente, temos visto o surgimento de varios modelos propondo estruturas
para a educagdo do século 21. Todas essas estruturas trabalham na organizacdo das
complexidades, transformacdes e efeitos na educacdo de um mundo globalizado e
tecnologicamente conduzido na era da informacdo. Com isso em mente, Rychen & Salganik

(2003, p. 64) perguntam:

Por que precisamos ter um conjunto de competéncias? Com a miriade de diferencas
individuais e sociais concebiveis dentro e entre paises, existe algum fundamento para
definir um conjunto geral (ou universalmente aplicavel) de competéncias chave? Até
que ponto a premissa basica, de que um nimero limitado de competéncias chave
comuns pode ser construido, ¢ ainda justificavel?"

Para responder a essas questdes fundamentais, vérias contribuicdes da DeSeCo
fornecem respostas levando em conta que "diversidade ndo exclui reivindicagdes de visdes
comuns, ideais compartilhados e um reconhecimento dos processos e desafios globais"
(RYCHEN & SALGANIK, 2003, p.64).

As competéncias chave, de acordo com estudos da OCDE, contribuem para resultados
altamente valorizados nos niveis individual e da sociedade, em termos de uma vida global bem-
sucedida e de uma sociedade que funciona bem. Elas também sdo fundamentais para satisfazer
demandas e desafios importantes e complexos em um amplo espectro de contextos. As
competéncias chave sdo, igualmente, importantes para todos os individuos.

Para esta pesquisa, apds analisar todos estes conceitos e defini¢cdes, o conceito de

competéncia parece ser o mais apropriado ao que queremos discutir aqui e o da DeSeCo ¢ o
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mais completo. Este serd adotado para se referir as competéncias do século XXI (lembrando,
competéncia ¢ definida como a capacidade de atender com sucesso a demandas complexas em
um contexto particular através da mobilizacdo do conhecimento, (cognitivo, metacognitivo,
socio-emocional e pratico), aptiddes, atitudes e valores). As skills, de acordo com esta
definicdo, sdo consideradas como parte do conceito de competéncia. Habilidade e capacidade
serdo consideradas sindnimos como um conceito também utilizado para definir uma

competéncia.

1.3.2. Sele¢ao dos principais modelos a serem analisados

A estratégia usada para selecionar os modelos de competéncia foi definida
primeiramente pelo algoritmo usado para fazer pesquisa documental em dois portais principais:
UCL Explore e Google Scholar. O objetivo foi encontrar modelos, estruturas ou teorias
relacionadas aos conceitos de competéncias e habilidades com a caracterizagdo do século 21,
resultando na consulta abaixo:

Query = (“215*Century Skill*” OR “key competenc*” OR “key skill*” OR “future

competenc®” OR “future skill*” OR “competenc* of the future” OR “skill* of the

future”) AND (framework®* OR model* OR theor*)

Os trabalhos selecionados representam uma ampla gama de disciplinas, incluindo
habilidades e competéncias descritivas, adotadas por organizagdes internacionais que

promovem visdes gerais globais sobre competéncias no século 21.

1.3.3. O Projeto DeSeCo

Este projeto ¢ analisado aqui como uma tentativa de definir o que pode ser considerado
competéncia do século 21, ou uma competéncia chave.

O primeiro simposio internacional do Projeto DeSeCo (Neuchatel - Suica, 1999)
proporcionou a oportunidade de se promover debates entre estudiosos e especialistas de
multiplas disciplinas sobre as competéncias do século XXI. Tais debates sugerem um amplo
acordo sobre alguns conceitos gerais que dao forma a um quadro tedrico de referéncia para
competéncias chave (RYCHEN & SALGANIK, 2003). O DeSeCo desenvolveu uma estrutura

composta por trés categorias principais e suas subcategorias:
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Tabela 6: Principais categorias e subcategorias do Projeto DeSeCo

a. Uso interativo de linguagem, simbolos e textos

1. Uso interativo de

b. Uso interativo de conhecimentos e informagoes
ferramentas

c. Uso interativo da tecnologia

a. Bom relacionamento com os outros

2. Interagdo com  grupos b. Cooperacgao, trabalho em equipe

heterogéneos
c¢. Gerenciamento e resolugao de conflitos
a. Agir conforme o quadro geral
3. Atuagdo autdnoma b. Formar e conduzir planos de vida e projetos pessoais

c. Defender e reivindicar direitos, interesses, limites e necessidades

Fonte: o proprio autor

Figura 20: As trés categorias principais de competéncias chave

acting
autonomously
context A #

context B
using tools
interactively

interacting in heterogeneous groups

Fonte: Rychen & Salganik (2003)

Da mesma forma, conceitos muito proximos surgiram no ambito da UNESCO como
principais diregdes para a educagdo, conforme Delors (1998):

1. Aprender a fazer;

2. Aprender a viver juntos;

3. Aprender a ser;

4. Aprender a aprender.

E possivel associar "aprender a fazer" com "uso interativo de ferramentas", "aprender a
viver juntos" com " interagdo com grupos heterogéneos" e, finalmente "aprender a ser" com "
atuagdo autonoma". Curiosamente, nesta estrutura da UNESCO surge uma ideia diferente

relacionada com o sentido de aprender "como aprender”. Este conceito serd explorado nas mais

a frente.
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1.3.4. O modelo Bussola da OCDE

Recentemente, o projeto OCDE DeSeCo langou o projeto "Educagdo 2030 da OCDE,
uma Bussola para a Aprendizagem" (OCDE, 2019). Eles usam a metafora de uma bussola de
aprendizagem "para mostrar os tipos de competéncias que os estudantes precisam para navegar
em dire¢do ao futuro que queremos, individual e coletivamente" (OECD, 2019, p. 15). A
bussola ¢ composta por sete elementos (Figura 21):

1. Fundamentos basicos;

2. Competéncias transformadoras;

3. Agéncia e coagéncia dos estudantes;

4. Conhecimentos;

5. Habilidades;

6. Atitudes e valores;

7. Ciclo de antecipagdo-atuacao-reflexao.

Figura 21: O modelo da bussola para a aprendizagem, da OCDE

7~ L

Mo @) OECD

Fonte: OECD (2019)

Os fundamentos basicos sdo tratados como uma nova forma de incluir o curriculo em

um modelo educacional relacionado com conhecimentos, habilidades, atitudes e valores. E uma
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base para desenvolver a agéncia estudantil e as competéncias transformadoras. Seus
fundamentos sdo compostos por: fundamentos cognitivos, considerando letramento e a
habilidade de lidar com numeros, sobre os quais se pode construir o letramento digital e
informacional; fundamentos de saude, que incluem a satde fisica e mental; e finalmente,
fundamentos sociais e emocionais que incluem moral e ética. Para melhor compreender os
fundamentos cognitivos, a OCDE explica os componentes de uma competéncia, como se segue.

e Conhecimentos: inclui conceitos tedricos € compreensao pratica e de ideias baseados
em experiéncias de execu¢do de tarefas. O conhecimento também ¢ reconhecido em quatro
tipos diferentes: disciplinar, interdisciplinar, epistémico e processual. O conhecimento
disciplinar, ou conhecimento especifico do assunto, continua a ser uma base essencial para a
compreensdo e estruturacdo do conhecimento. O conhecimento interdisciplinar pode ser
desenvolvido através da transferéncia de conceitos chave, identificando conectividades,
combinando assuntos relacionados ou criando um novo assunto e apoiando o aprendizado
baseado em projetos. O conhecimento epistémico envolve saber pensar, a relevancia e o
proposito na aprendizagem dos estudantes. O conhecimento processual ¢ a compreensdo de
como uma tarefa ¢ realizada e como trabalhar e aprender através de um processo estruturado; ¢
particularmente util para a solugao de problemas complexos.

e Atitudes e Valores: baseiam-se nos principios e crengas que influenciam as escolhas,
julgamentos, comportamentos e acdes dos estudantes no caminho para o bem-estar individual,
social e ambiental. Os valores sdo os principios orientadores que sustentam o que as pessoas
acreditam ser importante na tomada de decisdes. Os valores podem ser pessoais, sociais, da
sociedade e humanos. As atitudes sdo sustentadas por valores e crengas e tém influéncia no
comportamento.

e Habilidades: sdo a aptidao e a capacidade de realizar processos e ser capaz de usar o
proprio conhecimento de forma responsavel para atingir um objetivo. Elas fazem parte do
conceito holistico de competéncia envolvendo conhecimento, habilidades, atitudes e
mobilizagdo de valores para atender demandas complexas.

Uma vez revisto o componente de competéncias, a OCDE propde torna-las
transformadoras e compostas por trés aspectos: criar valores através da inovagdo para moldar
vidas melhores; conciliar tensdes e dilemas, levando em conta as muitas interconexoes € inter-
relagdes entre ideias, logicas e posi¢des aparentemente contraditorias ou incompativeis; e
assumir responsabilidades, refletindo e avaliando a propria acdo a luz da propria experiéncia e

educagdo. As competéncias transformadoras "capacitam os estudantes a desenvolver e refletir
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sobre suas proprias perspectivas [...] elas sdo necessarias para aprender como moldar e
contribuir para um mundo em mudanga". (OCDE, 2019, p. 120)

O ciclo de antecipagdo-atuacao-reflexdo, de acordo com o modelo, "¢ um processo de
aprendizagem iterativo, pelo qual os estudantes melhoram continuamente seus pensamentos e
agem de forma intencional e responsavel no interesse do bem-estar coletivo" (OECD, 2019, p.
121). Os itens a seguir podem explicar sua composi¢ao:

e Antecipagdo: os estudantes usam suas habilidades para antecipar as consequéncias das
acdes a curto e longo prazo, compreender suas proprias intengdes e as intengdes dos outros, e
ampliar suas proprias perspectivas e as dos outros;

e Atuagdo: onde os estudantes tomam medidas em direcdo a objetivos especificos;

e Reflexdo: os estudantes melhoram seu pensamento e aprofundam sua compreensao,
melhorando sua capacidade de alinhar a¢des futuras com valores e inten¢des compartilhados, e
de se adaptar com sucesso as mudancgas das condigdes. A reflexdo ¢ uma forma sistematica,
rigorosa e disciplinada de pensar, com suas raizes na investigagao cientifica.

Ageéncia e coagéncia de estudantes ¢ o principal conceito por trds da metafora da
bussola, na qual os estudantes aprendem a navegar por si mesmos através de contextos
desconhecidos e encontram dire¢des de uma maneira significativa e responsavel. A agéncia do
estudante ¢ definida como a crenga de que os estudantes tém a vontade de influenciar
positivamente suas proprias vidas e o mundo ao seu redor. Ela também esta relacionada ao
desenvolvimento de uma identidade e de um sentimento de pertencimento. Quando os
estudantes desenvolvem essa agéncia, eles confiam em motivagdo, esperanga, autoeficacia e
uma mentalidade de crescimento (a compreensao de que habilidades e inteligéncia podem ser
desenvolvidas) para navegar em dire¢do ao proprio bem-estar. Os estudantes aprendem,
crescem € exercem sua agéncia em contextos sociais, € € por isso que a coagéncia também ¢
fundamental. Os estudantes desenvolvem coagéncia em uma relagdo interativa, de apoio mutuo
e enriquecedora com seus pares, professores, pais € comunidades, de forma organica, em um
ecossistema de aprendizagem mais amplo. A bussola também traz a definicdo de bem-estar,
afirmando que, de acordo com essa estrutura, "mesmo que possa haver muitas visdes diferentes

do futuro que queremos, o bem-estar da sociedade ¢ um destino compartilhado" (OECD, 2019,

p. 21).

1.3.5. Parcerias para a aprendizagem do século XXI
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A Parceria para o Aprendizado do Século XXI (Partnership for 21st Century Learning,
em inglés), dos EUA, ¢ uma organizacao nacional sem fins lucrativos que trabalha com o tema
desde 2001. E uma visdo unificada e coletiva de aprendizagem, que enumera habilidades,
conhecimentos e skills que os estudantes devem dominar para ter sucesso no trabalho e na vida
(BATTELLE FOR KIDS, 2019). E importante notar que, diferentemente da OCDE, eles nio

mencionam atitudes e valores nessa representagdo (Figura 22), mas quatro divisdes principais:

Figura 22: O modelo Partnership for 21st Century Learning
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Fonte: Battelle for Kids (2019)

De acordo com essa representacdo, os temas-chave sdo os temas essenciais para cada
estudante:

- Inglés, Leitura e Escrita; Linguas estrangeiras; Artes; Matematica; Economia;
Ciéncias; Geografia; Historia; Politica e Educacdo Civica;

- Os temas do século XXI sdo interdisciplinares e devem ser trabalhados nos temas-
chave: consciéncia global; alfabetizagdo financeira, econdmica, empresarial e empreendedora;
alfabetizagdo civica; alfabetizagdo em satde ambiental; e habilidades de aprendizagem e
inovagao;

- Criatividade e inovagdo: pensar criativamente, trabalhar criativamente com os outros,
implementar inovagdes;

- Pensamento critico e solu¢do de problemas;

- Comunicagao e colaboragao.

Além dos temas-chave, informacao, midia e tecnologia ajudam as pessoas a viverem em

um ambiente impulsionado pela tecnologia e pelas midias digitais:
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- Letramento informacional: acessar e avaliar informacdes, usar e gerenciar
informacdes;

- Letramento mididtico: analisar midias, criar produtos midiaticos, aplicar tecnologia de
forma efetiva.

Também, habilidades de vida e de carreira para se desenvolver a capacidade de navegar
nos complexos ambientes de vida e trabalho:

- Flexibilidade e adaptabilidade;

- Iniciativa e autodirecionamento: gerenciar objetivos e tempo, trabalhar
independentemente;

- Habilidades sociais e transculturais: interagir efetivamente com os outros, trabalhar
efetivamente em diversas equipes;

- Produtividade e responsabilidade: gerenciar projetos.

Nesse contexto, também sdo considerados elementos dos sistemas de apoio, normas e
avaliagdes do século 21. Curriculo e instrucdo, desenvolvimento profissional e ambiente de

aprendizagem também estdo no seu escopo.

1.3.6. O modelo quadridimensional

Fadel et al. (2015) propuseram o modelo de educagdo quadridimensional, no qual
conhecimento, habilidades, carater e competéncias de meta-aprendizagem sdo dimensdes que
precisam ser exploradas para redesenhar com sucesso um curriculo. Nessa visdo, a mentalidade
tradicional de pensamento e abordagens de concep¢do de um curriculo estd centrada na
transferéncia de conhecimento, ao que os autores deixam claro que "estamos nos afogando em
informagdo enquanto estamos famintos por sabedoria. O mundo doravante sera dirigido por
sintetizadores, pessoas capazes de reunir as informagdes corretas no momento certo, pensar

criticamente e fazer escolhas importantes com sabedoria." (FADEL et al., 2015, p. 51)
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Figura 23: O modelo quadridimensional

From the authors® of best-seller 2Ist Century Skills
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Fonte: Fadel et al. (2015)

Fadel et al. (2015) compreendem que a dimensao do conhecimento ocupa em qualquer
curriculo um foco central, que caracteriza a falta de relevancia do mundo real e resulta em baixo
envolvimento e motivacdo dos estudantes. Naturalmente, ainda ¢ importante aprender
Matematica e Linguagem, mas eles insistem que isto precisa ser integrado ao que chamam de
competéncias individuais maiores, de forma interdisciplinar, enfatizando tdpicos como
Robdtica, Biossistemas, Sistemas Sociais, Bem-estar, Empreendedorismo ¢ Midia. Em seu
modelo, a dimensdo habilidade ¢ vista principalmente como de ordem superior e relacionada
aos "Quatro C's": comunicagdo, colaboragdo, pensamento critico e criatividade
(communication, collaboration, critical thinking and creativity, em inglés).

Considerando a dimensdo do carater, destaca-se que existem implica¢des éticas para a
maioria dos desafios globais que enfrentamos hoje, tais como mudangas climéticas, corrupgao,
terrorismo, desigualdade socioecondmica, etc. Um relatério da UNESCO (DELORS, 1998, p.
19) vai no mesmo sentido ao dizer que "héa todos os motivos para colocar énfase renovada nas
dimensdes moral e cultural da educagdo [...] este processo deve comegar com a
autocompreensao através [...] do conhecimento, da meditagdo e da pratica da autocritica".

Os seis elementos principais da dimensdo de cardter deste modelo sdo a atencdo, a
curiosidade, a coragem, a resiliéncia, a ética e a lideranca. A ultima dimensao que eles incluiram

em seu modelo ¢ a meta-aprendizagem, entendida como aprender a aprender, ou melhor, como
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refletir e adaptar a aprendizagem para compor o crescimento da mentalidade e o
metarreconhecimento. A meta-aprendizagem, quando efetivamente implementada, possibilita
que conhecimentos, habilidades e competéncias de carater possam ser transferidos para outros
campos que ndo aquele originalmente aprendido. Este ¢ o conceito de habilidades transferiveis,

que parece ser 0 objetivo final das iniciativas educacionais.

1.3.7. O modelo da UNESCO

A UNESCO langou esse modelo de competéncias a fim de orientar o desenvolvimento
internacional. Ela fornece um inventario dos comportamentos, habilidades e atitudes esperadas,
e ¢ dirigida a todo o pessoal da UNESCO, independentemente de sua fun¢do, nivel ou
localizagdo. Fungdes especificas e competéncias técnicas sdo tratadas em avisos de vagas e
complementam a estrutura principal. A composic¢ao principal ¢ a seguinte:

e Valores essenciais: compromisso com a organizagdo, integridade, respeito a
diversidade, profissionalismo;

e Competéncias essenciais: responsabilidade, comunicagdo, trabalho em equipe,
inovacgao, foco em resultados, planejamento e organizagao, compartilhamento de conhecimento
e melhoria continua;

e Competéncias gerenciais: conduzir e gerenciar mudangas, pensamento estratégico,
tomar decisdes de qualidade, construir parcerias, liderar e empoderar outros, gerenciar o

desempenho.
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Figura 24: O modelo da UNESCO
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Fonte: UNESCO (2016)

1.3.8. O modelo Pearson-Oxford

Nesse modelo, as competéncias do século XXI foram exploradas em interface com a [A
em dois aspectos: elicitacdo do conhecimento e representacao do conhecimento (BARRETT &
EDWARDS, 1995). Sobre o primeiro aspecto, Bakhshi et al. (2017) realizaram em 2017 o
estudo "The Future of Skills Employment in 2030", no qual reuniram previsdes de especialistas
e dados estatisticos do banco de dados do Ministério do Trabalho dos Estados Unidos (O'net),
combinando-os para projetar 120 competéncias do futuro, compostas por trés subcategorias:
habilidades, conhecimentos e skills. O segundo aspecto foi explorado criando um modelo de
método misto, valendo-se da taxonomia da O'net, como j& abordado no inicio desta se¢do. Dado
o carater quantitativo sofisticado do modelo, a A melhora a operacdo, o mapeamento e a analise

destas competéncias.
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Figura 25: O modelo Pearson-Oxford

Fonte: Bakhshi et al. (2017)

1.3.9. Trabalhos do Futuro — O modelo do FEM

O relatério do Forum Economico Mundial (WEF, 2020), "Trabalhos do Amanha (Jobs
of Tomorrow, em inglés), analisa as crescentes demandas por conjuntos de habilidades,
identificando sete agrupamentos profissionais e suas expectativas de crescimento e
prosperidade na nova economia. Em parceria com o Banco Mundial e as empresas LinkedIn e
Burning Glass Technology, eles desenvolveram uma taxonomia para formar clusters de
habilidades: Habilidades Empresariais, Habilidades Industriais Especializadas, Habilidades
Gerais e Suaves, e Habilidades Técnica e Disruptivas (WEF, 2020):

e As habilidades empresariais compreendem habilidades como: marketing,
gerenciamento de projetos, orcamento e desenvolvimento de negdcios;

e Habilidades industriais especializadas incluem habilidades muito especificas como:
documentacdo em computagdo em nuvem, video e edi¢do em marketing, vendas, e contetidos
de radiac¢do ou oncologia;

e Habilidades gerais e suaves sdo: lideranca, comunicagdo, negociagdo, criatividade e

resolugdo de problemas;
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e Habilidades Técnicas e Disruptivas sdo: suites de produtividade Microsoft,
juntamente com aplicagdes de tecnologia especificas da industria, como web design, marketing
online, redes sociais, telecomunicacdes, softwares de desenho e engenharia, assim como

softwares médicos e clinicos.
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Fonte: WEF (2020)

1.3.10. Outros modelos considerados

Nesta revisao, outras estruturas € modelos também foram considerados e analisados,
como por exemplo:

- Institute for the Future (Davies et al., 2011);

- Modelo de competéncia SHRM (SHRM, 2018);

- Estrutura de competéncia CIPD (Megginson & Whitaker, 2007);

- Integragdo de modelos EASEL Harvard (EASEL Lab - Universidade de Harvard,
2020);

- Algumas literaturas de mercado, como relatérios da PWC, Forbes e da Fast Company;

- Autores especificos que defendem a importancia de uma habilidade ou competéncia
especifica, como veremos em detalhes no capitulo Metodologia.

Como eles ndo trouxeram nenhuma nova ideia ou conceito em comparagdo com 0s

outros, foi decidido ndo expandir suas andlises aqui.

1.3.11. Conclusio, analise e criticas
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Antes de tudo, um modelo ou estrutura de competéncia ¢ uma ferramenta politica, pois
compreende orientacdes para escolas, profissionais da educagdo, pais, criangas e, em algum
sentido, para toda a sociedade. Nossa analise aqui € menos sobre a posi¢ao politica e mais sobre
os aspectos estruturais e conceituais desses modelos, como eles escolhem e organizam as
competéncias, que agrupamentos, categorias € dimensdes utilizam para diferenciar conjuntos
de competéncias, quais componentes para cada competéncia, niveis de abstragdo ao agrupar
competéncias, e assim por diante.

A andlise cruzada dos estudos relativos aos modelos de competéncia estd associada ao
objetivo principal desta tese, a fim de compreender quais fatores influenciam o processo de AA
e desejando assim ajudar os trabalhadores em seus processos de requalificagcdo. Foi crucial
compreender que tipos de competéncias poderiam ser relevantes para ajudar esses profissionais,
como organizar as diversas estruturas, € como conectar essas estruturas e competéncias em um
processo de AA.

A ideia de construir um resumo dessas estruturas de competéncia em uma matriz
sintética ndo foi central para este estudo, embora tenhamos decidido testar qudo relevante
poderia ser para os participantes ter uma matriz de competéncias no processo de AA. Com isso
em mente, e analisando os modelos de competéncia do Século XXI, foram encontrados alguns
padrdes e percepgdes. Esses elementos de andlise foram entdo utilizados para criar uma
proposta de matriz de competéncia a ser testada em nosso experimento, como sera visto com
mais detalhes no Capitulo de Conclusdes. A seguir, destacaremos esses elementos:

1. Primeiramente, Rychen & Salganik (2003) mencionaram, nas trés dimensdes do
Projeto DeSeCo, uma ideia de trés eixos de desenvolvimento para orientar e organizar as
competéncias do século XXI, e neste estudo vamos seguir o mesmo tipo de organizacdo como
uma macro consolidagdo de competéncias;

2. Fadel et al. (2015) qualificaram seu conjunto de competéncias em dimensdes de
aprendizagem, nomeando-as, por exemplo, como conhecimentos, habilidades, aptiddes,
atributos, etc. Em paralelo, vimos uma discussdo de Zabala Vidiella & Arnau (2010) e a
compreensdo dos componentes de competéncia do projeto DeSeCo. Eles sdo muito semelhantes
entre si, como dissemos antes. Nesta pesquisa, adotaremos os ultimos componentes de
competéncia categorizados;

3. Encontramos niveis de abrangéncia como organizadores de taxonomias e
interpretagdes. Fadel et al. (2015), por exemplo, sugerem que o metalearning ¢ uma

competéncia e, a0 mesmo tempo, um conceito que compreende todas as outras competéncias.
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Um estudante pode aplicar uma competéncia de meta-aprendizagem para aprender qualquer
outra competéncia, de acordo com estes autores;

4. Nesses quadros, foi possivel encontrar diferentes formas de nomear conceitos
similares ou iguais (tanto para skills quanto para competéncias, por exemplo). Disso
concluimos duas coisas: 1) encontrar sindnimos pode ajudar a reunir competéncias em blocos,
usando grupos de competéncias semelhantes; 2) evitar a repeticdo ajuda a eliminar
conceitualmente as mesmas competéncias, mas com nomes diferentes em estruturas diferentes;

5. A criacdo de listas de competéncias partiu de especialistas baseados em teorias
qualitativas (grounded theory), como mencionado, por exemplo, no modelo da OCDE (uma
excecdo foi o estudo Pearson/Oxford: eles utilizaram a taxonomia desenvolvida pela base de
dados O'NET). A conclusdo aqui ¢ que ndo tentaremos encontrar novas competéncias, mas
apenas usaremos as competéncias e a taxonomia ja em uso por esses modelos e autores;

6. Foi possivel identificar uma hierarquia entre conceitos. Por exemplo, competéncia
engloba habilidades, conhecimentos, valores e atitudes. Este conceito estava presente no
Modelo da Bussola de Aprendizagem da OCDE e também no modelo quadridimensional.
Portanto, nossa inten¢do ¢ criar uma hierarquia para agrupar competéncias em eixos de
desenvolvimento: macrocompeténcias, competéncias e skills, por exemplo;

7. No esfor¢o de definir uma skills ou competéncia especifica em alguns casos, foi
necessario utilizar outra skills ou competéncia, pois algumas delas sdo complexas, mal definidas
€ compostas por outras subqualificagdes;

8. Alguns modelos utilizam processos para discutir as competéncias. Na Parceria para o
séc. XXI, por exemplo, fala-se de avaliagdo e apoio ao professor, e no modelo da Bussola fala-
se do ciclo de antecipagdo-atuagdo-reflexdo. Esses processos ndo sdo necessariamente
importantes para criar uma matriz de competéncias, mas podem ser relevantes para outros
aspectos do experimento neste estudo, e levaremos em consideragdo essas ideias de avaliagdes
e ambientes de aprendizagem na concepg¢ao do experimento como um todo.

Os oito elementos encontrados nesta exploracdo serdo melhor compreendidos no
decorrer da pesquisa quando mostrarmos como criamos um processo de AA que incorporou
uma matriz de competéncias com a inten¢do de explorar as possibilidades de novos fatores nos
processos de AA visando ajudar estudantes adultos a se requalificarem. Vale ressaltar que a
matriz de competéncia proposta ndo tem a pretensdo de propor um curriculo para a educagao
adulta ou educagdo continuada, a ideia ¢ deixar para os participantes do experimento um quadro

em que eles possam se inspirar para pensar o rol de competéncias que possui, aquilo que gostaria
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de desenvolver, aquilo que precisa desenvolver e aquilo que nio sera priorizado nesse processo
de encontrar o proximo topico a aprender na vida adulta, como profissional dentro das

empresas.
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2. Metodologia

A posicao ontologica adotada neste estudo ¢ a do realismo critico, na qual o mundo
social existe independentemente da compreensdo subjetiva individual. De acordo com o
realismo critico, s6 podemos conhecer essa realidade através da interpretacdo dos respondentes
e dos pesquisadores. A realidade externa ¢ diversa e multifacetada, sendo experenciada por
diferentes individuos e grupos de diferentes formas. O objetivo do investigador € ter uma visao
geral dessa realidade multifacetada.

Também adotamos a ideia do interpretativismo: considerando a importancia das
interpretagdes das pessoas no contexto em que vivem (e no qual estdo a aprender algo novo),
assim como do pesquisador (mas claramente delineadas das dos participantes), sintetizando,
interligando e comparando as diferentes visdes dos participantes para ter uma visdo mais rica,
global e completa do fendmeno de AA.

Por fim, a epistemologia adotada neste estudo ¢ baseada no construtivismo social
(DEWEY, 1983; VYGOTSKY, 1987), mais especificamente a teoria cognitiva social, da qual
a AA ¢ derivada inicialmente por Zimmerman (1986). Estas teorias consideram a aprendizagem
como um processo ativo e os aprendizes constroem seu proprio significado e conhecimento.
Além disso, o conhecimento do mundo ¢ construido e reconstruido através da experiéncia.

A construcdo do sentido ¢ um processo mental (DEWEY, 1983) através do pensamento
reflexivo, enquanto que a reflexdo ¢ o elemento fundamental da AA e, portanto, deste estudo.
O aprendizado ¢ um fendmeno social baseado no significado compartilhado e ¢ também
contextual. O modelo escolhido como base tedrica para este estudo de exploragdao de AA € o de
Winne e Hadwing (1998), o qual ¢ baseado na Teoria do Processamento da Informacgao
combinada com teorias cognitivas e metacognitivas.

Adotaremos uma abordagem empirista neste estudo, uma vez que

0 que e como chegamos a saber sobre o mundo ¢ influenciado por nossa propria
experiéncia humana do mundo. Uma visdo empirista € aquela em que as teorias nunca
podem ser totalmente comprovadas, e ¢ uma visdo em que ha uma valorizagdo de
outras abordagens de coleta e analise de dados além dos ensaios controlados
aleatorios". (HOFER & PINTRICH, 2004; LUCKIN, 2018).

Em vez de trabalhar com generalizagdes, esta tese trabalha com a nocao de transferéncia,
o que justifica o rigor do estudo ao identificar métodos que podem ser aplicados em diferentes
cenarios, ou seja, este trabalho identificara fatores com similaridade suficiente entre o cenario
de experimentagdo e o cendrio para o qual a transferéncia ¢ desejada para que seja viadvel

(LUCKIN, 2018).
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2.1. Metodologia mista

Este projeto utiliza a abordagem qualitativa de métodos mistos, desenvolvida por
Cukurova et al. (2016), e a expande para incluir uma fase de experimentagdo, considerada
essencial deste estudo. A etapa de experimentagcdo ¢ composta por quatro niveis principais:

- Identificagdo de uma estrutura teodrica: neste estudo, ¢ o modelo autorregulado de
Winne & Hadwin (1998), conforme apresentado na revisdo da literatura;

- Adaptacdo da estrutura tedrica para se adequar aos propdsitos da pesquisa: aqui o
modelo de AA engaja a proposta de uma nova fase: a defini¢do do escopo;

- Experimenta¢do e coleta de dados: a ideia nesta fase € projetar um experimento para
gerar empiricamente dados acurados, para analisd-los em relagdo ao modelo adaptado; e

- Fase de fusdo: serd composto pela analise de dados fundamentados, resultando em um

outro modelo adaptado (Figura 27).

Figura 27: Processo de desenvolvimento em quatro fases
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Fonte: Adaptado de Cukurova et al. (2016)

2.2. Fase de identificacao

O primeiro passo metodologico, como foi apresentado anteriormente na Introdugao,
definiu as fronteiras deste estudo através da criagdo de um mapa conceitual (Figura 28),

utilizando a plataforma Miro®, que possibilitou a inclusdo de conceitos relacionados apos a

3 www.miro.com
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revisdo da literatura em um processo iterativo, e definiu o escopo deste trabalho. Esse mapa
conceitual orientou uma abordagem para aprofundar e sistematizar a revisdo de literatura,

metodologia e para orientar a analise dos resultados.

Figura 28: Mapa conceitual
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Fonte: o proprio autor

Como apresentado na Figura 28, foram elencados para este estudo trés conceitos
principais e, para selecionar a literatura para analisar estes conceitos, foi desenvolvido um

algoritmo usando truncagem* e operadores booleanos como mostrado a seguir na Tabela 14

Tabela 7: Algoritmo de selecdo da literatura principal

Cd(::rslgreliftgl\lfi:mento “professional development” OR “lifelong learning” OR “further education” OR
profissional “continu*® education” OR "adult education" OR "adult learning"

Conceito 2: Quadros de | (“21% Century Skill*” OR ‘“key competenc*” OR “key skill*” OR “future
competéncia do século | competenc*” OR “future skill*” OR “competenc* of the future” OR “skill* of the

21 future”) AND (framework®* OR model* OR theor*)
Conceito 3: (“self* regulat*learning” AND (model* or theor* or concept* or component*)) OR
modelos de AA (“self* regulat* * learning model” OR “self* regulat* * learning theory” )

Fonte: o proprio autor

Em seguida, foram selecionadas duas fontes principais para este estudo, a ferramenta de
pesquisa UCL "Explore" e o0 Google Académico. A UCL Explore foi selecionada com base em
sua colecdo de bases de dados, como por exemplo: IEEE, Scopus, JSTOR, ERIC, ACM Digital
Library, Web of Science, BEI, ASSIA, PSYCHOLOGY e PsycINFO. A fim de definir o grupo
final de materiais a serem analisados neste estudo, selecionamos cada conceito usando filtros
(que serdo explicados mais adiante).

Para executar a coleta de dados, o conceito 3 da Tabela 7 gerou cinco modelos principais
de AA, conforme apresentado na revisdo da literatura, e Winne & Hadwin (1998) foi o modelo
selecionado como base teodrica para esta experiéncia. O produto do COPES ¢ o elemento central,

caracterizando o modelo em quatro fases. Ainda considerando o COPES, utilizamos elementos

4 Toda a pesquisa foi feita em inglés.
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de Avaliacdes e Padrdes como inspiracdo para definir a fase de Definicdo do Escopo da
proposta neste estudo.

Nas proximas secdes, discutiremos os aspectos cientificos da pesquisa.
2.2.1. Problema de pesquisa

Estudos recentes sugerem que a falta de skills € vista nos mercados ao redor do mundo
como uma das consequéncias dos rapidos avangos e mudangas da tecnologia, e as pessoas estao
precisando se atualizar no contexto do desenvolvimento profissional, sem ter, contudo, um
processo de suporte digital adequado e adaptado aos seus contextos.

2.2.2. Oportunidade de revisiao da teoria da AA

Entre todos os estudos revisados sobre modelos de AA, ha uma premissa de que o

escopo do que deve ser aprendido pelos estudantes ¢ determinado pelo curriculo escolar.
2.2.3. Proposta

Propomos que a AA tenha uma nova fase para o contexto do desenvolvimento
profissional: a defini¢do de escopo, fase em que os estudantes podem decidir ou "regular" o que
vao aprender.
2.2.4. Fenomenos analisados

Analisaremos os fendmenos relacionados com as fases do processo de aprendizagem
autorregulada. Especificamente a "defini¢do do escopo", esta nova fase proposta por nos,
localizada antes da fase inicial do modelo de Winne & Hadwin (1998).

2.2.5. Pergunta de pesquisa

Quais fatores influenciam os processos de aprendizagem autorregulada no contexto do

desenvolvimento profissional?
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2.2.6. Hipotese

Hé outros fatores (definicdo de escopo, feedback interno e externo, investigacdo de
interesse pessoal e competéncias do século XXI) que influenciam os processos de AA quando
consideramos os contextos de desenvolvimento profissional.

2.3. Adaptacio do modelo

Com base no modelo de quatro fases de Winne e Hadwin (1998), um produto criado no

projeto COPES pelos autores, propomos aqui o modelo de cinco fases como abaixo.

Figura 29: Modelo autorregulado adaptado para o contexto do desenvolvimento profissional
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Fonte: o proprio autor

A nova fase ¢ formada por trés subconstrutos: feedback, interesses pessoais € uma
matriz de competéncia.

O feedback, como discutido na revisao da literatura, ¢ definido como uma colecao de
informacdes recebidas no, ou relacionadas ao, ambiente de trabalho: feedbacks internos, de
colegas, lideres, funcionarios, colaboradores, clientes, familia e quaisquer outras pessoas
consideradas importantes para serem ouvidas neste processo de descoberta de habilidades que
poderiam ser desenvolvidas.

O interesse pessoal ¢ definido como um construto formado por conceitos que ajudam as

pessoas a entenderem suas inclinagdes e preferéncias e serd analisado considerando os seguintes



103

subconstrutos: paixdes, coisas que acha muito facil fazer, coisas que prendem a atengdo,
memorias de interesses da infancia, valores que considera importantes a serem desenvolvidos...

Considerando que adaptaremos os formularios do Google como uma ferramenta
representando cada fase do modelo de AA, a fim de ajudar as pessoas a identificarem quais
habilidades e competéncias querem desenvolver, ¢ necessario um quadro de competéncias do
século XXI para diagnosticar, identificar e visualizar tais competéncias. Assim, serd possivel
desenvolver competéncias e através de um painel de controle (planilhas do Excell no Google)
ajudar os usuarios a visualizar seu desenvolvimento.

Nos paragrafos seguintes, vamos recuperar algumas defini¢des dos capitulos anteriores
sobre cada uma das 4 fases do AA mostradas na Figura 28, a fim de construirmos uma nova
proposta de modelo a ser aplicada entre os participantes selecionados.

Definicdo da tarefa: Os estudantes produzem uma compreensdo da tarefa a ser
executada, especificando-a e decompondo-a em partes menores. Estas percepgdes podem ser
simples retratos, mas sdo mais parecidas com misturas elaboradas, multifacetadas e
personalizadas de informacgdes recebidas do ambiente, além de memorias sobre tarefas
similares experimentadas anteriormente (WINNE & PERRY, 2000). Além disso, componentes
de autoeficacia (ser capaz de realizar a tarefa) e motivagdo (relevancia da tarefa) sdo acionados
nesta fase.

Metas e planos: Os estudantes criam metas e um plano sobre como alcanga-las. E uma
fase de tomada de decisdo, complementada por informagdes recuperadas da memoria (WINNE
& HADWIN, 1998). A técnica utilizada nesta intervencao ¢ a conhecida pela sigla em inglés
SMART: Specific, Measurable, Achievable, Relevant, Timely (especifico, mensuravel,
realizavel, relevante e oportuno), sendo mensuravel e realizavel ambas tratadas especificamente
nesta fase (CONZEMIUS & O'NEILL, 2009).

Aplicando téticas e estratégias: A aplicagdo de taticas e estratégias sdo identificadas na
Fase 2 e marcam uma transicdo para a Fase 3. Auto-observacgdo e autocontrole sdo recursos
cognitivos utilizados nesta fase e podem resultar em microadaptagdes nas estratégias. (WINNE
& PERRY, 2000).

Reflexdo e Adaptacdo: Ocorre quando os principais processos sao concluidos e o
estudante decide fazer mudangas de longo prazo nas suas motivagdes, crengas e estratégias para
o futuro (WINNE, 1997). As principais variaveis consideradas nesta fase sdo atribuicdes

causais, autossatisfagdo ou emog¢ao e adaptagdes.
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COPES: a sigla significa Conditions, Operations, Products, Evaluations and Standards
(condigdes, operagdes, produtos, avaliagdes e normas). Neste estudo, analisaremos os aspectos
Produtos, Avaliagdes e Padrdes do COPES. Esta andlise diz respeito a defini¢cdo do escopo, o
objetivo principal desta tese.

- Produtos: nome escolhido pelos autores, mas que podemos chamar de produgdes
operacionais, referem-se as quatro fases do modelo com as informagdes criadas pelas operagdes
relacionadas;

- Avaliacdes: feedback sobre o ajuste entre produtos e padrdes que sdo gerados
internamente pelo estudante ou fornecidos por fontes externas (por exemplo, feedback do
professor ou de colegas);

- Padrdes: critérios (por exemplo, de avaliagdo) nos quais os produtos sdo monitorados
e, por conseguinte, permitem gerar feedback. Defini¢des retiradas de Winne & Hadwin (1998),

Greene & Azevedo, (2007) e Hacker et al. (1998).

2.4. Fase de intervencao e coleta de dados

2.4.1. Participantes

Dezoito participantes adultos da startup "Ateli€ de Software" (Pocos de Caldas - Minas
Gerais/Brasil), participaram deste estudo, utilizando-se de amostragem ou julgamento
proposital - uma técnica ndo aleatoria que ndo necessita de teorias subjacentes ou um niimero
definido de informantes, em que o pesquisador decide o que precisa ser conhecido e se propde
a encontrar pessoas que possam participar e estejam dispostas a fornecer informacgdes e
compartilhar conhecimentos ou experiéncias (TONGCO, 2007). Doze destes participantes
conseguiram chegar até o final do experimento, no entanto dados dos 18 forma considerados
para a analise de dados.

A amostragem proposital foi selecionada como método devido as caracteristicas do
estudo e a abertura e cultura organizacional da empresa, em que ha: gestdo participativa e
orientada por valores, horizontalidade (tomada de decisdes em equipe), mentalidade e
metodologia ageis, cultura de feedback (constantes "revisdes" internas e externas). A empresa
foi selecionada com base no tema feedback, o que tornou possivel a amostragem proposital,
pois eles tém experiéncia em lidar com feedback dentro da empresa. Considerando que o

objetivo principal desta tese ¢ analisar modelos AA no contexto do desenvolvimento
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profissional (especialmente profissionais que trabalham em startups), a empresa selecionada
adere a todos os requisitos mencionados, garantindo a representatividade.

Além disso, o objetivo com esta estratégia de amostragem homogénea ¢ manter o foco
e reduzir e simplificar o processo de entrevistas individuais. A amostragem proposital permitiu
que os participantes se registrassem voluntariamente. Por outro lado, ela reduz a capacidade de
fazer generalizagdes para além dessa populacdo em particular, o que reforca a importancia da
estrutura e da metodologia para criar as condi¢des para a possibilidade de transferéncia,
conceito discutido anteriormente em que o aprendizado gerado em um experimento pode ser

transferido para outro contexto desde que mantenha as similaridades entre os contextos.

2.4.2. Ferramentas de interacao selecionadas

Um instrumento de produto vidvel minimo (MVP), construido utilizando o Google
Forms, estara a disposicdo dos participantes para passar pelas 5 fases de aprendizagem
autorregulada.

Os formuldrios serdo abertos a edi¢do durante toda a extensdo do experimento, pois a
AA ¢ recursiva e novas informacgdes sobre o trabalho podem ser inseridas de fontes externas ou
geradas internamente de acordo com o processo de monitoramento. Dessa forma, novos
objetivos podem ser gerados ou ajustados aos existentes e taticas e estratégias podem ser

adaptadas resultando em novos procedimentos (BUTLER et al., 1995).
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Figura 30: Fluxograma proposto da AA com suas fases e facetas, a ser executado pelos participantes
com base nas fases mostradas na Figura 29
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Fonte: o proprio autor

2.4.3. Principais questionarios e instrumentos de avaliacio da AA

Nesta secdo trazer os principais questionarios e formuldrios usados até entdo nas teorias
de AA. Assim como pontuado por Callan (2014), os estudos em AA trazem em si um carater

de especificidade que precisa ser considerado quando se desenham experimentos que tenham a
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intencdo de compreender profundamente o fendémeno. Sendo assim listamos a seguir os

principais questionarios avaliados neste estudo.

O primeiro ¢ o de Zimmerman & Pons (1986), mostrando ideias gerais sobre os topicos

a serem abordados numa pesquisa sobre AA.

Tabela 8: Entrevistas de Aprendizagem Autorregulada (CEAA)’

1. Autoavaliagdo

Declaragoes indicando avaliagdes iniciadas por estudantes sobre a qualidade ou
progresso de seu trabalho, por exemplo, "Eu verifico meu trabalho para ter certeza
de que o fiz direito".

2. Organizacdo e
transformagao

Declaragoes indicando que o material instrucional foi iniciado por estudantes de
forma aberta ou encoberta para melhorar o aprendizado, por exemplo, "Eu fago um
esbogo antes de escrever meu trabalho".

3. Definicdo de
metas c

Declaragoes indicando o estabelecimento de metas ou submetas educacionais e o
planejamento de sequéncia, cronograma e conclusdo de atividades relacionadas a
essas metas, por exemplo, "Primeiro, comeco a estudar duas semanas antes dos

planejamento exames, € eu mesmo me regulo".
Declaragoes indicando os esfor¢os iniciados pelos estudantes para obter
informagdes adicionais de fontes ndo sociais ao realizar uma tarefa, por exemplo,
4. Busca de|"Antes de comecar a escrever o trabalho, vou a biblioteca para obter o maximo de
informagodes informagdes possiveis sobre o topico".

5. Manuten¢do de
registros e
monitoramento

Declaragoes indicando esforgos iniciados por estudantes para registrar eventos ou
resultados, por exemplo, "Tomei notas da discussdo em classe", ou "Eu mantive
uma lista das palavras que ndo entendi".

6. Estruturacao do
ambiente

Declaragoes indicando esforcos iniciados pelos estudantes para selecionar ou
organizar o ambiente fisico para facilitar o aprendizado, por exemplo, "Eu me
isolei de qualquer coisa que me distraia" ou "Eu desliguei o radio para poder me
concentrar no que estou fazendo".

7. Declaragoes indicando disposi¢do estudantil ou imaginagdo de recompensas ou
Autoconsequénci |punicdo pelo sucesso ou fracasso, por exemplo, "Se eu me sair bem em um teste,
as eu vou ao cinema".

Declaragoes indicando os esfor¢os iniciados pelos estudantes para memorizar o
8.  Ensaio  e|material por pratica explicita ou encoberta, por exemplo, "Ao me preparar para um
memorizagao teste de matematica, continuo escrevendo a formula até me lembrar dela".

9-11. Busca por
ajuda de outrem

Declaragoes indicando esforcos iniciados por estudantes para solicitar ajuda de
colegas (9), professores (10) e adultos (11), por exemplo, "Se eu tiver problemas
com tarefas matematicas, peco a ajuda de um amigo".

12-14. Revisao de
registros

Declaragdes indicando esfor¢os iniciados por estudantes para reler testes (12),
anotacdes (13), ou livros didaticos (14) para se preparar para aulas ou outros testes,
por exemplo, "Ao me preparar para um teste, eu reviso minhas anotagdes".

15.
defini¢des

Outras

Declaragoes indicando comportamento de aprendizagem que € iniciado por outras
pessoas, tais como professores ou pais, e todas as respostas verbais pouco claras,
por exemplo, "Eu s6 faco o que o professor manda".

Fonte: baseado em Zimmerman & Pons (1986)

5 Em inglés: Self-Regulated Learning Interview Schedule (SRLIS)
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A seguir, as Escalas de Autorregulagdio Académica, montadas a partir de semelhantes

encontradas em Magno (2010).°

Tabela 9: Estratégias de memorizagao

1 Eu uso cartdes de anotacdes para escrever informagdes que eu preciso lembrar.

2 Eu fago listas de informagdes relacionadas por categorias.

palavras.

3 Eu reescrevo anotagdes das aulas, rearranjando as informagdes com minhas proprias

4 Eu uso organizadores graficos para colocar informagoes abstratas em uma forma concreta.

deles facilmente.

5 Eu represento conceitos com simbolos, tais como desenhos, para que eu possa me lembrar

6 Eu fagco um resumo de minhas leituras.

7 Eu faco esbogos como guias enquanto estou estudando.

8 Eu resumo cada topico que tivemos na aula.

9 Eu visualizo palavras em minha mente para lembrar termos.

10 Eu recito as respostas as perguntas sobre um tema que eu inventei.

11 Eu gravo as aulas que assisto.

12 Eu fago exemplos de perguntas de um topico e as respondo.

13 Eu recito minhas anotagdes enquanto estudo para um exame.

14 Eu escrevo mensagens para mim mesmo para me lembrar do meu dever de casa.

Fonte: Magno (2010)

Tabela 10: Definicao de metas

1 Eu fago uma programacao detalhada de minhas atividades diarias.

2 Eu fago um cronograma de todas as atividades que tenho de realizar.

3 Eu planejo as coisas que tenho que fazer em uma semana.

4 Eu uso uma agenda para acompanhar o que devo realizar.

5 Eu acompanho tudo o que tenho de fazer em um caderno ou calendario.
Fonte: Magno (2010)

Tabela 11: Auto-avaliagdo

1 Se eu tiver alguma dificuldade, peco ajuda de um especialista.

2 Aceito avaliacdes de colegas para cada producado.

3 Eu avalio minhas realizag¢des ao final de cada sessdo de estudo.

4 Eu pergunto a outros como esta meu trabalho antes de entregéd-lo aos meus professores.

5 Eu tomo nota das melhorias no que faco.

6 Eu acompanho minhas melhorias na realizagdo de certas tarefas.

® Em inglés: Academic Self-Regulation Scale (A-SRL).



7 Eu peco feedback sobre meu desempenho a alguém que tenha mais conhecimento.

8 Eu escuto atentamente as pessoas que comentam sobre meu trabalho.

9 Eu estou aberto a feedbacks para melhorar meu trabalho.

10 Eu revejo minhas realizacdes passadas para ver meu progresso.

etc.

11 Eu pergunto aos outros quais mudangas devem ser feitas em meus trabalhos de casa, papéis,

12 Estou aberto a mudangas com base nos feedbacks que recebo.

Fonte: Magno (2010)

Tabela 12: Busca por ajuda

1 Eu utilizo uma variedade de fontes para fazer meus trabalhos de pesquisa.

2 Eu utilizo recursos da biblioteca para encontrar as informagdes de que preciso.

3 Eu fago minhas proprias anotagdes na aula.

4 Eu gosto de trabalhos em grupo porque nos ajudamos uns aos outros.

5 Eu procuro um colega de classe para saber dos trabalhos de casa que eu perdi.

6 Eu procuro um amigo a quem €u possa conversar um pouco.

7 Eu estudo com um colega para comparar anotagoes.

8 Eu explico aos meus colegas o que aprendi.

Fonte: Magno (2010)

Tabela 13: Estruturagdo do ambiente

1 Eu evito assistir a televisao se tenho um trabalho de casa pendente.

2 Eu me isolo de lugares ruidosos desnecessarios.

3 Eu ndo quero ouvir um unico som quando estou estudando.

4 Eu ndo consigo estudar nem fazer minha li¢do de casa se o quarto estiver escuro.

5 Eu desligo minha TV para me concentrar nos estudos.

Fonte: Magno (2010)

Tabela 14: Responsabilidade sobre o aprendizado

1 Eu verifico novamente meus deveres de casa para ver se eu os fiz corretamente antes
de entregar.

2 Eu fago as tarefas assim que recebo do professor.

3 Eu me preocupo com os prazos estabelecidos pelos professores.

4 Eu priorizo meu trabalho escolar em relagdo a outras atividades.

5 Eu termino todos os meus deveres de casa antes de fazer outras coisas.

Fonte: Magno (2010)

Tabela 15: Organizagdo

1 Eu destaco conceitos e informacdes importantes que encontro em minhas leituras.

2 Eu imagino em minha mente como sera o teste, com base em testes anteriores.

109
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3 Eu guardo meus cadernos anteriores, apostilas e afins em um lugar apropriado.

4 Eu estudo no meu proprio ritmo.

5 Eu resolvo outras coisas primeiro antes de comecar a estudar.

6 Eu me certifico de que minha area de estudo esteja limpa antes de estudar.
Fonte: Magno (2010)

O Questionario de Estratégias Motivadoras para a Aprendizagem (QEMA)’, elaborado
por Pintrich et al. (1991) ¢ composto por 15 escalas, divididas em uma se¢do de motivagdo com
31 itens, e uma secdo de estratégias de aprendizagem com 50 itens, que sdo subdivididos em
trés tipos gerais de escalas: cognitiva, metacognitiva e gestdo de recursos (DUNCAN E

MCKEACHIE, 2005). A partir disso, criamos as escalas a seguir.

Escalas de motivacao

Tabela 16: Componente de valor: orientagdo intrinseca a meta

1. Em uma aula como esta, eu prefiro material didatico que realmente me desafie para que eu possa
aprender coisas novas.

16. Em uma aula como esta, prefiro material didatico que desperte minha curiosidade, mesmo que seja
dificil de aprender.

22. A coisa mais satisfatoria para mim neste curso € tentar entender o conteudo da forma mais completa
possivel.

24. Quando tenho a oportunidade nesta aula, escolho tarefas com as quais posso aprender, mesmo que
elas ndo garantam uma boa nota.

Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 17: Componente de valor: orientacdo extrinseca a meta

4. Acho que poderei usar o que aprendi neste curso em outros cursos.

10. E importante para mim aprender o material do curso nesta aula.

17. Estou muito interessado na area e conteudo deste curso.

23. Acho que o material didatico desta aula € util para que eu aprenda.

26. Eu gosto do tema deste curso.

27. Entender o assunto deste curso ¢ muito importante para mim.
Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 18: Componente de valor: valor da meta

2. Se eu estudar de maneira apropriada, serei capaz de aprender o material do curso.

9. E minha propria culpa se eu ndo aprender o material deste curso.

18. Se eu me esforgar o suficiente, entenderei o material do curso.

" Em inglés: Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)
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25. Se eu ndo entendo o material do curso, € porque nao me esforcei o suficiente.
Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 19: Componente de expectativa: controle sobre as crengas de aprendizado

5. Acredito que receberei uma excelente nota nesta classe.

6. Tenho certeza de que posso entender o material mais dificil apresentado nas leituras para este curso.

12. Estou confiante de que posso compreender os conceitos basicos ensinados neste curso.

15. Estou confiante de que posso compreender o material mais complexo apresentado pelo instrutor
neste curso.

20. Estou confiante de que posso fazer um excelente trabalho nas tarefas e testes deste curso.

21. Espero me sair bem neste curso.

29. Tenho certeza de que posso dominar as habilidades que estdo sendo ensinadas nesta aula.

31. Considerando a dificuldade do curso, do professor e de minhas habilidades, acho que vou me sair
bem nesta aula.

Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 20: Componente de expectativa: autoeficicia na aprendizagem e no desempenho

5. Acredito que receberei uma excelente nota nesta classe.

6. Tenho certeza de que posso entender o material mais dificil apresentado nas leituras para este curso.

12. Estou confiante de que posso compreender os conceitos basicos ensinados neste curso.

15. Estou confiante de que posso compreender o material mais complexo apresentado pelo instrutor neste curso.

20. Estou confiante de que posso fazer um excelente trabalho nas tarefas e testes deste curso.

21. Espero me sair bem neste curso.

29. Tenho certeza de que posso dominar as habilidades que estdo sendo ensinadas nesta aula.

31. Considerando a dificuldade do curso, do professor e de minhas habilidades, acho que vou me sair bem nesta
aula.

Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 21: Componente afetivo: teste de ansiedade

3. Quando fago um teste, penso em como estou mal em comparagdo com outros estudantes.

8. Quando fago um teste, penso nos itens de outras partes do teste que ndo consigo responder.

14. Quando fago um teste, penso nas consequéncias de ndo conseguir.

19. Quando fago um exame, tenho uma sensagao de desconforto e inquietagao.

28. Eu sinto meu coragao bater rapido quando fagco um exame.
Fonte: Pintrich et al. (1991)

Escalas de estratégias de aprendizagem

Tabela 22: Estratégias cognitivas e metacognitivas: ensaio

39. Quando estudo para esta aula, pratico dizendo o material para mim mesmo repetidamente.

46. Quando estudo para esta aula, leio minhas anotagdes e as leituras do curso uma e outra vez.
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59. Eu memorizo palavras-chave para me lembrar de conceitos importantes da aula.

72. Eu fago listas de termos importantes para este curso € as memorizo.
Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 23: Estratégias cognitivas e metacognitivas: elaboracdo

53. Quando estudo para esta aula, reuno informagdes de diferentes fontes, tais como palestras, leituras
e discussdes.

62. Sempre que possivel, tento relacionar as ideias deste assunto com as de outros cursos.

64. Ao ler para esta aula, tento relacionar o material com o que ja sei.

67. Quando estudo para este curso, escrevo breves resumos das principais ideias das leituras e dos
conceitos das palestras.

69. Tento compreender o material desta aula fazendo conexdes entre as leituras e os conceitos das
palestras.

81. Tento aplicar as ideias das leituras do curso em outras atividades da classe, tais como palestras e
discussdes.

Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 24: Estratégias cognitivas e metacognitivas: organizacao

32. Quando estudo as leituras para este curso, fago um esbogo do material para me ajudar a organizar
meus pensamentos.

42. Quando estudo para este curso, passo pelas leituras e minhas anotagdes de aula e tento encontrar
as ideias mais importantes.

49. Eu fago gréficos, diagramas ou tabelas simples para me ajudar a organizar o material do curso.

63. Quando estudo para este curso, reviso minhas anotagdes de aula e faco um esboco de conceitos
importantes.

Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 25: Estratégias cognitivas e metacognitivas: pensamento critico

38. Muitas vezes me encontro questionando coisas que ougo ou leio neste curso para decidir se as acho
convincentes.

47. Quando uma teoria, interpretacdo ou conclusdo ¢ apresentada na aula ou nas leituras, eu tento
decidir se existe uma boa evidéncia de apoio.

51. Eu trato o material do curso como um ponto de partida e tento desenvolver minhas proprias ideias
sobre ele.

66. Tento jogar com minhas proprias ideias relacionadas com o que estou aprendendo neste curso.

71. Sempre que leio ou ougo uma afirmag@o ou conclusdo nesta aula, penso em possiveis alternativas.
Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 26: Estratégias cognitivas e metacognitivas: autorregulagdo metacognitiva

33. Durante as aulas, muitas vezes perco pontos importantes porque estou pensando em outras coisas.

36. Ao ler para este curso, eu crio perguntas para ajudar a concentrar minha leitura.

41. Quando fico confuso sobre algo que estou lendo para esta aula, eu volto e tento entender
novamente.

44. Se o material do curso for dificil de entender, eu mudo a maneira como leio o material.
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54. Antes de estudar o material do novo curso a fundo, muitas vezes eu o folheio para ver como esta
organizado.

55. Fago perguntas a mim mesmo para ter certeza de ter entendido o material que venho estudando
nesta aula.

56. Tento mudar a maneira como estudo para me adequar aos requisitos do curso e ao estilo de ensino
do instrutor.

57. Muitas vezes, descubro que estive lendo algo para a aula, mas ndo sei do que se tratava.

61. Tento pensar em um topico e decidir o que devo aprender com ele, em vez de apenas 1€-1o quando
estudo.

76. Quando estudo para este curso, tento determinar quais conceitos ndo entendo bem.

78. Quando estudo para esta turma, estabelegco metas para mim mesmo a fim de direcionar minhas
atividades em cada periodo de estudo.

79. Se eu fico confuso tomando notas na aula, eu me certifico de que eu as resolvo depois.
Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 27: Estratégias de gerenciamento de recursos: tempo e ambiente de estudo

35. Geralmente estudo em um lugar onde posso me concentrar no meu curso de trabalho.

43. Eu aproveito bem meu tempo de estudo para este curso.

52. Acho dificil cumprir um horario de estudo.

65. Eu tenho um lugar reservado para estudar regularmente.

70. Eu me asseguro de acompanhar as leituras e tarefas semanais para este curso.

73. Frequento as aulas regularmente.

77. Muitas vezes percebo que ndo gasto muito tempo com este curso por causa de outras atividades.

80. Raramente encontro tempo para rever minhas anotagdes ou leituras antes de um exame.
Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 28: Estratégias de gerenciamento de recursos: regulagdo do esforco

37. Muitas vezes me sinto tao preguicoso ou aborrecido quando estudo para esta aula que desisto antes
de terminar o que planejava fazer.

48. Trabalho duro para me sair bem nesta aula, mesmo que eu ndo goste do que estamos fazendo.

60. Quando o trabalho do curso ¢ dificil, eu desisto ou estudo apenas as partes faceis.

74. Mesmo quando os materiais do curso sdo macgantes e desinteressantes, eu consigo continuar
trabalhando até terminar.

Fonte: Pintrich et al. (1991)

Tabela 29: Estratégias de gerenciamento de recursos: aprendizagem entre pares

34. Ao estudar para este curso, muitas vezes tento explicar o material a um colega ou amigo.

45. Eu tento trabalhar com outros estudantes desta classe para completar as tarefas do curso.

50. Ao estudar para este curso, muitas vezes reservo tempo para discutir o material do curso com um
grupo de estudantes da classe.

Fonte: Pintrich et al. (1991)
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Tabela 30: Estratégias de gerenciamento de recursos: busca por auxilio

40. Mesmo que eu tenha dificuldades para aprender o material nesta aula, tento fazer o trabalho
sozinho, sem a ajuda de ninguém.

58. Pecgo ao instrutor que esclareca conceitos que nao entendo bem.

68. Quando eu ndo consigo entender o material deste curso, peco ajuda a outro estudante da turma.

75. Tento identificar os estudantes desta classe a quem posso pedir ajuda, se necessario.
Fonte: Pintrich et al. (1991)

Ainda temos o Inventario de Estratégias de Aprendizado ¢ Estudo, de Weinstein et al. (1987).

Tabela 31: Inventério de Estratégias de Aprendizado e Estudo

1. Mesmo quando os materiais de estudo sdo magantes e desinteressantes, eu consigo continuar
estudando até terminar.

2. Quando ¢ dificil para mim completar uma tarefa de curso, ndo peco ajuda.

3. Eu tento encontrar relagdes entre o que estou aprendendo e o que ja sei.

4. Acho dificil cumprir um horario de estudo.

5. Ao fazer testes, escrever artigos, etc., descubro que entendi mal o que € desejado e perco pontos por
causa disso.

6. Eu me concentro totalmente ao estudar.

7. Quando estou com dificuldades em uma ou mais disciplinas, fico envergonhado demais para admitir
isso a alguém.

8. Quando decido estudar, reservo um periodo de tempo especifico e me agarro a ele.

9. Durante a discussao em classe, tenho dificuldade para descobrir o que ¢ importante o suficiente para
colocar em minhas anotagdes.

10. Para me ajudar a lembrar de novos conceitos que estamos aprendendo em sala de aula, eu costumo
praticar a aplicacdo deles.

11. Quando se trata de estudar, a procrastinagdo ¢ um problema para mim.

12. Se estou tendo problemas com um trabalho de redacéo, procuro ajuda dos recursos disponiveis em
minha faculdade, tais como o centro de redagdo, o centro de aprendizado ou o centro de tutoria.

13. Acho dificil manter minha concentragdo enquanto fago os trabalhos do meu curso.

16. Tenho dificuldade em identificar os pontos importantes em minha leitura.

17. Quando o trabalho ¢ dificil, ou desisto ou estudo apenas as partes faceis.

19. Ha tantos detalhes em meus livros didaticos que ¢ dificil para mim encontrar as ideias principais.

20. Eu reviso minhas anotagdes antes da proxima aula.

21. Tenho dificuldade para adaptar meus estudos aos diferentes tipos de cursos.

22. Eu traduzo o que estou estudando em minhas proprias palavras.

23. Eu adio o estudo mais do que deveria.

24. Even if I am having difficulty in a course, I can motivate myself to complete the work.

25. Minha mente vagueia muito quando estudo.

26. Paro periodicamente enquanto leio e reviso mentalmente o que foi dito.
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27. Nao me sinto a vontade para pedir ajuda aos instrutores das minhas aulas.

28. Eu me sinto em panico quando faco um teste importante.

29. Eu tenho uma atitude positiva em relagdo a assistir minhas aulas.

30. Quando estudo para um teste, tenho dificuldade para descobrir o que fazer para entender o material.

31. Mesmo que eu nao goste de uma tarefa, sou capaz de trabalhar nela.

32. Eu preferiria ndo estar na escola.

33. Eu estabelego metas para as notas que quero obter em minhas aulas.

34. Quando estou fazendo um teste, a preocupagdo de cometer erros interfere na minha concentragio.

35. Eu tento ver como o que estou estudando se aplicaria a minha vida cotidiana.

36. Tenho dificuldade para entender exatamente o que uma pergunta de teste esta pedindo.

37. Preocupa-me o fato de que vou reprovar fora da escola.

38. Para ajudar a entender o material, reviso minhas anotagdes antes da proxima aula.

39. Nao me importo em obter uma educagdo basica, s6 quero conseguir um bom emprego.

40. Tenho dificuldade para prestar aten¢ao durante as aulas.

41. Eu tento relacionar o que estou estudando com minhas proprias experiéncias.

42. Nao gosto da maior parte dos trabalhos em minhas aulas.

43. Eu reviso minhas respostas durante os testes de redagdo para ter certeza de ter feito e apoiado meus
pontos principais.

44. Ao estudar, parece que me perco nos detalhes e sinto falta das informagdes importantes.

45. Nao me esforgo muito para me sair bem em meus cursos.

46. Se eu achar que um curso ¢ muito dificil para mim, vou obter ajuda de um tutor.

47. Eu me distraio muito facilmente nos meus estudos.

48. E dificil para mim decidir o que ¢ importante sublinhar em um texto.

49. Para verificar minha compreensdo do material em um curso, eu invento possiveis perguntas de
teste e tento responder a elas.

50. Mesmo quando estou bem preparado para um teste, me sinto muito ansioso.

51. Reservei mais tempo para estudar os assuntos que sao dificeis para mim.

52. Eu me testo para ver se entendo o que estou estudando.

53. Cursos em certas matérias, como matematica, ciéncias ou uma lingua estrangeira, me deixam
ansioso.

54. Eu acabo "acumulando” para cada teste.

55. Quando ougo as palestras da classe, sou capaz de escolher as informagdes importantes.

56. Quando estou estudando, a preocupacdo em ir mal em uma disciplina interfere na minha
concentracao.

57. Eume saio mal nos testes porque tenho dificuldade para planejar meu trabalho em um curto periodo
de tempo.

58. Se eu me distraio durante a aula, consigo reorientar minha atengao.

59. Na minha opinido, o que € ensinado em meus cursos nao serve para nada.
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60. Quando ndo entendo como utilizar um método ou procedimento apresentado em um de meus
cursos, pego a outro estudante que me ensine para que eu possa fazé-lo por conta propria.

61. Preciso de um diploma universitario para satisfazer minhas ambigdes.

62. Meus relacionamentos pessoais interferem nas minhas responsabilidades universitarias.

63. O custo da minha educagdo € uma grande preocupagao.

64. Na ultima hora, decidi mudar um aspecto da minha rotina de estudo.
Fonte: Weinstein et al. (1987)

nStudy

O nStudy, ferramenta de aprendizagem online, ¢ uma extensao do navegador Chrome e
também foi analisado para pensar o experimento deste estudo. A extensdo ¢ projetada para
oferecer uma interface multifacetada, em que os estudantes se envolvem com informagdes,
colegas e com um chatbot, a medida que realizam opera¢des em comum sobre informagdes para
aprender. Dois conceitos-chave permeiam o funcionamento de toda a extensdo: artefatos e
dados de rastreamento. A seguir apresentamos os principais artefatos da extensdo e como
funcionam em conjunto com o rastreamento.

- Bookmark: utilizando os navegadores web modernos, os estudantes podem criar um
artefato de bookmark para retornar facilmente a uma fonte de informagao na Internet, bastando
clicar no bookmark. Os metadados que descrevem cada bookmark incluem sua data de criagao,
data da ultima visita, tags que o estudante pode atribuir € comentéarios que ele gera sobre o
bookmark. Além dos bookmarks que o estudante cria, o nStudy registra cada URL que o
estudante visita.

- Destaque: quando os estudantes estudam um texto ou video, eles podem selecionar
uma sequéncia do texto, ou marcar um ponto ou intervalo de tempo em um video. Isto cria um
artefato de destaque. Os textos que os estudantes selecionam para destacar, ou uma descri¢ao
que os estudantes criam para rotular um destaque de video, ficam disponiveis para navegacao
ou pesquisa em uma barra lateral a esquerda. Os metadados elaboram cada artefato de destaque
indicando a URL na qual se encontra a selec¢do, etiquetando opcionalmente as informagdes
selecionadas e assinalando a hora em que o artefato de destaque foi criado. As etiquetas sao
configuraveis. Um pesquisador pode fornecer um conjunto fixo de tags (por exemplo,
importante, vago, seguir) para que os estudantes possam usar, € os estudantes tém liberdade
para gerar tags exclusivas, ou ambos.

- Nota: enquanto visualizam varios contetidos pelo nStudy, os estudantes podem criar

notas. Cada nota ¢ um conjunto de campos que um pesquisador ou instrutor projeta para
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representar um modelo ou esquema. Por exemplo, um modelo de nota para bookmarks pode
incluir campos de texto editaveis etiquetados como Titulo, Etiquetas e Comentario, mais um
campo ndo editavel identificando a data da ultima visita. Um modelo de nota de debate,
projetado para representar um ponto discutivel, pode incluir os campos de texto Topico,
Alegacao, Evidéncia, Justificativa, e um campo deslizante com a etiqueta Minha Posi¢do, com
os pontos finais contra e a favor.

As notas criadas pelos estudantes sdo referenciadas em uma barra lateral usando
palavras que os estudantes digitam em um primeiro campo para criar um titulo ou rotulo de
topico para a nota. As notas ainda permitem incluir texto ndo editavel (estatico) para fornecer
instrugdes ou campos editaveis, assim como graficos (por exemplo, icone, simbolo estilizado).
Os modelos de notas também podem incluir véarios tipos de campos editaveis pelo estudante:
texto, controle deslizante, uma lista de botdes de op¢ao que permite uma Unica sele¢do na lista,
uma lista de botdes de caixa de selecdo que permite multiplas sele¢des, data, grafico e link. Os
modelos de notas apresentam aos estudantes esquemas de conteudo (por exemplo, o método
cientifico) e modelos conceituais (por exemplo, argumentos, explicacdes, etc.).

- Termo: um termo ¢ uma nota com propriedades especiais. Uma versdao padrdo do
modelo de termo inclui campos editdveis com o termo, etiquetas, descri¢ao e links. Se uma
sequéncia representando um termo aparecer em qualquer uma das visualizagdes do nStudy, o
programa classifica o termo como presente naquela visualizagdo e pode exibi-lo na barra lateral
retratil. E possivel desenhar regras para acionar a¢des quando os termos estio presentes ou
ausentes. Por exemplo, caso um termo usado pelo estudante ndo tenha sido visualizado dentro
de um determinado intervalo de tempo (poderia ser 3 dias), uma notifica¢do aparece convidando
o estudante a analisar uma pagina nunca antes acessada por ele, mas que contém o termo. Outras
regras poderiam ser elaboradas para notificar o estudante de que um termo previamente
marcado como vago aparece na pagina da web recém-aberta.

- Ensaio: um ensaio ¢ uma caixa de texto para informagdes geradas pelos estudantes. O
contetido dos ensaios pode ser formatado usando estilos (itdlico, negrito, sublinhado, cor,
fontes) e formatagdo de paragrafos (cabecalho, travessdo embutido ou pendente, listas de
nameros e topicos). O conteudo também pode aparecer em varios formatos (por exemplo, data,
link, grafico ou tabela). Os artefatos de ensaio podem representar varios produtos (por exemplo,
um artigo, um periddico reflexivo, um relatorio de laboratdrio, poesia, ou notas para uma

apresentagao oral).
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- Pasta: as pastas sdo arquivos para artefatos, incluindo outras pastas. Os estudantes
podem arquivar artefatos em pastas e etiqueta-las - possiveis nomes podem ser Stat 100, Labs
ou A Fazer. Um modelo de nota descrevendo o contetdo ou propdsito de uma pasta também
pode ser associado a ela.

Post: as contribuicdes que os estudantes fazem aos conteudos visualizados
coletivamente, de modo a manter uma discussdo, sdo posts. Um post ¢ um tipo reservado de
nota que pode ser concebido para orientar uma discussdo. Os campos padrdo de um post
incluem autor, data, tags, responder e responder a. Um modelo de postagem projetado para
facilitar a discussdo pode fornecer um menu suspenso, do qual o estudante seleciona uma
funcdo que entdo revela os "starters" apropriados para a discussdo. Por exemplo, um estudante
que adota o papel de critico ao responder ao post de um colega pode receber sugestdes como
estas: Qual ¢ a sua evidéncia para ...? ou Como conciliar isso com as diferentes informagdes
que eu encontrei em [URL]?

- Busca: o nStudy permite a construg¢do de sistemas de busca, que serdo usados pelos
estudantes para buscar artefatos, expresso em termos de facetas e valores para estas. As facetas
podem incluir dados (por exemplo, texto em uma nota), titulo de um artefato, tipo de artefato
(por exemplo, destaque, nota), tags aplicadas a um artefato, valores de data (por exemplo,
ontem, antes de 01/02/2019), autor, status de revisao (criado, revisado, modificado), e assim

por diante. Uma consulta ttil pode ser salva para uso repetido.

2.4.4. Como foram criados os formularios para cada fase do modelo proposto

Ap6s analisar cuidadosamente cada um dos questionarios, formuldrios e métodos
apresentados na secdo anterior e considerar que este estudo traz a especificidade de que o
experimento ora desenhado tratara de processos de AA em que os participantes, adultos, estardo
aprendendo cada um algo diferente e Unico no ambiente de trabalho, as questdes que
precisariamos desenvolver necessitariam ter um teor suficientemente genérico para abranger
todas as possibilidades de cada um dos participantes e, a0 mesmo tempo, abordar os pontos
principais que gostariamos de explorar no experimento, sendo o principal deles a fase adicional
que chamamos de defini¢do de escopo.

Cada pergunta, criada na plataforma Google Forms, foi gerada com base no principio
da microanalise de AA. Esta é um formato de entrevista estruturada com uma forma de medigao

altamente refinada, usada para capturar dados e informagdes sobre crengas, atitudes e processos
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regulatorios especificos nos quais um individuo estd engajado durante uma tarefa alvo. E
também considerada uma avaliagdo hibrida, pois pode ser tanto um relato de experiéncia quanto
uma métrica para eventos. No ultimo caso ela pode:

- medir a AA em relagdo a um Unico evento;

- medir comportamentos, cogni¢do, ou respostas afetivas.

Assim, ¢ usada para direcionar o comportamento ou processos conforme eles ocorrem
em tarefas reais e em tempo real (CALLAN, 2014; CLEARY, 2013; CLEARY & CALLAN,
2017; HOGAN, 2016). O protocolo de avaliagdo microanalitica da AA foi criado com base na
premissa de que a autorregulagdo ¢ um evento especifico, que se modificard ao longo do tempo
e entre contextos (CLEARY & ZIMMERMAN, 2004).

O termo microandlise foi introduzido por Bandura (1989), numa perspectiva de
autorregulacdo e motivagdo, para detalhar o exame das mudangas nas crencas de autoeficacia
em adultos que estavam em processo de intervencdo para redugdo da ansiedade (CLEARY,
2013).

Para entender a metodologia microanalitica, julgamos importante analisar suas
caracteristicas fundamentais, tais como: avaliagdes individualizadas, selecdo do processo de
AA alvo, perguntas especificas por tarefa, sequenciamento temporal de perguntas
microanaliticas, e respostas codificadas e pontuadas.

- Avaliagdes individuais: os protocolos microanaliticos sdo conduzidos numa base
individual, como uma tentativa de aumentar a probabilidade de que as respostas estejam livres
de influéncias e vieses sociais e ambientais. Exatamente como conduzimos o nosso
experimento.

- Selecdo do processo de AA alvo: a microandlise de AA envolve o direcionamento de
varios dos processos especificos de cada fase delineados no circuito de feedback da AA. Nao
ha nenhuma norma ou direcao especifica em relagdo ao nimero de processos de autorregulagao
que precisam ser avaliados. No entanto, geralmente se aconselha visar o maior nlimero possivel
de processos dentro e através de todas as fases da malha ciclica, pois a autorregulacdo envolve
intrinsecamente interagdes entre todas essas fases (ZIMMERMAN, 2000).

- Questdes especificas por tarefa visando a AA como uma construgdo especifica por
contexto: Cleary (2013) definiu que ao desenvolver questdes microanaliticas, os seguintes
contetidos e diretrizes estruturais devem ser seguidos:

e Primeiramente, as perguntas devem ser simples, breves e direcionadas a um processo

autoregulatorio especifico previsto no modelo ciclico;
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e Segundo, dado que a microandlise ¢ fundamentada em uma perspectiva de
contextualizada, as perguntas devem estar diretamente ligadas a tarefa ou evento alvo de
interesse;

e Finalmente, as questdes microanaliticas sdo desenvolvidas diretamente a partir de
defini¢cdes operacionais de processos regulatdrios e estratégias relatadas na literatura fundante
(BANDURA, 1997; ZIMMERMAN, 2000).

- Sequenciamento temporal de questdes microanaliticas: considerando a metodologia
microanalitica, sdo administradas perguntas sobre uma tarefa ou evento altamente especifico,
numa dimensao do tipo "antes, durante e depois", conforme mencionado por Cleary (2013). Ele

também afirmou que

Conceituar um evento como uma entidade temporal é importante porque permite
vincular diretamente as questdes microanaliticas da SRL as dimensdes das fases
correspondentes do evento. Assim, um ponto de partida fundamental para o uso da
microandlise SRL ¢ identificar e definir claramente uma tarefa ou evento alvo.
(CLEARY, 2013, p. 338)

Confiabilidade dos protocolos de microanalise de AA

Desenvolver protocolos adicionais de microandlise e estabelecer sua confiabilidade e
validagdo ¢ um passo importante para determinar a praticidade de seu uso para fins
educacionais. A confiabilidade da microanalise parece ser grande, j4 que muitos estudos
relataram altos niveis de concordancia entre os participantes. Por exemplo:

e Defini¢do de metas: Kappa = 0,95, de acordo com Cleary & Zimmerman (2001);

e Planejamento estratégico: Kappa = 0,91, de acordo com Cleary & Zimmerman (2001)
e DiBenedetto & Zimmerman (2010);

e Monitoramento de desempenho: o = 0,70, de acordo com Chen (2003);

e Atribuicdes: Kappa = 0,89 a 0,98, de acordo com Cleary, Zimmerman, & Keating
(2006) e Kitsantas & Zimmerman (2002);

e Inferéncias adaptativas: r = 0,93, de acordo com Di Benedetto & Zimmerman (2010);

e Consisténcia interna da auto-eficacia: a = 0,89, de acordo com Kitsantas &

Zimmerman (1999).

Validade dos protocolos de microanalise do AA

A validade dos protocolos microanaliticos também ¢ importante. Vdarios estudos

apresentam dados que apoiam essa validade em termos diferenciais, preditivos, concomitantes
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e convergentes. Estudos que exploram a validade diferencial da microanalise mostraram que
estudantes com alto rendimento académico: estabelecem objetivos mais especificos e mais
orientados ao processo (CLEARY & ZIMMERMAN, 2001; KITSANTAS & ZIMMERMAN,
2002); tém maior autoeficacia (KITSANTAS & ZIMMERMAN, 2002); sdo mais estratégicos
nos seus envolvimento (DIBENDETTO & ZIMMERMAN, 2010); sdo mais precisos em suas
estimativas de desempenho (CHEN, 2003); fazem atribui¢gdes causais mais adaptaveis
(CLEARY & ZIMMERMAN 2001, DIBENDETTO & ZIMMERMAN, 2010; KITSANTAS
& ZIMMERMAN, 2002); e fornecem adaptacdes mais eficazes em resposta a falhas (CLEARY
& ZIMMERMAN, 2001; KITSANTAS & ZIMMERMAN, 2002).

2.4.4. Detalhando as etapas do experimento

A ideia original do experimento foi que todos os participantes passassem no minimo 2
horas por semana, durante 12 semanas, respondendo aos questiondrios. Trata-se de uma
pesquisa transversal, que captura dados de uma Unica experiéncia especifica e completa de AA.
A duragdo total da experiéncia foi de 3 meses, de maio a julho de 2020, com sete semanas de
interacdo utilizando o Google Forms como ferramenta para capturar dados e entender cada fase
do modelo proposto de AA; e um més aprendendo uma nova competéncia e também reportando
a experiéncia utilizando os Google Forms. Toda a interagdo foi pela internet. Os proximos

paragrafos resumirdo os eventos e conclusdes por semana, conforme nossa previsao original.

Semana 1: Explicacio da experiéncia e convite

Objetivo: Obter o consentimento legal para a pesquisa.

Ferramentas: E-mail, formulario Google, explicacdo em video sobre a pesquisa (usando camera

de video Iphone), planilha Google com os dados coletados.

Descri¢ao: Na primeira semana, os participantes se familiarizam com a experiéncia através de
uma explicacdo em video de 10 minutos, na qual o autor da tese lhes dara os detalhes do
processo. Além disso, os participantes tém a oportunidade de se inscreverem e participarem da

pesquisa, fornecendo e-mail e dando o consentimento formal.
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Dados disponibilizados: A explicagdo em video e o Termo de Consentimento para a pesquisa

serdo apresentados juntos no mesmo formulario (ver Apéndice 1).

Semana 2: Pesquisa - perguntas qualitativas

Objetivo: Coletar informagdes pessoais e percepcdes dos participantes sobre o desenvolvimento
profissional. Perguntas em quatro blocos:

1. Informacgdes pessoais: nome, idade, sexo, escolaridade;

2. Formagdo, experiéncia profissional, tamanho da empresa, processo de desenvolvimento
profissional, sentimentos sobre o processo;

3. Feedback relacionado ao trabalho/atividade, frequéncia, quem forneceu, planos relacionados,
consequéncias, sentimentos, boas e mas experiéncias, sistema de registro de entradas,
experiéncias de aprendizagem relacionadas;

4. Aprendizagem de competéncias, assuntos, tomada de decisdes, estimulos, problemas e

dificuldades, conhecimentos sobre as competéncias do século XXI.

Ferramentas: E-mail, formulario Google, planilha Google com os dados coletados.

Descrigao: Os participantes preenchem um formulario com suas informagdes pessoais (nome,
idade, sexo, grau de instrucdo, formagdo, experiéncia profissional, tamanho da empresa) e
respondem a uma entrevista semiestruturada por escrito sobre suas percepgdes em relacdo ao
desenvolvimento profissional, feedback, interesse pessoal e compreensdo das competéncias do
século 21. A tltima pergunta ¢ de resposta aberta, para verificar se falta algo no questiondrio, e
na qual os participantes podem participar da constru¢do dos temas relacionados com os topicos
do formuldrio. Com as respostas coletadas em formato de texto, ¢ realizada uma andlise

tematica.

Dados disponibilizados: O formulario de informagdes pessoais e as perguntas da entrevista

semiestruturada desta semana serdo apresentados no mesmo formuldrio (ver Apéndice 1).

Semana 3: Autoavaliacio e convite aos colegas para fornecer feedback

Objetivo: Obter a autoavaliacdo, ou autofeedback, e os convites para feedback
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Sobre o auto-autofeedback, os participantes devem elencar trés competéncias que
acreditem que precisam melhorar e trés competéncias que acham que sdo bons, devendo
apresentar:

1. Exemplos e situacdes de quando estas competéncias foram experimentadas;

2. O que eles consideraram ser um nivel de dominio suficientemente bom para esta
competéncia;

3. Sentimentos sobre o processo.

Ainda, os participantes devem convidar pessoas para ajuda-las com seu feedback,
dentre:

1. Colegas;

2. Lideres (com mais idade);

3. Empregados (ou aprendizes);

4. Clientes;

5. Outros (familia, amigos...).

Também devem fazer uma Autoavaliagdo das 95 Competéncias do Século 21, em
relacdo ao seu nivel de dominio e ao nivel de interesse para aprender cada uma das
competéncias listadas.

Para os nivel de dominio, as possiveis respostas as perguntas foram:

0. Eu ndo conhego esta competéncia.

1. Nao hé evidéncia de que eu tenha desenvolvido esta competéncia.

2. Eu preciso de ajuda externa para exercer esta competéncia.

3. Posso demonstrar com evidéncias que sou capaz de exercer esta competéncia sem
ajuda.

4. Posso relacionar o exercicio desta competéncia com outras competéncias e aplica-la
em diferentes contextos e/ou ajudar os colegas de trabalho.

Para definir o nivel de interesse na competéncia, ha uma escala de 0 (muito baixo) a 4

(muito alto).

Ferramentas: E-mail, formulario Google, video explicativo sobre esta etapa, planilha Google

com os dados coletados.

Descrigdo: Os participantes primeiro assistem a um video explicativo de aproximadamente 20

minutos, com informagdes detalhadas sobre como fazer as tarefas da semana. Eles respondem
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a uma autoavaliagdo sobre 95 competéncias do século 21 (detalhes no capitulo de Resultados);
também produzem uma autoavaliag¢do, analisando trés topicos nos quais sdo "muito bons em"
e trés que eles "precisam melhorar". Finalmente, eles convidam colegas da organizagado, ou de
fora, para dar-lhes feedback sobre seu desempenho no trabalho. Eles tém a opcao de convidar

profissionais tais como colegas, lideres, colaboradores, clientes e outros.

Dados disponibilizados: Explicacdo em video, formulario com 95 competéncias do século 21 e
formulario de autofeedback, todos juntos no mesmo formulario Google referente a terceira

semana (Apéndice 1).

Semana 4: Feedback dos colegas convidados

Objetivo: Organizar a recepcao dos feedbacks dos colegas.

Ferramentas: Este ¢ o formulério que recebe o feedback externo de participantes convidados
pelos participantes da experiéncia. Ele contém:
- 3 competéncias que eles acham que o participante precisa melhorar e 3 competéncias que eles
acham que o participante ¢ bom o suficiente;
- exemplos e situagdes de quando estas competéncias foram experimentadas;
- 0 que eles consideraram ser um nivel de dominio suficiente para esta competéncia;
- autoavaliacdo das competéncias do século 21 em relag@o a seu nivel de dominio.

Para os nivel de dominio, as possiveis respostas as perguntas foram:

0. Eu ndo conhego esta competéncia.

1. Nao hé evidéncia de que ele/ela tenha desenvolvido esta competéncia.

2. Ele/ela precisa de ajuda externa para exercer esta competéncia.

3. Ele/ela pode demonstrar com evidéncias que € capaz de exercer esta competéncia sem
ajuda.

4. Ele/ela pode relacionar o exercicio desta competéncia com outras competéncias e

aplica-la em diferentes contextos e/ou ajudar os colegas de trabalho.

Ferramentas: E-mail, formulario Google, video explicativo sobre esta etapa, planilha Google

com os dados coletados.
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Descrigao: Os profissionais convidados (pelos participantes) recebem um e-mail para dar-lhes
feedback. Primeiro eles assistem a uma gravagdo em video de aproximadamente 10 minutos
explicando a tarefa, e depois avaliam seus colegas por meio de um questiondrio especifico
relacionado as 95 competéncias do século 21 (detalhes no Capitulo de Resultados). Além disso,
eles produzem feedback analisando trés topicos nos quais acham que os participantes sao
"muito bons" e trés topicos que eles "precisam melhorar". Este feedback ¢ registrado em
formato de texto.

Depois que todos os participantes convidados terminam suas avaliagdes, estes dados sao
organizados em dois documentos diferentes: um com as notas obtidas registradas numa matriz
de competéncia feita no Google Sheets, e outro com um relatorio de feedbacks qualitativos,

registrado no formato Google Docs.

Dados disponibilizados: Explicagdo em video, Explicagdo em video, formuldrio com as 95
competéncias do século 21, e questiondrio de feedback, todos juntos em formulario Google para

a Semana 4 (Apéndice 1).

Semana 5: Investigacio de interesse pessoal e definicao do escopo

Objetivo: Conduzir os participantes a investigarem seus interesses pessoais € a defini¢do do
€scopo.

Defini¢ao do escopo: Agora ¢ o momento de rever todo o feedback recebido e escolher
o topico mais importante a ser trabalhado.
Resumindo seu feedback:

- Sentimentos;

- Informagdes desconhecidas/novas;

- Prioridades;

- Como priorizar;

- Feedback quantitativo.

Investigacao do interesse pessoal:
- Atividades ou habilidades que vocé aprende facilmente;
- Paixdes, assuntos que o levam a agir, que o energizam, que lhe dao prazer e satisfacdo

quando voce pensa neles;
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- Lembrangas da infancia (liste aqui que atividades e jogos vocé mais gostava de fazer);
- Situagdes que lhe prendem a atengao;
- Lista de valores;
- Prioridades;
- Como priorizar.
Comparando as escolhas na secdo de feedback e as da investigagdo de interesse pessoal.
Tomada de decisdes.
Porqués.

Associando o item escolhido a uma competéncia do século 21.

Ferramentas: E-mail, formulario Google, video explicativo sobre esta etapa, planilha Google

com os dados coletados.

Descrigdo: Depois de ter o feedback fornecido por colegas convidados em dois formatos
diferentes, textos e estatisticas, na quinta semana os participantes investigardo seus interesses
pessoais, comegando por assistir a uma explicagdo em video sobre a tarefa. Para esta
investigacdo, eles analisam os seguintes topicos:

- Atividades que sao faceis de aprender;

- Paixdes e passatempos;

- Lembrangas da infancia das coisas que eles adoravam fazer;

- Experiéncias de fluxo mental,

- Valores que eles gostariam de desenvolver.

Com o autofeedback, o feedback externo e os interesses pessoais listados, os
participantes podem decidir seu objeto de aprendizagem para esta experiéncia, selecionando e
priorizando os dados pertinentes. Finalmente, eles associam este topico a uma das competéncias
do século 21 de nossa matriz de competéncias (se ndo houver correspondéncia, eles podem criar
uma nova competéncia que se ajuste ao que eles decidiram aprender).

Dados disponibilizados: A explicagdo em video e o Termo de Consentimento para a pesquisa

serdo apresentados juntos no mesmo formulario (ver Apéndice 1).

Dados disponibilizados: Explicacdo em video, formulérios de interesse pessoal e de defini¢cao

de escopo, todos juntos em formulario Google para a Semana 5 (Apéndice 1).
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Semana 6: Planejando e definindo metas

Objetivo: Planejar e definir metas para aprender uma nova competéncia usando 0s processos e
fases da AA.

Planejando como aprender uma nova competéncia:

- Definicao da tarefa de aprendizagem:;

- Constelagao de ideias;

- Especificacdo da atividade;

- A relevancia da atividade;

- Processo de aprendizagem autorregulado - objetivos e planos;
- Quebrar a atividade em partes menores;

- Distribuicao das atividades - semanas 1 a 4;

- Criagdo de indicadores e métricas;

- Nivel de dominio esperado;

- Resultados praticos a serem alcangados;

- Condicdes para executar o plano - autoeficacia.

Ferramentas: E-mail, formulario Google, video explicativo sobre esta etapa, planilha Google

com os dados coletados.

Descri¢do: Primeiro, eles assistem a um video explicativo de aproximadamente 20 minutos
sobre a tarefa da semana. Na sequéncia, eles planejam como irdo aprender esta nova
competéncia usando a técnica SMART ja mencionada neste trabalho (MACLEOD, 2012).®

Para o S de especifico, eles fornecem o que irdo aprender (curso online, curso presencial,
leitura de um livro, terapia, coaching, mentoria, etc.) e entdo eles especificam passo a passo,
em um plano detalhado, como irdo aprender isso em um meés (estabelecemos este periodo de
tempo especifico para os propoésitos desta pesquisa). Para M de mensuravel, eles precisam
definir um padrdo para aprender esta nova competéncia (CONZEMIUS & O'NEILL, 2009).
Uma escala de niveis de dominio foi proposta para avaliar o desenvolvimento de cada
competéncia com base no modelo multinivel Zimmerman (2000):

1. Nao hé evidéncia de que eu tenha desenvolvido esta competéncia;

8 SMART ¢ acronimo em inglés para as palavras specific, measurable, achievable, relevant e timely; em portugués:
especifico, mensuravel, realizavel, relevante e oportuno.
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2. Eu preciso de ajuda externa para exercer esta competéncia;

3. Posso demonstrar com evidéncias que sou capaz de exercer esta competéncia sem
ajuda;

4. Posso relacionar o exercicio desta competéncia com outras competéncias e aplica-la
em diferentes contextos e/ou ajudar os colegas de trabalho.

Usando esse padrao e essa escala, eles precisam fornecer as evidéncias mencionadas nas
rubricas, ou seja, que eles podem medir seu nivel de aprendizagem. Se eles quiserem definir
outro indicador, podem fazé-lo, mas precisam construi-lo fornecendo as rubricas para cada nivel
de dominio. Além disso, eles precisam descrever como o medem.

Para o A de realizavel, uma pergunta ¢ elaborada para avaliar o nivel de sua autoeficacia (por
exemplo: vocé acha que tem todas as condigdes para atingir este objetivo? Em caso afirmativo,
quais sdo essas condigdes?). A letra R ¢ para relevante, e serd abordada por uma tinica pergunta
para apreender o aspecto principal da motivagdo (exemplo: vocé acha que atingir este objetivo
fard diferenca em sua vida? Por qué?). Finalmente, a letra T € para oportuno e sera abordada
determinando datas para cada uma das micro etapas definidas na fase S e descrevendo o que
deve ser feito em cada uma dessas etapas.

Dados disponibilizados: Explicacdo em video e o formulario a ser preenchido, todos juntos em

formulario Google para a Semana 6 (Apéndice 1).

Semanas 7, 8,9 e 10: Aprendendo a nova competéncia

Objetivo: Neste momento da pesquisa, eles aprendem uma nova competéncia e relatam o
progresso.

Processo de aprendizagem autorregulado - 20 Estratégias de aprendizagem:

Estratégias de producdo textual:
- Técnica de observacao;
- Fazer um diario;
- Tomada de notas;

- Sumarizar.

Estratégias de verbalizagao

- autoexplicagdo;
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- Autointerrogatdrio ou autoquestionamento;
- Compartilhar o conhecimento;

- Buscando ajuda dos outros.

Estratégias de producao visual
- Representacdo do contetido em formato visual;
- Mapa conceitual,

- Imaginacdo.

Gestao do processo de aprendizagem
- Repetigdes ou espagamento;
- Gestao de carga cognitiva;

- Recompensas e punicdes.

Taticas e operacionalizagdo
- Detalhando ainda mais o plano;
- Foco ¢ atengdo;
- Estruturacdo do ambiente;
- Gerenciamento do tempo;
- Auto observacao e monitoramento;

- Acompanhamento do desempenho.

Observagao: Essas estratégias foram apresentadas aos participantes para apoid-los em seus

processos de AA

Ferramentas: E-mail, formulario Google, planilha Google com os dados coletados.

Descri¢ao: Nas semanas 7, 8, 9 e 10, os participantes aprendem a nova competéncia definida
na fase de planejamento. Concomitantemente, devem relatar pelo menos semanalmente (pode
ser também diariamente) as reflexdes sobre o processo para cada etapa que eles planejaram. A
ideia ¢ capturar, variaveis relacionadas a estratégias como auto-instru¢do, imagens, estruturagao
do ambiente, busca de ajuda, concentragdo da atencdo, estratégias de tarefas, autogravagao e

automonitoramento (ZIMMERMAN, 1990).
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Dados disponibilizados: Os formularios para executar esta fase estdo no mesmo formulario para

as Semanas 7, 8, 9 e 10 (Apéndice 1).

Semana 11: Refletindo e adaptando

Objetivo: Conduzir os participantes a refletirem sobre seus processos de aprendizagem e
perguntar-lhes sobre as adaptagdes que eles podem aplicar na proxima vez que estiverem

aprendendo algo.

Autoavaliagdo final
- Competéncia escolhida;
- Atividades escolhidas;
- Distribuicao das atividades ao longo das semanas;
- Estratégias de aprendizagem escolhidas;
- Métricas projetadas;
- Nivel de autossatisfacao;
- Sentimentos;

- Licdes e adaptagoes.

Ferramentas: E-mail, formulario Google, planilha Google com os dados coletados.

Descricdo: Na fase final de aprendizagem de uma nova competéncia durante o periodo de 4
semanas (os participantes ndo precisam concluir todo o processo de aprendizagem porque,
dependendo da competéncia escolhida, os participantes devem precisar de mais de um més para
aprendé-la), os participantes, individualmente, devem fazer uma reflexdo final sobre o processo,
na qual precisam analisar as atribui¢cdes causais no processo de aprendizagem, nivel de
autossatisfacdo e sentimentos envolvidos. Finalmente, eles precisam tomar decisdes sobre que
tipo de adaptagdo eles acham que deve ser feita para reiniciar o processo ao aprenderem uma

outra nova competéncia.

Dados disponibilizados: Explicacdo em video e o formulario a ser preenchido, todos juntos em

formulario Google para a Semana 11 (Apéndice 1).
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Semana 12: Entrevistas

Objetivo: Explorar com os participantes suas percepcoes e feedback sobre toda a intervencao.

Ferramentas: E-mail, gravagdes de video pela plataforma Zoom.

Descrigao: O objetivo na semana 12 € principalmente criar um ambiente para receber mais uma
vez um feedback sobre a intervengdo. As entrevistas sdo online, utilizando o aplicativo Zoom”®,
e sdo gravadas e transcritas. Com registros de tela e transcri¢des, ¢ realizada uma analise
tematica para identificar quais elementos os participantes usaram para tomar suas decisdes

sobre o objeto de aprendizagem que escolheram.

Dados disponibilizados: gravagdes de videos.

2.4.5. A construcao da matriz de competéncias do século 21

2.4.5.1. O processo de revisao sistematica aplicado neste estudo

Com o objetivo de criar uma matriz de competéncias que pudesse apoiar os participantes
do experimento na fase de defini¢do de escopo uma revisdo sistematica dos modelos de
competéncias do século XXI foi realizada. Primeiramente foram selecionadas duas fontes
principais para este estudo, o Google Scholar e a ferramenta de busca "Explore" da UCL. A
primeira foi escolhida por sua abrangéncia, e a segunda porque permitir acesso as principais
bibliotecas online que nos interessavam: IEEE, Scopus, JSTOR, ERIC, ACM Biblioteca
Digital, Web of Science, BEI, ASSIA, PSYCHOLOGY, PsycINFO, estdo todas disponiveis no
" Explore". A metodologia e o processo de analise adotados foram desenvolvidos em seis
etapas.

1) O primeiro passo se relacionou a encontrar informagdes via mecanismo de busca e

criar um algoritmo com palavras-chave, como se segue:

® https://zoom.us
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“21st Century Skill*” OR “key competenc*” OR “key skill*” OR “future competenc*”
OR “future skill*” OR “competenc* of the future” OR “skill* of the future””) AND (framework™
OR model* OR theor*

Como explicado antes, a pesquisa foi feita usando-se termos em inglés, ja que o acesso
foi pela University College of London.

Este processo foi executado em setembro de 2018 e revisado em fevereiro de 2020,
resultando em:

e Total de artigos: 70.200;

e Usando os filtros (em inglé€s, apenas artigos, >2000): 14.900;

e Triagem (apenas considerando listas de classificacdo): 738;

e Artigos analisados: 12.

O foco foi nos estudos que criaram listas de competéncias relacionadas ao século XXI.

2) O segundo passo foi a organiza¢do de todas as competéncias encontradas através de
um processo de cruzamento, uma forma de organizar essas listas por estudo.

3) O terceiro passo foi a andlise de sindnimos.

4) O quarto passo foi agrupar competéncias, utilizando andlise tematica para formar
macrocompeténcias (BOYATZIS, 1998).

5) O processo da quarta etapa foi repetido novamente na quinta etapa, onde as
macrocompeténcias foram agrupadas, formando eixos de desenvolvimento.

6) O sexto passo foi sobre a consolidacdo da matriz de competéncias, andlise e ajustes
finais.

As principais descobertas da analise tematica (BOYATZIS, 1998) referem-se as oito
principais descobertas da revisdo da literatura sobre o modelo de competéncias do século XXI:
eixos de desenvolvimento, camadas, dimensdes de aprendizagem, sindnimos, fundamentos
tedricos, hierarquia entre conceitos, inter-relacdo entre competéncias e, finalmente, o conceito
de processo levado em conta nesses modelos. No nivel mais amplo desta matriz de
competéncias estdo os eixos de desenvolvimento, baseados na razao que impulsiona as relagdes
que eles tém com o mundo (eles mesmos, os outros, as coisas). Foram encontrados trés eixos
(Figura 31): Desenvolvimento interno, interpessoal, tecnolégico, € mais um eixo, o
desenvolvimento holistico, que também pode ser entendido como uma camada acima desses 3
eixos devido ao seu carater conceitual abrangente (DELORS, 1998; RYCHEN & SALGANIK,
2003).
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Figura 31: Eixos de desenvolvimento e suas inter-relagoes.

Deserévolvimento
Interpessoal

Competéncia:
Aprendizagem

Fonte: o proprio autor

A seguir sdo explicados os conceitos relacionados a Figura 31.

2.4.5.2. Desenvolvimento interno

O eixo de desenvolvimento interno se aproxima da relagao do individuo consigo mesmo.
Ele engloba competéncias como o pensamento critico, a consciéncia, a atitude ética e a

aprendizagem ao longo da vida.

a) O pensamento critico consiste essencialmente em fazer perguntas e ndo aceitar o que
chega a mente como verdade absoluta;

b) A consciéncia ¢ a qualidade ou estado de estar consciente ou atento a algo, como "a
consciéncia que emerge ao se prestar atencdo de propdsito, no momento presente € sem
julgamento, ao desdobramento das experiéncias momento a momento" (KABAT-ZINN, 2009,
p. 145.

c) Sobre a atitude ética, a ideia principal ¢ que as criancas progridam naturalmente

através de estagios de raciocinio moral, desde o pré-convencional (obediéncia e punicdo,
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orientacdes de interesse proprio), passando pelo convencional (acordo interpessoal e
conformidade, autoridade e manuten¢do da ordem social), até o poés-convencional (orientagao

do contrato social, principios éticos universais) (KOHLBERG, 1981)

d) A aprendizagem ao longo da vida enfatiza a relevancia de “aprendizes que podem
sobreviver e prosperar em uma economia global do conhecimento - aprendizes que tém a
capacidade de aplicar habilidades e competéncias de forma eficaz e criativa a novas situagdes

em um mundo complexo e em constante mudanga." (BLASCHKE, 2012, p. 57)

2.4.5.3. Desenvolvimento interpessoal

O eixo de desenvolvimento interpessoal considera a relagdo de uma pessoa com as
pessoas ao seu redor. Comunicacao, inteligéncia social e lideranca sdo as competéncias centrais
consideradas neste eixo.

a) A comunicagdo, de acordo com o modelo de educacdo tetradimensional (FADEL et
al., 2015), deve ser consequencial, o que significa receber feedback e checar a compreensao, e
ndo a forma como tradicionalmente as escolas abordam o assunto, com trabalhos escritos e
apresentacdes. Outro aspecto notavel ¢ o desenvolvimento desta competéncia juntamente com
o pensamento critico, exercitando a importancia da escuta ativa, pensamento e escrita claros, e
fazendo apresentagdes persuasivas.

b) A inteligéncia social pode ser descrita como proposta por Goleman (2007), através
de uma definicdo baseada em duas categorias: consciéncia social e estrutura social. A
consciéncia social se refere ao que sentimos em relagdo aos outros e engloba conceitos como
empatia primdria, reparacdo, precisdo empatica e cogni¢do social. A estrutura social aborda o
que fazemos com esta consciéncia € encerra constru¢des como sincronia, auto-apresentacao,
influéncia e preocupagao.

c¢) Liderangca ¢ um conjunto de praticas, processos e interagdes no contexto de uma
organizacdo funcionando como uma construcdo social formada por padrdes continuos de
cria¢do de sentido e atividade provocados por pessoas que estdo em relagdes entre si e com suas
culturas (Watson, 2006). Portanto, ¢ muito mais entendida como um sistema do que como uma
postura individual. Os lideres, como todos os demais, precisam dar sentido a metas e

informagdes transversais e muitas vezes conflitantes (WATSON, 2006). Espera-se que eles
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demonstrem habilidades, como negociagdo, e facam perguntas perspicazes, tanto praticas

quanto didaticas.

2.4.5.4. Desenvolvimento tecnologico

O eixo de desenvolvimento tecnologico leva em conta a relacdo que se pode ter com
qualquer peca de tecnologia em seu ambiente. Estas competéncias formam o seguinte eixo:
Inovagdo, empreendedorismo, interagdes tecnologicas.

a) Inovacdo, conforme definido por Nessler (2018) e Nilsson (2012), através da
taxonomia da criatividade, que oferece progressao a partir da imitacdo (replicagao de trabalho
anterior), da variacao (modificacdo de uma obra existente), da combinac¢do (mistura de duas ou
mais obras), da transformacdo (tradu¢do de uma obra em outro meio ou modo) até a criagao
original (fundag¢do de algo antes irreconhecivel);

b) O empreendedorismo incorpora varios conceitos em torno de um processo ciclico,
como pesquisar, descobrir, definir, sintetizar, idealizar, escolher, fazer protétipos, desenvolver,
implementar e aprender (NESSLER, 2018);

c¢) As interagdes tecnologicas, a abrangéncia da tecnologia na vida moderna para lidar
com todos os tipos de atividades, enfatiza a importancia de subqualificagdes como habilidades
digitais, colaboragdo virtual, interface homem-maquina, humanidade ampliada e assim por

diante.

2.4.5.5. Desenvolvimento holistico

O eixo desenvolvimento holistico leva em conta a relagdo que uma pessoa pode ter com
aspectos mais globais de sua existéncia. As seguintes competéncias formam esse eixo de
desenvolvimento: mentalidade estratégica e mentalidade global.

a) A mentalidade estratégica ¢ definida como um processo mental ou de pensamento
aplicado por um individuo no contexto de alcancar uma meta ou um conjunto de metas; ela
engloba sub-aptiddes tais como perspectiva de sistema, foco, condug¢do de hipoteses,
pensamento no tempo e oportunismo inteligente (LIEDTKA, 1998).

b) A mentalidade global ¢ "a competéncia de sair da cultura basica e compreender que
nao existe uma maneira universalmente correta de fazer as coisas" (RANKER & MCLEOD,

2017).
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2.4.5.6. Eixos / Camadas

O desenvolvimento holistico ¢ um eixo e também uma camada, ¢ responsavel pela
relacdo de si mesmo com conceitos abrangentes como globaliza¢do e ambiente, e ¢ formado
por uma mentalidade estratégica e competéncias de mentalidade global. Devido a caracteristica
especifica deste eixo/camada, todas as outras competéncias podem ser combinadas com as
estratégias apresentadas neste eixo.

Metacognicao ¢ vista nesta estrutura como uma camada, um conceito guarda-chuva no
qual todas as outras competéncias estdo sob influéncias do "meta" processo de pensar sobre o

pensamento, aprender sobre a aprendizagem, ter ideias sobre ideias.

2.4.5.7. Niveis de dominio

Uma escala de niveis de dominio foi proposta para avaliar o desenvolvimento de cada
competéncia com base num modelo multinivel (ZIMMERMAN, 2000):

Nivel 1) Nao ha evidéncia de que eu tenha desenvolvido esta competéncia;

Nivel 2) Eu preciso de ajuda externa para exercer esta competéncia;

Nivel 3) Posso demonstrar com evidéncias que sou capaz de exercer esta competéncia
sem ajuda;

Nivel 4) Posso relacionar o exercicio desta competéncia com outras competéncias e

aplica-la em diferentes contextos e/ou ajudar os colegas de trabalho.

Tabela 32: Algoritmo de selecdo da literatura principal

Nivel  Nome Descricao

1 Observacao Inducao vicaria de uma habilidade a partir de um modelo proficiente

2 Emulacdo Desempenho imitativo do padrdo geral ou estilo de habilidade de um
modelo com ajuda social.

3 Autocontrole Exibigdo independente da habilidade (sem necessidade do modelo) em
condigdes estruturadas.

4 Autorregulagdo ~ Uso adaptativo da habilidade através da mudanga das condic¢des

pessoais e ambientais.

Fonte: Zimmerman (2000)
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2.4.6. Metodologia de codificacao

Ao se analisar questdes abertas ou categoricas, um pesquisador geralmente registra as
respostas dos individuos literalmente. Seguindo a administragdo do protocolo microanalitico,
individuos treinados codificam as respostas em categorias significativas. A codificagdo ¢
facilitada pelo uso de um manual de pontuacao estruturada e de rubricas, que podem ser geradas
tanto a partir de estudos-piloto quanto de uma revisdo da literatura sobre autorregulacao
adaptativa.

Neste estudo, que ¢ uma investigagao qualitativa, um cddigo podera ser uma palavra ou
frase curta que simbolicamente designa um atributo somativo, saliente, representativo e/ou
evocativo para uma parte da linguagem (SALDANA, 2013). Além disso, a codificagdo ¢
entendida para organizar as coisas em uma ordem sistemadtica visando tornar algo parte de um
sistema ou classificacdo, para categorizar. Quando os codigos sdo aplicados e reaplicados a
dados qualitativos, vocé estd codificando - um processo que permite que os dados sejam
"segregados, agrupados, reagrupados e religados a fim de consolidar significado e explicagdo
(GRBICH, 2007, p. 21).

Raramente alguém acertara a codificagdo na primeira vez. A investigagdo qualitativa
exige atencdo meticulosa a linguagem e reflexdo profunda sobre os padrdes e significados
emergentes da experiéncia humana (SALDANA, 2013). Seguindo o manual de Saldafia (2013),
utilizaremos dois ciclos de codificagdo neste estudo.

As unidades de analise, no processo de codificacdo, serdo trés, e baseadas dos
entrevistados, que funcionardo como: entidades, perguntas e classificacdes de competéncia.

Na aplicagdo da metodologia de codificacdo, as seguintes questdes foram utilizadas para
orientar 0 processo:

e O que as pessoas estdo fazendo? O que elas estdo tentando alcangar?

e Como, exatamente, elas fazem isso? Que meios e/ou estratégias especificas utilizam?

e Como as pessoas falam, caracterizam e entendem o que estd acontecendo?

® Que suposi¢des elas estdo fazendo?

e O que eu vejo estd acontecendo aqui?

® O que eu aprendi com estas anotagdes?

e Por que eu as inclui?

e O que me surpreendeu? (para acompanhar suas suposicoes)

e O que me intrigou? (para acompanhar seu posicionamento)
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e O que me perturbou? (para acompanhar as tensdes dentro de seu sistema de valores,
atitudes e crengas)

Outro processo concomitante que orientara a metodologia de codificacdo ¢ a tomada
notas (ou memos, em inglés). De acordo com Saldafia (2013), os objetivos da reda¢do de memos
ou notas analiticas sdo documentar e refletir sobre: seus processos de codificacao e escolhas de
codigo; que forma o processo de pesquisa esta tomando; e os padrdes emergentes, categorias €

subcategorias, temas e conceitos em seus dados - tudo levando possivelmente a teoria.

2.4.5.1. Ciclos de codificaciao

A natureza reverberante da codificagdo quando o pesquisador compara dados a dados,
dados a codigo, codigo a codigo, codigo a categoria, categoria a categoria, categoria de volta a
dados, etc. - sugere que o processo analitico qualitativo € ciclico e ndo linear, como nos diz
Saldafia (2013).

O processo de codificagdo neste estudo sera dividido em dois ciclos: o primeiro,
conforme Saldafia (2013), pode ser dividido em sete subcategorias: gramatical, elementar,
afetiva, literaria e linguistica, exploratdria, processual e um perfil final intitulado tematizagao
dos dados. No segundo ciclo, serdo aplicados processos como classificar, priorizar, integrar,

sintetizar, abstrair, conceituar e construir teoria.

2.4.5.2. Primeiro ciclo

Uma pesquisa epistemoldgica levanta questdes que abordam teorias e modelos de
conhecimento, bem como uma compreensdo do fendmeno objeto de interesse. A principal
questao de pesquisa deste estudo - "Que fatores estdo relacionados a processos de aprendizagem
autorregulados no contexto do desenvolvimento profissional"? - pode ser considerada
epistemologica. Portanto, a exploracdo das agdes/processos dos participantes da pesquisa, bem
como percepcdes encontradas dentro dos dados, € essencial.

Punch (2014) sugere que as primeiras rotulagdes podem ser codigos descritivos, nao
exigindo quase nenhuma inferéncia além dos dados em si. Analisando todos os métodos de
codificacdo sugeridos por Saldana (2013) para este tipo inicial de investigacdo, foram

selecionados sete métodos que podem catalogar e revelar melhor estas epistemologias:
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Descritivo, Processo, Inicial, Avaliagdo, Dominio ¢ Taxondmico, Codificacdo de Padrdes e
Tematiza¢ao dos Dados.

Glaser & Strauss (2017) denominam esse mesmo processo como codificagdo "in vivo",
e no mesmo sentido Richards (2009) usou o termo de codifica¢do "topico" como significando

codigos de baixa inferéncia, sendo ambos tteis na sintese de segmentos de dados.

Transicdo - De codigos para temas

Temas sdo resultados do processo de codificagdo, categorizacdo de dados e reflexdo
analitica codificados, ndo sendo exatamente algo em si mesmos. A defini¢do de um tema pode
ser geralmente assumida como uma frase estendida ou uma frase que extrai o significado de
uma unidade de dados. Boyatzis (1998, p. vii) afirma que um tema "no minimo descreve e
organiza possiveis observagdes ou no maximo interpreta aspectos do fendmeno. Um tema pode
ser identificado no nivel manifesto (diretamente observavel na informag¢ao) ou no nivel latente

(subjacente ao fendmeno)".

2.4.5.3. Segundo ciclo

Os codigos posteriores podem ser mais interpretativos, exigindo algum grau de
inferéncia além dos dados. Assim, a codificacdo de segundo nivel tende a se concentrar em
cddigos padronizados. Um codigo padrao ¢ mais inferencial, uma espécie de "metacddigo”, um
conceito mais abstrato que reune codigos menos abstratos, mais descritivos.

Os métodos de codificacdo do Segundo Ciclo, se necessarios, sdo formas avangadas de
reorganizagdo e reandlise de dados codificados através dos métodos do Primeiro Ciclo. Cada
um deles exige, como explica Morse (1994, p. 25), "vincular logicamente fatos aparentemente
ndo relacionados, encaixar categorias umas com as outras,” de modo a se desenvolver uma
metassintese coerente do corpus de dados.

O objetivo principal durante a codificagao do Segundo Ciclo ¢ desenvolver um senso de
organizac¢do categoérica, temadtica, conceitual e/ou tedrica a partir das matrizes de codigos do
Primeiro Ciclo.

Basicamente, os cddigos do Primeiro Ciclo (e seus dados codificados associados) sdo
reorganizados e reconfigurados para eventualmente se desenvolver uma lista menor e mais

seleta de categorias, temas, conceitos e/ou afirmacdes mais amplos.
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2.5. Processo de fusao

A ultima etapa consiste numa metodologia qualitativa de multiplas etapas, que
contempla procedimentos e técnicas dos métodos de andlise de conteudo, tais como maneiras
indutivas de criar categorias e temas (SPANNAGEL et al., 2005). A abordagem indutiva sera
utilizada para analisar os dados qualitativos resultantes de todas os formuldrios utilizados
(entrevistas estruturadas, respostas de audio, respostas gravadas em video) e a gravacao de
video da oficina. Neste estudo, daremos prioridade aos dados provenientes de perguntas de
microanalise organizadas em diferentes formas, distribuidas em 12 semanas de intervencgao
experimental. Hogan (2016) afirma que essa metodologia abordou algumas das fraquezas
presentes nas medi¢des utilizadas na literatura, tais como pesquisas de autorrelato e protocolos
de pensamento em voz alta. A razdo apontada por Schraw & Robinson (2011) e Winne et al.
(2011) ¢ de que a microandlise ¢ vista como uma medi¢do do evento, ja que ¢ essencialmente
especifica para um contexto. Ela também ¢ apurada por natureza e pode examinar mais
prontamente processos € comportamentos especificos de AA, bem como abordar a natureza

dinamica e contextual desta (CLEARY, 2013).

2.6. Analise de categorias e dados

Resumindo, o objetivo principal do estudo é compreender os fatores que influenciam os
processos de aprendizagem autorregulada. A hipdtese € que existe uma nova fase (Defini¢ao de
Escopo) no modelo AA, na qual os estudantes, no contexto do desenvolvimento profissional,
regulam o que vao aprender. O objetivo ¢ que esta fase seja composta por feedback, interesse
pessoal e uma andlise de matriz de competéncias, na qual tais elementos ajudem os estudantes
a definirem seus objetos de aprendizagem.

As unidades de analise neste estudo serdo as categorias geradas de forma qualitativa,
teorica e indutiva. Até agora, guiadas pelos antecedentes tedricos, estas sao as quatro categorias
centrais: defini¢do de escopo englobando feedback, interesse pessoal, matriz de competéncias
e analise.

- O feedback ¢ dividido em resumos de respostas provenientes de: si proprio, colegas,

lideres, subordinados, clientes e outros (familia, amigos);
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- O interesse pessoal € composto por atividades faceis de aprender, paixdes e hobbies,
lembrangas da infancia de coisas que gostavam de fazer, experiéncias de alta concentragao
mental (estado de fluxo) e valores que gostariam de desenvolver;

- A matriz de competéncias ¢ uma consolidacao das competéncias do século XXI a partir
de varios modelos internacionais, composta por 95 competéncias organizadas em 3 eixos
principais de desenvolvimento: interno, interpessoal e tecnologico, e mais um eixo/camada
chamado holistico, como explicado na revisdo da literatura;

- A andlise exigird que os participantes analisem a si mesmos em relacdo a essas
competéncias considerando 4 niveis de dominio e seu nivel de interesse (também 4 niveis) para
aprender cada uma das competéncias.

Estas quatro categorias centrais orientardo a analise dos dados e o processo iterativo
para encontrar outras categorias que possam influenciar os processos AA.

A interven¢do de 12 semanas tem trés blocos diferentes de geragcdo de dados de acordo
com o nivel de intervengdo (a extensdo na qual o pesquisador manipulard ou organizara a
situacdo de pesquisa, em comparacdo com um estudo naturalistico):

- Bloco 1 (Semanas 1-2): Questionario aberto relacionado ao processo de
desenvolvimento profissional e aprendizagem, caracterizado como ndo-intervencionista;

- Bloco 2 (Semanas 3-11): Processo orientado com as quatro categorias incluidas na
intervengdo para explorar como os participantes interagem e autorregulam seus aprendizados,
caracterizado como intervencionista;

- Bloco 3 (Semana 12): Entrevista em video na qual os participantes escolherdo um novo
topico para aprender e no qual terdo sua tela gravada caso queiram compartilhar algum método

para mostrar seu processo de pensamento, caracterizado como semi-intervencionista.

Técnica de estruturacao

Como apresentado por Spannagel et al. (2005), o objetivo do procedimento dedutivo na
analise qualitativa do conteudo ¢ a aplicacdo das categorias. Este procedimento segue a
metodologia definida por Mayring (2000) e pede explicitamente defini¢do, exemplos e regras
de codificacdo para cada uma das categorias definidas anteriormente. Isto ¢ o que Spannagel et
al. (2005) chamaram de estruturacdo: ela visa analisar a estrutura especifica do material ou dos
dados, numa padroniza¢do de uma variavel ou numa classificacio de aspecto teédrico especifico.

Abaixo, esta representada na Tabela 4 a estruturacdo inicial para as categorias macro.



Tabela 33: Estruturagfo inicial para as categorias macro
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Fonte: Spannagel et al. (2005)

Categorias Definigio Regras de codificagio Examplos
Qualquer fonte de informagio
e 8 T R S s ML e P
eaiaak avaliag3o com qualquer forma de :tema ou aval interna ou aprender mais sobre programagio de
padrdo que possa levar alguém a IA"
aprender algo.
: . Lo "Eu estava pensando que sempre
Definigio de esco, inagdo
ko Pe Qualquer tipo de ncl p&fsoal Referéncia concreta e clara a gostei de cozinhar e agora resolvi
Interesse pessoal que alguém possa estar envolvido Lo
R qualquer inclinagdo pessoal fazer um curso especifico sobre
para aprender alguma coisa. iss."
Um assunto que pode ser Referéncia concreta e clara a Depois fje analisar a sAéne qe.
L . . . comentéirios que recebi, decidi me
Competéncia considerado um objeto de qualquer assunto que serd objeto de
rendizagem rendizagem envolver em um curso de
ap gem. ap g negociagdo."
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3. Resultados e Discussoes

Este é essencialmente um estudo de método misto, com dados coletados essencialmente
de duas fontes: primeiro, em formato de entrevistas escritas, em video e dudio; segundo, em
uma avaliagdo de competéncia. Como mencionado, a metodologia de codificagdo especifica foi
adaptada para o trabalho de andlise dos textos, videos e dudios gerados. As estatisticas estdo
associadas a pontuacdo de competéncia e serdo tratadas cuidadosamente, considerando o fato
de que temos uma pequena amostra. A coleta de dados de 12 semanas foi realizada com 72
participantes (18 participantes diretos e 54 pessoas convidadas a dar feedback estruturado aos
participantes diretos). A analise demografica mostra que 60% dos entrevistados diretos sao
mulheres, 90% tém graduacdo e 10% possuem ensino médio completo, a idade média ¢ de 32
anos (minimo: 22 ¢ méximo: 40 anos), 60% sao formados em informatica e 40% sdo formados
em design. Estatisticas bésicas e andlise temadtica, utilizando o software NVivo, foram os

principais mecanismos de analise neste estudo.

3.1. Inter-relacio entre desenvolvimento profissional, feedback e aprendizagem

A experiéncia comegou com uma exploracdo geral das percepcdes dos participantes
sobre seus desenvolvimentos profissionais. Eles receberam o Formulario 2 (Apéndice 1) e
responderam a 27 perguntas. As primeiras sete perguntas foram questdes demograficas, com
resultados ja apresentados; as outras estavam principalmente relacionadas as percepgoes sobre
suas experiéncias no trabalho, como ocorreu o desenvolvimento profissional, feedback e
estimulos de outros e, finalmente, como foram as experiéncias de aprendizagem ao longo de
sua jornada. Analisando o conjunto de respostas através do processo de codificagdo em dois
ciclos, ¢ possivel chegar a um diagrama visual (Figura 32) no qual aparecem as inter-relagdes
entre trés elementos centrais: desenvolvimento profissional, feedback e aprendizagem. Além
disso, os subconstrutos associados nos dao pistas sobre como as interpreta¢des dos participantes
sobre estes temas sdo organizadas para formar um todo interligado entre os temas, como
podemos ver na Figura 32.

Sumarizando os temas que surgiram da analise tematica das respostas dos participantes
e as questdes do Formulario 2, trés principais temas genéricos nos levam para a premissa de
que entre o desenvolvimento profissional e a aprendizagem efetiva de um novo contetido, ou

uma nova competéncia, existe um tema, que ¢ o feedback. Como os temas que surgem das
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respostas estdo associados com os temas das questdes, a interpretacdo cuidadosa que temos que
fazer aqui € que se trata de uma premissa e que esta ainda precisa ser verificada através de

outras analises, o que faremos a seguir.

Figura 32: Inter-relago entre desenvolvimento profissional, feedback e aprendizagem.

Desenvolvimento
Profissional D
1

N

desenvolvimento de

individual consequéncias

Plano de Gerenciamento
de competéncias

Desenvolvimento s
] [Auto-referenma

Feedback ———— — Aprendizagem
—

T [ ) \\\
Processos Relagdo objeto-
Recursos Interpessoal Intra-pessoal
pessoa

Fonte: o proprio autor

Para comecar a explorar e analisar em detalhes as respostas dos participantes,
primeiramente o elemento "Desenvolvimento Profissional" desta visdo esquemadtica - o
pensamento dos participantes e suas reflexdes - apontaram para elementos principalmente
relacionados ao tempo cronoldgico, como: a sequéncia de empregos que obtiveram, tempo e
duracdo das experiéncias profissionais, competéncias que desenvolveram, interesses, areas nas
empresas que trabalharam, experiéncias e responsabilidades que acumularam, competéncias
recorrentes que realizaram, transi¢do de carreira, educagdo formal e cursos de pos-graduacao
que fizeram. Também, considerando sua percepcao relacionada aos processos da empresa que
tratam do desenvolvimento profissional, neste caso, os temas foram: associagdes com
conhecimento/formagdo, auséncia de qualquer processo na empresa, feedback informal e
responsabilidades.

Aqui algumas pistas aparecem sobre o que o desenvolvimento profissional significa para
os participantes, especificamente quando perguntados sobre como eles veem esse tema (8.
Como ¢ o processo de desenvolvimento profissional no seu trabalho atual?). Dois temas
chamam mais a atencdo: o primeiro se refere as competéncias e conteudos desenvolvidos ao
longo da carreira (sejam os recorrentes ou as novas competéncias e conteudos); o segundo se

relacionado aos feedback e retornos sobre performance e comportamentos profissionais.
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Ainda sobre a exploracdo do desenvolvimento profissional na visdo dos participantes,
surge da andlise temdtica uma dualidade entre o que a empresa possui como plano de
desenvolvimento profissional (que, segundo o relato dos participantes, para startups e pequenas
empresas ¢ escasso ou nulo) e o que também apareceu em outras questdes deste mesmo
formuldrio e em outros pontos da pesquisa, que ¢ o que os participantes chamam de “Plano de
Desenvolvimento Individual”, em que relatam recair sobre sua inteira responsabilidade pensar,
planejar e atuar sobre como seria seu desenvolvimento profissional. Relacionado a este tema
principal, outros subtemas surgiram como: em algumas empresas existe o processo formal
meritocratico; em outras, em sua grande maioria, o processo ¢ informal e ndo estruturado, o que
nos leva para outro subtema. Nestas empresas ndo existe nenhum plano de desenvolvimento
profissional estruturado. Os participantes também associam o plano de desenvolvimento aos
feedbacks de forma associada aos objetivos da empresa.

O proximo passo foi entender o que as associagdes feitas pelos participantes revelaram

quando eles foram questionados sobre a " gestdo das consequéncias", relacionadas ao
desenvolvimento profissional e ao feedback. Foram mencionadas consequéncias concretas e
abstratas como: financeiras (aumento salarial), ineficiéncia da gestdo individual (ndo ter clareza
sobre quais sdo as consequéncias do bom desempenho, por exemplo), operacional (mudar as
prioridades das tarefas, por exemplo), puni¢des, prémio/gratificacdo informal, aumento,
reducdo ou acimulo de responsabilidades, cargos mais altos, desmotivacdo, aprendizagem com
erros, falta de comunicagao clara. Aqui novamente dois topicos aparecem muito claramente nas
respostas: feedbacks e subtemas associados (aumento de saldrio, consequéncias de boa
performance, mudanca de prioridades nas atividades, puni¢des, premiagdes, responsabilidades,
desmotivacdo), e aprendizagem (principalmente as que derivam de erros).

Com relagdo ao tema "Desenvolvimento de competéncias", as associacdes feitas pelos
participantes apontam para subtemas como: competéncia versus perfil do profissional;
influéncia social e externa para a escolha de uma competéncia a ser aprendida; interesse
dindmico ou interesse que flutua de acordo com o tempo; interesse intrinseco e interesse
situacional (no trabalho); competéncias relacionadas ao trabalho. Também vemos que: a ideia
de processo informal aparece mais presente que o processo estruturado na empresa para
aprender novas competéncias; aprender novas competéncias ¢ um mecanismo de atualizacao,
crescimento profissional e crescimento pessoal; buscam descobrir competéncias faltantes;
competéncias sdo guias para feedback, ou para aperfeicoamento pessoal, ou para aprendizado

ao longo da vida; competéncias como podem ser mecanismos de colaboracdo; e que ha
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preocupagdo em aplicar a competéncia plenamente depois de aprendida. De toda esta lista, os
que aparecem com maior frequéncia nas respostas, € com maior énfase dos participantes, foram
crescimento pessoal e crescimento profissional (ambos com o dobro de mengdes em relagdo ao
restante) como elementos conceituais associados ao tema "desenvolvimento de competéncias".

Subtemas associados ao tema "autorreferéncia" foram abordados nas respostas, como:
autoanalise, descobrir competéncias faltantes, necessidade de guia de aperfeigoamento pessoal,
qualidades de se ser humano, interesse intrinseco, satisfacdo pessoal, curiosidade, interesse
pessoal. Quando analisamos os motivos para se aprender um novo assunto, interesse pessoal
aparece disparado como a maior frequéncia, com 17 meng¢des de um total de 30 (56,7%).

Quando os participantes foram convidados a refletir especificamente sobre o
"feedback", eles mencionaram que sua ocorréncia €, em sua maioria, didria (67%). Além disso,
eles relataram receber feedback de lideres (78%), colegas (67%), autofeedback (56%). Menos
frequente, tivemos feedback de clientes (33%) e de funcionarios (28%). Analisando a
possibilidade de um processo de desenvolvimento profissional derivado do feedback, eles
mencionaram que ndo existe um processo estruturado (55%) ou que existe um processo
informal. Também associaram o topico a ideia do processo de feedback ou, novamente, a ideia
de que ¢ responsabilidade individual projetar um plano de desenvolvimento profissional
derivado do feedback.

Assim, as consequéncias do processo de feedback foram, em sua maioria, entendidas
como um processo individual. Os participantes geralmente ndo viam que existe uma
responsabilidade da empresa na gestdo das consequéncias, como aumento de saldrios ou
promogoes.

Sobre o tema "conexdo" ou falta de conexdo nos feedbacks, os participantes relataram
experiéncias de receber bons feedbacks e feedbacks considerados ruins. Com relacdo aos
feedbacks considerados bons, tivemos elementos como comunica¢do clara, construtiva,
empatica, imparcial, visdo independente, positivo, com recepc¢ao aberta, com pontos fortes e
fracos, registrado, com a¢des de melhoria discutidas, falta de feedback como sinal de que tudo
estava bem, monitoramento minucioso, alta frequéncia, com gerenciamento de consequéncias,
com exemplos reais, com feedback reverso, com um plano de agdo, sensivel e humano. Sobre
o feedback ndo tdo bom: ideias como feedback fora de contexto, inespecifico, com outros
assistindo ou escutando, como uma percepcdo muito isolada, sem gerenciamento de

consequéncias, sem plano de agdes, subjetivo, visdo maniqueista, agressividade, associagdo de
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feedback com saldrio, desalinhamentos, avaliagdo incompleta, comunica¢do confusa,
desmotivacdo, ndo empatica.

O outro tema relacionado ao feedback ¢ o construto "processos", no qual as seguintes
interpretacdes foram relatadas pelos participantes: necessidade de estruturar condigdes
(comportamento e estruturacdo do ambiente) para uma escuta ativa no processo de dar e receber
feedback; construcdo de abertura entre os envolvidos; a falta de experiéncia precisa ser
abordada com treinamento sobre como ser um lider capaz de dar e receber feedback
efetivamente, com preparagdo técnica e emocional; necessidade de um processo estruturado e
personalizado (considerando a individualidade e as necessidades especificas de cada membro
da equipe); saber como lidar quando aspectos subjetivos tomam forma no processo de feedback;
controlar/regulamentar a agressividade; assegurar uma analise mais completa e evitar énfase
em trechos que focalizam certas caracteristicas a servigo do viés de um lider; assegurar uma
comunicacdo clara e empdtica e que motive a mudanca; que as criticas sejam feitas de forma
construtiva. Além disso, os participantes relataram que ndo existe um sistema especifico para
documentar feedbacks, ou seja, os feedbacks tém um carater informal, mas alguns participantes
mencionaram uma metodologia desenvolvida pela empresa, chamada "tela de feedback".

Sobre as percep¢des do tema "aprendizagem" no ambiente de trabalho, foram
encontrados subtemas como "iniciativa individual", "recursos" disponiveis para aprender,
"aprendizagem interpessoal" ou aprendizagem com outras pessoas no ambiente de trabalho,
"aspectos intrapessoais" ou internos da aprendizagem, e "relacdo pessoa-objeto" no processo
de aprendizagem - neste estudo, significa aprender como utilizar a ferramenta para melhor
desempenho no ambiente de trabalho. Sobre o tema iniciativa individual, vimos pela andlise
tematica surgirem topicos como motivador situacional, ou aqueles motivadores que ddo conta
do momento em que se encontra a empresa e que, pela situagdo especifica, geram necessidades
também especificas de aprendizagem. O motivador situacional aparece como o segundo
principal (30% das mengdes), atras somente do "interesse pessoal" (com 56,7% das mengdes).
Além disso, outros aspectos relacionados a iniciativa apareceram como: motivadores sociais e
curiosidade.

O tema "recursos" aparece associados com conceitos como: falta de tempo, que se
apresenta como principal recurso ao discutir a possibilidade de aprender uma nova
competéncia; novidades técnicas; incapacidade de resolver um problema; dinheiro; e falta de
estrutura. Seguindo, o tema "aprendizagem interpessoal" surge como um conglomerado

conceitual advindo da junc¢do de subtemas como: ajudar aos outros no ambiente de trabalho,
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inclusive ensinando coisas; a relagdo com outras areas de expertise diferentes das dos
participantes; cultura organizacional como desestimulante a aprendizagem de novos temas em
alguns casos; mecanismos de colaborag¢do; e por fim, o mais frequente deles nas respostas foi o
estimulo ao interesse pessoal dentro da organizagdo. Ja o tema "aspectos intrapessoais" surge
associado aos seguintes subtemas: prazer de aprender, realizacdo, sensa¢do de movimento,
encontrar sentido no que se aprende, autocritica, curiosidade, falta de habilidade, disciplina,
foco, clareza, diretriz, padrdes internalizados, crescimento profissional, descobrir competéncias
faltantes, autoandlise. Por ultimo, a "relagdo pessoa-objeto" se mostra através de subtemas
como: aprendizagem advindas de necessidades do ambiente de trabalho, temas de
aprendizagem precisam estar conectados ao negédcio da empresa, e a falta de espago para
aprender assuntos que estdo fora do dia a dia do trabalho.

Sumarizando tudo o que vimos nesta primeira explora¢ao vemos um padrdo importante,
a mencdo em diferentes questdes deste formuldrio do interesse pessoal como principal
motivador para aprender algo novo no ambiente de trabalho, e também o crescimento pessoal

e profissional como razdes para através do interesse pessoal aprender algo novo.

3.1.1. Autofeedback e feedbacks externos

Na terceira semana da experiéncia, os participantes foram solicitados a se
autoanalisarem, gerando o que chamamos de "autofeedback". Na quarta semana, nossos
participantes indicaram pessoas para dar-lhes feedback, o que chamamos de "feedback
externo". O autofeedback e o feedback externo tiveram dois momentos distintos.

No inicio, os participantes responderam a uma pergunta aberta. Observando o proprio
desempenho de forma qualitativa, eles pensaram de forma genérica sobre seus pontos fortes e
pontos que poderiam melhorar. Escolhemos perguntar-lhes trés pontos de cada (para os pontos
fortes e de melhoria), dando-lhes a liberdade de responder a todos os 3 ou apenas quantos pontos
quisessem. Nesta mesma interacdo, os participantes responderam perguntas (com escala de
classificagdo) em um questiondrio relativamente extenso, com as 95 competéncias do século
XXI, no qual se avaliaram em termos de dominio ou maestria em relagdo a cada uma destas
competéncias e também o interesse que t€ém em relagdo a cada uma dessas 95 competéncias.

A partir da analise das respostas qualitativas dos participantes, surgiram 6 pilares, que
detalharemos a seguir:

1. Sentimentos (especificamente para o autofeedback);
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2. Componentes das competéncias;

3. Eixos de desenvolvimento;

4. Componentes de feedbacks;

5. Nivel de dominio ou maestria no desenvolvimento de habilidades;

6. Tipos de feedback:

a. Formas de pensar/aprender;
b. Formas de sentir/estar;
c. Formas de trabalhar.

Os participantes primeiro investigaram como eles avaliam seu proprio desempenho num
exercicio de autofeedback. Nesta busca, eles deveriam identificar os pontos fortes e a melhorar
e associar situagdes que exemplificassem o que estavam tentando defender sobre si mesmos.
Além disso, deveriam pensar no nivel de dominio que considerassem ideal para os pontos de
melhoria que apontassem e, se possivel, pensassem nas pessoas que tém esse nivel de dominio
para refletir sobre como tais pessoas mostram esse desempenho ideal.

Quanto aos sentimentos, ou “emocdes”, na analise do questionario da terceira semana
eles aparecem em dois momentos, ja que os participantes foram perguntados sobre como se
sentiam ou quais sentimentos percebiam em si apds terem finalizado o autofeedback e também
apos finalizarem as indica¢des dos convidados para dar-lhes feedbacks. Inicialmente, ao falar
dos pontos de melhoria e dos pontos fortes no autofeedback, tomando o conjunto das respostas,
vemos que foi mais frequente os participantes mencionarem sentimentos dificeis e mais
associados a algum tipo de sofrimento emocional (23 mencgdes) do que sentimentos prazerosos
(16 mengdes). As associagdes que aparecem na forma de sentimentos ruins foram: dificuldade
de autocontrole, ansiedade, inseguranca, falta de empatia, dificuldades em nomear as emogoes,
agressividade (recebendo feedback por parte de quem o dava), confusdo, desmotivacao,
sensibilidade emocional exagerada, timidez, baixa autoconfianga, baixa autoestima, exposi¢ao
exagerada, impaciéncia, falar em publico e mediag¢do de conflitos. O conceito mais frequente
nas respostas dos participantes foi a autoconfianga: esse foi um elemento muito presente quando
os participantes foram levados a pensar sobre suas competéncias (nesse ponto da pesquisa o
participante ainda ndo tinha recebido o feedback dos convidados). Percebemos uma grande
quantidade de processos internos evidenciando dificuldades de perceber e valorizar aspectos da

propria performance.
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Com relacdo aos sentimentos relacionados tanto aos autofeedbacks quanto a expectativa
ao receberem os feedbacks externos — apos terem definido cada um dos convidados que lhes
dariam os respectivos feedbacks, pudemos observar os seguintes subconstrutos:

Sentimentos de ansiedade em relagdo as exigéncias do trabalho — esta ansiedade aparece
bastante ligada com a ideia de falta, de incompletude. Como exemplo temos a declaragdo: “para
mim ¢ muito mais facil apontar o que me falta do que enxergar minhas qualidades e
competéncias de destaque”, o que estd intrinsicamente relacionada com o fato de se sentir o
peso da autocobranga. Também percebemos sentimentos negativos ao lidar com ideias que sao
“catastrofizantes” e “generalizadoras” sobre as proprias competéncias, como vemos em “Entdo
eu ndo consigo fazer nada muito bem”; “Eu acho que tenho muito para melhorar”; “que eu
preciso investir muito em mim como pessoa e principalmente como profissional”. E possivel
perceber em todas essas falas o uso de intensificadores como o advérbio “muito”, que
caracteriza claramente elementos de ansiedade associados aos pensamentos ansiosos do tipo
“generalizadores” e “catastrofizantes”.

O sofrimento interno dos participantes transpareceu das seguintes formas:

o Ansiedade — principalmente relacionado ao que se poderia ouvir de feedback
negativo: “Estou ansioso para ouvir tanto o que eles tiverem para dizer de
positivo, mas sobretudo o que eles tém para dizer de negativo assim.”

o Estado de atengdo/alerta — reservar, na correria do dia a dia, um espaco para
privilegiar a andlise cuidadosa do outro através dos feedbacks, e ao mesmo
tempo em que se estimula e se pratica a escuta cuidadosa, faz com que se crie
uma espécie de redoma protetora, na qual a comunicacdo se da e alguns
participantes relataram que com isso puderam entrar num estado de alerta, de
maior aten¢do ao que foi dito: “me fez ficar alerta para o fato de que quando as
coisas se perdem no dia a dia.”

o Desconforto — relatos de desconforto com a pesquisa e com os temas abordados
foram frequentes, alguns relatos denotam esse sentimento: “...por que talvez eu
seja muito critico comigo”, “Foi dificil. Eu ndo me sinto ainda 100% a vontade
ou concordando com o que eu escrevi.”

o Dificuldade — esse tipo de sensacdo apareceu quando os participantes tiveram
que apontar em que aspectos eles acreditavam que precisavam melhorar; outros,
com mais frequéncia, tiveram mais dificuldade em apontar em que competéncias

se julgavam bons, principalmente porque tiveram que apontar mais de uma
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competéncia: “...na parte de competéncias e no que eu me acho boa foi bem
dificil...”, “...acho que ¢ muito mais féacil falar as coisas que eu preciso melhorar
do que as coisas que realmente sou boa...”

o Inseguranga — novamente um sentimento relacionado com as competéncias que
os participantes nao se julgam bons o suficiente: “Agora em rela¢do as minhas
dificuldades eu tenho mais sentimento € medo e inseguranga.”

o Involugdo — houve relatos sobre sentir-se com mais medo conforme o tempo vai
passando: “¢ até doloroso assumir algumas coisas e acho que com o passar dos
anos da experiéncia da idade a gente vai ficando mais medroso né.”

o Medo —ainda associado ao sentimento de involugao houve relatos de sentimento
de medo: “Agora em relag@o as minhas dificuldades eu tenho mais sentimento e
medo e inseguranga.”

o Traumatizado — Um sentimento ainda mais forte com referéncias a traumas com
relacdo a feedbacks recebidos no passado: “Entdo, eu tenho um trauma que era
de me hipervalorizar.”

o Ambiguidade — essa sensacdo aparece quando dois outros sentimentos se
misturam, por exemplo sobre a curiosidade de saber a opinido das outras pessoas
e a0 mesmo tempo de se sentir vulneravel sob o olhar e avaliacdo do outro:
“eu sinto uma certa vulnerabilidade também e me sinto vulnerdvel em pedir para
que uma pessoa se debruce sobre as minhas competéncias e as avalie.”

o Incerteza— o sentimento ocorre por ndo se saber o que pode vir, a0 mesmo tempo
que, pelas experiéncias vividas, com cada um dos convidados ¢ possivel
imaginar o que pode ser dito nos feedbacks.

o Nervosismo — o participante quando menciona nervosismo parece querer dizer
medo, mas o que ele efetivamente diz ¢ que esta nervoso com o fato de receber
os feedbacks.

Paralelamente surgiram pensamentos positivos nos participantes em relagdo a situagao
atual de cada um deles, sentimentos como conforto, facilidade em se autoanalisar, felicidade e
satisfacdo com o status atual, prazer em documentar no experimento essas experiéncias e
sentimentos, sentimentos de seguranga em pedir feedback: “a ideia de um espago seguro uma
vez que a gente esta se dispondo a pedir dar feedback e é como se a gente construisse essa

premissa de uma confianga tipo ah ¢ um espago de confianca que as coisas podem agora ser
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ditas sem a tensao de estar no meio de tudo da resolugdo de trabalho” e também um sentimento
de tranquilidade em relacdo a percepc¢do de si mesmo.

Também a ideia de receber feedback de outras pessoas com relacao a sua performance
colocou os participantes num estado emocional voltado para o futuro, voltado para o
autodesenvolvimento e deste estado pudemos verificar sentimentos como: esperanga em
relacdo ao proprio crescimento; ideias de percurso, de estar num caminho, evoluindo; e por fim,
também foi mencionada a ideia de visualizar solugdes no exato momento em que 0s
participantes estavam apontando os pontos que precisavam melhoram sobre si mesmos. Os
participantes relataram perceberem-se nesse lugar de auto-observacdo sobre os proprios
pensamentos. Ainda apareceram ideias como curiosidade, interesses e aspectos de reflexao.

Um terceiro grupo de sentimentos est4 relacionado ao autocuidado:

o Autocompaixdo — pode ser muito doloroso enfrentar a opinido externa sobre
como ¢ a sua performance, entdo os proprios participantes, refletindo sobre
como se sentem em relagdo a isso, concluiram que ¢ preciso relembrar a
importancia de se ter compaixdo consigo mesmo: “E tentei tratar tudo com um
pouco de autocompaixdo assim tentar entender ndo mais como que eu posso
estar numa perspectiva equilibrada.”

o Busca por equilibrio — muito associada a ideia de autocompaixdo, aparece
também bem clara a ideia da busca por equilibrio quando o participante ¢
confrontado com a ideia de ver suas qualidades e seus pontos frageis ao mesmo
tempo. Essa dualidade gera, quase que inevitavelmente, a busca por equilibrio
num exercicio de regulagdo das emocgdes envolvidas no processo: “Um pouco
do que eu percebi no processo fazendo essa autoandlise como a gente quando
vai pensar nos pontos de melhoria é que a gente tem para melhorar a gente
também. A gente sempre cria uma relagdo de equilibrio. Quando a gente vai se
criticar tentar conversar com outras coisas entdo pensar no que eu tenho que
melhorar sempre me fazia pensar no que eu ja melhorei ou no que eu ja evolui
ou ndo, o que eu fago bem.”

Analisando as respostas, foi possivel organiza-las em grupos nos quais as discussdes
foram: como foram compostas as competéncias trazidas pelos participantes? Em quais eixos de
desenvolvimento elas sdo agrupadas? Qual ¢ o nivel de dominio discutido pelos participantes.
Sobre o autofeedback, a discussdo girou em torno dos componentes do feedback e sobre quais

aspectos surgiram na forma como os participantes vivenciam o mundo. Eles falaram, por
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exemplo, sobre formas de pensar e aprender (responsabilidade pela aprendizagem), de sentir e
existir (bem-estar emocional) e, finalmente, sobre formas de trabalhar ou produzir (habilidades
técnicas). Estas categorias foram importadas da estrutura teodrica apresentada no estudo de
Voyer et al. (2016), conforme apresentado na revisdo bibliografica.

Aprofundando os componentes das competéncias, a definicdo de competéncia do
projeto DeSeCo da OCDE foi utilizada como referéncia no processo de codificagdo, no qual os
elementos constituintes de uma competéncia sdo: atitudes, conhecimentos, emogoes,
habilidades cognitivas, habilidades praticas, motivacao e finalmente, valores e ética (RYCHEN,
2003).

Sobre a palavra atitude, a defini¢do encontrada no dicionario Oxford ¢ "a maneira como
vocé se comporta com alguém/alguma coisa que mostra como vocé pensa e sente."
(STEVENSON, 2010) Também, o projeto DeSeCo (RYCHEN & SALGANIK, 2003, p. 22)
afirma que "conceitualmente falando, atitudes e orientacdo de valores ndo podem ser
negligenciadas ou separadas. Conhecimentos e habilidades, atitudes e valores formam um
complexo sistema inter-relacionado resultando em uma pessoa que toma medidas". Compondo
estas defini¢des, eles estdo falando sobre comportamento e acgdo, e esta ¢ a diretriz para o
processo de codificacdo, para encontrar nas respostas de feedback onde especificamente os
participantes estdo falando sobre comportamento ou acdo. Considerando como exemplos,
algumas das atitudes que apareceram no processo de codificagdo foram: ajuda, reatividade,
coordenacdo de equipe, proatividade, persisténcia, coragem, atitude focalizada, perseveranca,
iniciativa e colaboragao.

Analisando o componente "conhecimento", de acordo com a defini¢do do dicionario de
Oxford, nés temos: "a informacdo, compreensdo e habilidades que vocé adquire através da
educacdo ou experiéncia" (STEVENSON, 2010). Podemos combinar esta definicdo com a
observacdo dos autores Rychen & Salganik (2003), que afirmam que ser competente significa
ser capaz de mobilizar conhecimentos cognitivos, metacognitivos, socioemocionais e praticos
para lidar com demandas complexas em um contexto especifico e especifico. Exemplos de
conhecimentos que foram identificados nas respostas dos participantes foram: preenchimento
de requisitos e arquitetura de projeto, codificagdo e programagdo, visdo generalista versus
detalhada, estruturacdo de processos, diversidade musical, aprendizado rapido e continuo, além
de autodidata, novas tecnologias, culinaria e saber ensinar.

Sobre as habilidades cognitivas, de acordo com Rychen e Salganik (2003), cognicdo ¢é

o processo pelo qual o conhecimento e a compreensao sdo desenvolvidos na mente, sdo também
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as habilidades intelectuais (tais como habilidades analiticas ou de pensamento critico,
habilidades de tomada de decisdo, ou habilidades gerais de resolucdo de problemas).
Analisando os dados, podemos notar alguns padrdes no publico participante: comunicacao
aparece tanto como uma habilidade forte quanto uma habilidade que precisa ser desenvolvida;
os participantes parecem associam a esta habilidade uma importancia crucial no dia a dia do
trabalho. Outro aspecto interessante foi a alta frequéncia do conceito do processo de aprender
ao se dar autofeedback.

Os participantes, quando colocados a refletir sobre autofeedback, comecam a pensar
sobre o processo de aprender. Aprender coisas novas, ser criativo, ensinar os outros, aprender
a aplicar novos conceitos, adquirir novos habitos, estar sempre aprendendo, todos esses pontos
relacionados com o processo de aprendizagem aparecem nas respostas dos participantes. Por
fim, outro padrdo identificado foi a meng¢ao sobre a necessidade de relacionar diferentes temas,
conceitos, habilidades, estratégias, processos, pontos de vista, priorizagdo, colabora¢do, enfim,
os participantes demonstraram uma preocupagao com habilidades que tem como caracteristica
principal lidar com o multiplo.

Sobre habilidades praticas (skills — practical, technical), segundo o dicionario Oxford,
significa habilidades executadas manualmente (como em dar um nd) ou com intervengao
humana utilizando equipamentos, ferramentas ou tecnologia que requerem orientagao, forga ou
movimento.” (STEVENSON, 2010) Analisando como o aspecto pratico relacionado as
habilidades discutidas pelos participantes apareceram, pudemos verificar que o componente
conceitual mais frequente nessa discussdo foi o tema de organizagdo/planejamento: organizar
requisitos de um projeto, a sua arquitetura, os prazos, fazer a divisao ou a quebra das tarefas em
tarefas menores, alocacdo de tempo nas atividades, lidar com multiplas demandas ao mesmo
tempo, manter a orientagdo a resultado, priorizar atividades e projetos, manter o foco no cliente,
tomada de decisdo, controle de emog¢do. Outros aspectos menos frequentes e também
importantes relacionado as habilidades praticas foram a importdncia de uma comunicagao
efetiva, posturas proativas e com iniciativa, comprometimento e colaboracao.

Os aspectos motivacionais relacionados as competéncias ou que motivam o aprendizado
de uma nova competéncia podem ser divididos em dois grandes grupos: aqueles em que a
motivagdo ¢ intrinseca ou aqueles em que a motivagdo ¢ extrinseca. Em nossos dados, os
elementos relacionados a motivagdo intrinseca foram mais frequentes e se apresentam como:
proatividade, processamento de informacgdes e aprendizado rapido, desejo de aprender mais,

criatividade em resolver problemas, persisténcia, postura mental positiva, coragem, correr
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riscos (zona de conforto), comprometimento, autocontrole, foco, autoconfianca, perseveranca,
responsabilidade, iniciativa, autodidatismo. Ja os elementos relacionados & motivagao
extrinseca foram: colaboracao, trabalho em equipe, comparacdo com os outros, a importancia
de cultivar bons relacionamentos, obstaculos na execucdo de uma atividade, prazer em dirigir
pessoas e por fim, percep¢ao de performance melhorada quando acompanhado por um outrem.

Sobre valores e éticas, temos pelo Dicionario Oxford: valor: crencas sobre o que € certo
e errado e o que ¢ importante na vida; ética: principios morais que controlam ou influenciam o
comportamento de uma pessoa; moral: ligado aos principios do comportamento certo e errado.
Os valores que surgiram ao analisar como os participantes responderam aos autofeedbacks
foram: ajudar aos outros, entender e se colocar no lugar do outro
(empatia/compaixdo/alteridade), desenvolver-se com o outro, se comunicar de forma nao
violenta, comprometimento, autocontrole, respeito, perseveranca, responsabilidade, trabalho
em equipe e colaborar mutuamente.

Para analisar como estas componentes das competéncias apareceram codificados nas
respostas dos participantes tanto nos auto-feebacks como no feedbacks externos organizamos

os dados de frequéncia destes codigos na tabela 34, a seguir.

Tabela 34: Componentes das competéncias

Componentes das competéncias Autofeedback Feedback Externo

Atitudes 38 17% 151 24%
Conhecimento 38 17% 53 9%
Emogdes 37 16% 99 16%
Habilidades cognitivas 59 26% 171 27%
Habilidades praticas 58 25% 149 24%
Total 230  100% 623 100%

Fonte: o proprio autor.

Entre todos os componentes dos feedbacks, sejam o autofeedback ou os feedbacks
externos, observamos que a maior frequéncia ¢ para o componente habilidades cognitivas (26%
e 27%, respectivamente). Em segundo lugar aparecem as habilidades praticas com 25% e 24%
respectivamente (Tabela 34).

J& ao se comparar os componentes atitudes e conhecimento, uma frequéncia maior de
feedbacks sobre atitudes sdo citadas em comparacdo a feedbacks associados a conhecimento,

especificamente para feedback externo, o que nos leva a hipdtese de que o olhar externo parece
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mais voltado para observar atitudes que conhecimento, ao passo que para o autofeedback os
dois componentes tém relativamente a mesma importancia.

Sobre os eixos de desenvolvimento, quando analisamos especificamente os
autofeedbacks (Tabela 35), vemos que o eixo mais mencionado ¢ o interno, seguido do
interpessoal, depois pelo tecnologico e por fim, com muito poucas mengdes, o eixo holistico.
Com relacdo ao feedback externo uma inversdo ocorre: o €ixo mais mencionado neste caso € o
eixo interpessoal, seguido do eixo interno, depois pelo tecnoldgico e, por Gltimo, novamente
com poucas mengdes, o eixo holistico. A hipdtese que se pode assumir aqui € que referente aos
eixos no autofeedback o olhar dos participantes esta mais voltado para o eixo interno e quando
observamos o feedback externo o olhar dos participantes estd mais voltado para o eixo
interpessoal, sendo os dois majoritariamente os mais mencionados e, portanto, mais observados,

seja no autofeedback ou no feedback externo.

Tabela 35: Eixos de desenvolvimento

Eixos de desenvolvimento Autofeedback Feedback Externo

Eixo interno 35 49% 117 38%
Eixo interpessoal 21 29% 128 42%
Eixo tecnologico 14 19% 50 16%
Eixo holistico 2 3% 13 4%
Total 72 100% 308 100%

Fonte: o proprio autor.

Quando analisamos o tema nivel de maestria reportado nos feedbacks (auto e externo),
vemos claramente que dois deles s3o majoritariamente mais frequentes: niveis 2 e 3 de maestria.
Vemos, no entanto, que uma maior meng¢do de niveis 3 foi verificada nos feedbacks externos,
o que nos leva a hipdtese de que os participantes convidados tendem a ser mais generosos
(reportando dominio maior) ao analisar o feedback dos participantes do experimento do que
eles proprios (Tabela 36).

Os niveis de maestria considerados neste estudo foram:

0. Eu ndo conhego a competéncia em questao;

1. Nao existe evidéncia que eu desenvolvi essa competéncia;

2. Eu preciso de ajuda externa para aplicar essa competéncia;

3. Eu consigo demonstrar com evidéncias que eu aplico essa competéncia sem ajuda;

4. Eu relaciono essa competéncia com outras e aplico-a em diferentes contextos e/ou

ajudo os colegas.
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Tabela 36: Niveis de maestria
Nivel de maestria Autofeedback Feedback Externo

0 1 3% 0 0%
1 0 0% 0 0%
2 32 84% 72 62%
3 4 11% 44 38%
4 1 3% 0 0%
Total 38 100% 116 100%

Fonte: o proprio autor.

Como componentes dos feedbacks, dois blocos conceituais surgiram da andlise
tematica: um que faz referéncia ao modelo proposto por Voyer et al. (2016) e outro que associa,
principalmente com relagdo ao feedback externo, o que compde estruturalmente o texto do
feedback com subtemas como: o comportamento apresentado, o impacto deste comportamento
causado e em que situagdo o comportamento ocorreu.

Tomando como base o primeiro bloco (Tabela 37), vemos que o elemento Formas de
trabalhar aparece como o mais frequente tanto para autofeedback como para feedback externo.
E que no feedback externo, Formas de sentir e ser também aparece bastante, e mais até que no
autofeedback. Isso que se inverte quando analisamos o elemento Forma de aprender e pensar,
o qual ¢ mais frequente no autofeedback que no feedback externo. Formas de trabalhar ¢ o
elemento mais relevante nos autofeedbacks e feedback externos. Daqui podemos tirar mais duas
hipoteses: Os participantes convidados, quando avaliando os participantes do experimento, dao
mais importancia para o elemento Formas de sentir e ser que para o elemento Formas de
aprender e pensar. Formas de trabalhar aparece unanimemente com importante tantos nos

autofeedbacks como no feedback externo.

Tabela 37: Componentes dos feedbacks (formas)

Componentes dos feedbacks Autofeedback  Feedback Externo
Formas de aprender e pensar 29 30% 57 16%
Formas de sentir e ser 28 29% 145 42%
Formas de trabalhar 41 42% 144 42%
Total 98 100% 346 100%

Fonte: o proprio autor.
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Tabela 38: Componentes dos feedbacks (estrutura)
Componentes dos feedbacks Autofeedback Feedback Externo

Comportamento 70 37% 180 40%
Impacto 55 29% 119 26%
Situagdo 66 35% 154 34%
Total 191  100% 453 100%

Fonte: o proprio autor.

J& quando analisamos o segundo bloco de componentes dos feedbacks outra composicao
de componentes que surgiu da codificacdo em dois ciclos (Tabela 38), vemos uma distribui¢ao
bastante similar entre os autofeedbacks e os feedbacks externos, sendo que em ambos, os
elementos mais citados seguem esta ordem: o comportamento apresentado que motivou o
feedback, depois a situagdo em que o comportamento ocorreu, € por Ultimo o impacto que o
comportamento causou. Desta anélise e seguindo o padrao que adotamos, também seria possivel
formular uma hipotese: Para ambos os tipos de feedback (auto e externo) a relevancia dos
elementos segue a seguinte ordem: primeiro o comportamento, segundo a situagdo e por ultimo
o impacto. Ou seja, o impacto que um determinado tipo de comportamento causou, que deveria
ser o elemento principal de uma discussao de feedback parece ser o elemento menos lembrado
quando os participantes (sejam os participantes do experimento sejam os participantes
convidados) se propdem a elaborar um feedback (seja o autofeedback, seja o feedback externo).
Diferentemente dos outros dados, para esta ultima tabela ndo proporemos uma hipdtese porque
esta ndo parece razoavel, ja que todos os 3 elementos apresentados (comportamento, situacao e
impacto) deveriam compor todo e qualquer feedback. O que sim podemos propor ¢ que este
seja uma diretriz ou um guia para a formulacao de feedbacks, principalmente para aqueles que
classificamos aqui como feedbacks externos.

Ao analisar os dados que surgiram dos feedbacks (auto e externo) e também do grau de
interesse que cada participante apresentou em relagdo ao rol das 95 competéncia temos as

seguintes médias:

Tabela 39: Médias das avaliagdes por eixos de desenvolvimento

Eixos Autofeedback Feedback Externo Interesses
'Desenvolvimento Interpessoal | 2.80 2.97 3.52.
Desenvolvimento Interno 2.68 2.82 3.63
Desenvolvimento Tecnologico 261 281 3.54

Desenvolvimento Holistico 237 2.56 3.53
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Fonte: o proprio autor.

Primeiramente, analisando por eixos de desenvolvimento, o que vemos parece ser um
padrdo bastante consistente em que as médias das avaliagdes nos autofeedbacks sdo
consistentemente mais baixas que a médias dos participantes convidados que compuseram o0s
feedbacks externos, e estas, por sua vez, também sdo mais baixas com relacdo as médias das
avaliacdes dos participantes do experimento com relagdo ao seu interesse por cada uma das
competéncias. Esta tendéncia também se verifica quando avaliamos os resultados das
avaliacdes para competéncias e para as skills (tabelas apresentadas a seguir).

Outro padrdo identificado ¢ que, comparando somente o autofeedback e o feedback
externo, ambos apresentam a mesma escala hierarquica de avaliacdes entre os eixos, sendo que
as avaliagdes mais altas ocorreram para o eixo de desenvolvimento interpessoal. Na sequéncia,
o eixo de desenvolvimento interno, seguido pelo tecnoldgico, e por ultimo o holistico. Com
relagdo aos interesses, o destaque para avaliagdes mais altas ficou com o eixo de
desenvolvimento interno seguido por todos os outros eixo com avaliagdes muito similares.

Na sequéncia, sdo apresentados as tabelas mais detalhadas das analises de dados
coletadas sobre as 95 competéncias com relacdo aos autofeedback, feedback externo e
interesses. Para facilitar a leitura dos dados dentro de cada bloco, seja por competéncia (que
engloba varias habilidades) seja por eixos de desenvolvimento (que englobam varias
competéncias), utilizou-se os negritos para apontar os itens com maior avaliacdo e o italico para
apontar os itens com menor avalia¢do. Assim pode-se ter uma visdo relativa das avalia¢des por
blocos.

Por exemplo, para a Tabela 40 a seguir, em que se detalha as competéncias e habilidades
para o eixo de desenvolvimento interpessoal, o que vemos € o seguinte: para a coluna de auto-
feedbcak, a maior avaliagdo foi para a competéncia “Comunicac¢do”, enquanto que a menor foi
para a competéncia “Lideranca”. Quando se observa a coluna de Feedback externo, a maior
avaliacdo foi para a competéncia “Inteligéncia social” e a menor novamente para “Lideranca”.
Para as avaliacdes na coluna de Interesses, novamente a maior nota fica com “Comunicagido” e

a menor com “Inteligéncia social”. O mesmo racional pode ser aplicado para as skills.



Tabela 40: Médias das avaliagdes por competéncias e skills — Desenvolvimento Interpessoal
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Autofeedback

Eixo Competéncia Skills Feedback Externo Interesses

Comunicagdo interpessoal 3.20 3.10 3.70

Contagio emocional 2.80 2.80 3.20

Comunicagdo Conciliando tensdes e dilemas 2.98 2,60 3.001 270 3.56]3.60
Assertividade 2.90 2.90 3.50

Escuta ativa 3.40 3.50 3.80

Responsabilidade social 3.10 3.40 3.50

Orientag@o ao servico 3.00 3.30 3.70

Persuasao 2.70 2.40 3.50

Mindset de negociagao 2.50 2.40 3.30

Cultura organizacional 2.80 2.80 3.50

Inteligéncia social Construindo parceria 2.85 260 3.07 310 3.50 30
Confiabilidade 3.30 3.70 3.80

Tomada de percepcdo social 2.80 3.10 3.60

Colaboragao 3.50 3.50 3.80

Desenvolvimento Interpressoal Diversidade 2.80 3.40| 2.97 3.60|3-52 3.50
Engajamento civico 2.50 3.00 3.10

Sociologia e antropologia 2.00 2.50 3.20

Poder 2.00 2.20 3.20

Sentimento de dono 3.20 3.20 3.80

Personificar proposito 2.60 2.70 3.60

Integridade emocional 3.00 3.30 3.50

Julgamento e tomada de decisdo 3.00 2.90 3.70

Lideranca Plano de sucessao Py 1.80 Py 2.10 e 2.80
Habilidades de apresentagao 2.90 2.80 3.70

Habilidades de instrugao 3.00 3.20 3.70

Autonomia 2.80 3.20 3.80

Simpatia 3.10 3.50 3.50

Apetite de risco 2.20 2.40 3.30

Lideranca criativa 2.60 2.80 3.60

Fonte: o proprio autor.

Observando agora o eixo de desenvolvimento interno (Tabela 41), vemos que as maiores

avaliagdes foram, em autofeedback e feedback externo, para “Atitude profissional”, e em

Interesses, para “Mindfulness”. Enquanto que as menores avalia¢cdes foram, para as colunas de

autofeedback, feedback externo e interesses, em Pensamento critico.




Tabela 41: Médias das avalia¢des por competéncias e skills — Desenvolvimento Interno
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Eixo Competéncia . Autofeedback Feedback Interesses
Skills Externo
Conceitos abstratos 2.70 2.00 3.40
Visualizagdo 3.20 2.80 3.80
Identificar tendéncias e padrdes 2.70 2.70 3.50
Analise de cenario 2.70 2.50 3.50
Solugdo de problemas 3.00 2.90 3.70
Pensamento critico 2.90 3.20 3.50
Pensamento critico Pensamento computacional 2.6812.70 2.731 2.90 3.67]3.80
Raciocinio baseado em dados 2.20 2.60 3.70
Raciocinio cientifico 2.20 2.80 3.40
Raciocinio dedutivo 2.90 2.80 3.80
Raciocinio indutivo 2.70 2.70 3.80
Sintese 2.60 2.80 3.50
Monitoramento e sensibilidade a
problemas 2.30 2.80 3.50
Presenca 2.90 3.10 3.50
Autoconsciéncia 2.70 3.00 3.80
Resiliéncia 2.80 3.00 3.80
Adaptabilidade 3.00 3.00 3.70
N Tolerancia ao sofrimento A 2.70 A6 2.90 e 3.80
. Conhecimento em psicologia 2.20 2.40 3.30
Interno Postura sem julgamento s 2.50 2 2.80 e 3.50
Escolha de satide e bem-estar 2.80 2.80 3.80
Mentalidade de crescimento 3.20 3.30 3.80
Responsabilidade financeira pessoal 2.90 3.10 3.70
Etica de trabalho/Profissionalismo 3.40 3.50 3.80
Criando novos valores 2.90 3.00 3.50
Atitude profissiona; Foco 2.88(2.80 3.10| 3.10 3.56(3.50
Organizacao 2.70 3.00 3.50
Pontualidade 2.60 2.90 3.50
Gerenciamento de carga cognitiva 1.90 2.50 3.70
Aprendizado ativo 3.00 3.10 3.80
Aprendizagem autorregulada 2.80 2.80 3.70
Mindset de auto-reinvengao 2.70 2.50 3.90
Habilidade em forma de T 2.30 2.40 3.20
?ap :Iei:ggizado ao longo Econtrar sentido (sensemaking) 2.5012.80 2.67| 2.60 3.6413.50
Aprender a desaprender 2.20 2.60 3.70
Meta-aprendizagem 2.50 2.70 3.80
Interdisciplinaridade 2.80 3.10 3.50
Melhoria continua 2.70 3.00 3.60
Estratégias de aprendizado 1.80 2.10 3.60

Fonte: o proprio autor.
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Ao analisar detalhadamente as competéncias no eixo de desenvolvimento tecnologico

(Tabela 42), vemos que, para o autofeedback, a maior avaliacdo foi para “Interagdes

tecnologicas” e a menor para “Inovacao”. Para o feedback externo, a maior avaliagdo foi para

a competéncia “Inovagdo” e a menor para “Empreendedorismo”. Por fim, para os interesses, a

maior avaliagdo foi para a competéncia “Empreendedorismo” e a menor para “Interacdes

tecnologicas”.

Tabela 42: Médias das avaliagcdes por competéncias e skills — Desenvolvimento Tecnologico

Fi C tenci Autofeedback Feedback Interesses
xo ompetencia Skills Externo
Pensamento inovador 2.70 2.80 3.80
Atitude empreendedora 2.40 2.50 3.70
Empreendedorismo Projeto de negocios 2581500 2.58| 599 3.74 3.80
Planejamento sob incerteza 2.80 2.40 3.80
Conforto com ambiguidade 2.80 2.50 3.60
Mindset de design 2.40 2.80 3.40
Curiosidade 3.00 3.10 3.50
ULIDIEAD Criatividade 2341250 3001 39 3.5413.70
Desenvoler_nento Originalidade 2.61 2.40( 2.81 3.10(3.54 3.80
Tecnologico
Ideagao 2.40 2.80 3.30
Colaboragao virtual 2.90 3.10 3.60
Humanidade amplificada 2.40 2.50 3.10
Interag@o humano-
computador 2.50 2.90 3.40
Interag:roe.s Alfa.betizacéo em novas 2.67 284 3.40
tecnologicas midias 2.30 2.70 3.20
Habilidades digitais 3.20 3.30 3.60
Analise de sistema 2.80 2.70 3.50
Avaliagao do sistema 2.60 2.70 3.40

Fonte: o proprio autor.

Finalmente, quando avaliamos o eixo de desenvolvimento holistico (Tabela 43), no qual

temos somente duas competéncias, vemos que para o autofeedback e para o feedback externo,

a maior avaliacdo ficou para a competéncia “Mindset global” e a menor para “Mindset

estratégico”
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Tabela 43: Médias das avaliacdes por competéncias e skills — Desenvolvimento Holistico

Ei C tenci Autofeedback Feedback Interesses
xo ompetencta Skills Externo
Pensamento estratégico/estratégia de
negocios 2.00 2.30 3.20
Mmds,et. Perspectiva sistémica 225 2.30 255 2.60 3.63 3.50
estratégico
Gerenciamento de riscos 2.10 2.50
Solugdo de problemas complexos 2.60 2.80 3.90
i énci .50 2.80 .60
Desenvglv_lmento Competéncia transcultural 237 2.5 256 353 3.6
Holistico
Perspectiva global 2.70 3.00 3.70
. Linguas estrangeiras 2.60 2.60 3.80
Mindset global 245 2.57 3.47
Alfabetizagdo ambiental 2.50 2.50 3.50
Governo/Economia 2.20 2.30 2.80
Historia/Geografia do Mundo 2.20 2.20 3.40

Fonte: o proprio autor.

A conclusdo que se chega com essas tabelas ¢ que € possivel termos uma ideia bastante
clara de como os participantes se percebem (autofeedback), como sdo percebidos pelos
participantes convidados e como estdo orientados os seus interesses em relacdo aos eixos de
desenvolvimento, competéncias e habilidades. Esse material, quando validado com amostras
quantitativamente maiores e estatisticamente relevantes, pode ser um referencial muito
importante para o trabalho de desenvolvimento profissional dentro das empresas, seja pela area
de recursos humanos, seja pela lideranca que se interessa em entender o desenvolvimento

profissional pelo aprendizado de competéncias de suas equipes.

3.1.2. Defini¢cdo do escopo, anterior a um ciclo de AA

Relembrando os passos do experimento, primeiramente dois documentos foram
enviados aos participantes para que analisassem o feedback que receberam: o primeiro foi um
documento Word com o feedback qualitativo dos participantes convidados com o autofeedback
para cada uma das 6 perguntas (3 pontos fortes e 3 pontos de melhoria); o segundo documento
foi uma planilha Excel, com as estatisticas associadas as 95 competéncias avaliadas pelos
participantes convidados, comparando com o feedback e o nivel de interesse para cada uma
dessas competéncias. Um modelo desses documentos estd disponivel no Apéndice 2 e nas

figuras a seguir:



Figura 33: Médias das avaliagdes por eixos de desenvolvimento.

Aqui vocé tem um overview dos eixos de desenvolvimento e as médias da sua auto-avaliagdo, as médias dos avaliadores e do seu
interesse.
Importante ao analisar este grafico, fazer comparagdes das médias da sua auto-avaliagdo contra a dos seus avaliadores e contra a
dos seus interesses, isso pode te dar alguns insights.
Na sequéncia, clique na tab abaixo "Oportunidades de aprendizagem"

4.00

2

Desenvolvimento holistico

Desenvolvimento Interno

B Média auto feedback . Médm[cedhmkexwm B Médiainteresses

300 307
2.60

250

200

Total

Fonte: o proprio autor
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Na primeira figura podemos ver um grafico que sumariza as avaliagdes sobre as 95

competéncias, considerando as trés dimensdes de analise j4 mencionadas: o autofeedback, o

feedback externo e o interesse do participante sobre cada uma das 95 competéncias listadas.

Novamente identificamos o padrdo discutido anteriormente, em que este participante em

especifico ¢ emblematico: o autofeedback se apresenta sempre com avaliagdes inferiores ao

feedback externo, e este também apresenta avaliagdes inferiores ao nivel de interesse do

participante sobre cada um dos 4 eixos avaliados.

Flgura 34: Médias das avaliagdes por eixo de desenvolvimento, competéncia e skllls

\

Abaixo estdo pré-selecionadas as competéncias mais indicadas para serem aprendidas ou aprofundadas no futuro, nas quais vc apresentou:

-Auto avaliagdo - menores valores

-Média dos avaliadores - menores valores
-Interesse pela competéncia - Maiores valores

Como foi explicado no video vc pode mudar essas selegdes para ver seus pontos fortes ou outras combinagdes que possam te interessar.

Desenvolvimento holistico
Total Desenvolvimento holistico
Desenvolvimento interno

Total Desenvolvimento interno

D lvimento interp |
Total Di Ivi interp
Desenvolvimento tecnolégico
Total Dt lvi |6gi
Total

Mindset global Government/Economics knowledge 2.00 2.75 4.00
2.00 2.75 4.00

Pensamento critico Pensamento computacional 1.00 2.50 3.00
Raciocinio baseado em dados 2.00 2.00 2.00

Aprendizagem ao longo da vida Gerenciamento de carga cognitiva 2.00 2.75 3.00
Estratégias de aprendizagem 2.00 2.75 4.00

Mindfulness Adaptabilidade 2.00 2.50 4.00
Postura ndo julgamental 2.00 2.50 3.00

Atitude profissional Foco 2.00 2.75 2.00
1.86 2.54 3.00

Lideranca Apetite ao risco 2.00 2.75 3.00
2.00 2.75 3.00

Empreendedorismo Conforto com ambiguidade 2.00 2.50 4.00
2.00 2.50 4.00

1.90 2.58 3.20

Fonte:

0 proprio autor

N

\
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A tabela apresentada acima, com os dados obtidos de cada participante e enviada a cada
um deles, traz com mais detalhes onde estariam as oportunidades de aprendizagem, seguindo o
seguinte critério: foram aplicados filtros concomitantemente na tabela dindmica: autofeedback
com avaliagdes iguais ou inferiores a 2; o feedback externo com avaliagdes iguais ou inferiores
a 3, e o nivel de interesse com avaliagdes iguais ou superiores a 3. Esses filtros foram aplicados
para selecionar as piores avaliagdes para os autofeedbacks e feedbacks externos e as maiores
avaliagdes nos interesses, criando um subconjunto de competéncias que apresentam alto
interesse e baixo desenvolvimento.

Juntos a esses dados de avaliagdes sobre as competéncias, um documento com as
informagdes qualitativas em relagdo a percepgao dos participantes convidados foi enviado aos
participantes do experimento. Neste documento, cada participante pode ter acesso as respostas
que eles proprios produziram com o autofeedback e os feedbacks externos qualitativos
recebidos dos participantes convidados por eles. Nesses feebacks, todos os participantes (do
experimento e convidados) elencaram 3 pontos de melhoria e 3 pontos fortes em relagdo a
performance deles no trabalho que estavam ocupando no momento da pesquisa. Vemos um

modelo do documento na Figura 35 apresentada a seguir:

Figura 35: Modelo de documento enviado aos participantes.

Resultados dos feedbacks - (nome do participante)

Abaixo vocé encontrard as mesmas perguntas que vocé respondeu na sua auto-avaliagéo e
que também foram respondidas pelos seus avaliadores. Nas respostas, em cada paragrafo
vocé encontrara as diferentes respostas dos diferentes avaliadores. Eles ndo estarao
identificados. Todas as respostas recebidas foram disponibilizadas abaixo. O primeiro
paragrafo em azul e itdlico sempre sera seu auto-feedback.

Analise cuidadosamente cada uma das respostas, vocé utilizara esse material para a nossa
préxima atividade. Busque por padrdes e recorréncias.

A. Competéncias que os avaliadores julgam que vocé precisa melhorar

1. Competéncia 1 - Defina qual competéncia a pessoa precisa melhorar e dé exemplos ou liste
situagoes quando vocé vivenciou com essa pessoa a auséncia ou deficiéncia dessa
competéncia.

Sinto que tenho uma dificuldade em lidar com mudancas repentinas, em especial no primeiro

momento. Minha reagdo é sempre de recusa e afobagéo frente ao obstaculo, e as vezes o esforgo de /

me acalmar e enxergar a situagao e propor solugdes é bastante desgastante para meu organismo, e

as vezes para meus colegas. A primeira reacdo é sempre exagerada e desmedida.

Um acontecimento recente: foi feita uma reunido emergencial para discutir a possibilidade de

desenvolvermos uma campanha de conscientizagdo do combate ao covid-19. Minha primeira reagdo
,,,, m.

foi de me sentir ""encurralado™ e descartar a ideia. S6 consegui mudar meu ponto de vista apés o
relato de algumas colegas, que haviam demonstrado mais interesse na ideia do que eu.

Impulsividade. Em alguns poucos momentos (mais relacionado ao passado, acredito que isso hoje
melhorou) a pessoa antes mesmo de me ouvir ja teve uma resposta impulsiva, causando uma leve
tensao no processo de trabalho coletivo. Esse problema foi logo sanado, pois, depois de meu
apontamento, vi uma certa melhora nesse aspecto em situagées posteriores. Nao sei indentificar se
isso ainda é um processo de melhoria ou se j& é algo mais bem resolvido.

Fonte: o proprio autor
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Ao consideramos 0 momento em que os participantes avaliaram o feedback recebido, o
formulério 5 serviu para explorar trés elementos: como os participantes lidaram emocional e
pragmaticamente com o feedback recebido; como ajudéa-los a investigar seus interesses
pessoais; e como eles decidiram o que irdo aprender considerando todas as informagdes
analisadas. Em primeiro lugar, exploramos como os participantes lidaram com o feedback
recebido e se eles descobriram alguma informagdo nova que ainda ndo haviam encontrado. A
seguir, veremos como os codigos foram organizados em um processo quase sequencial de
acordo com nosso processo de codificagdo de dois ciclos.

Consolidando os dados encontrados no primeiro ciclo de codificacdo das respostas as
perguntas 1 e 2, pudemos ver sentimentos como ansiedade, curiosidade e medo, e esses trés
sentimentos agrupados no segundo ciclo estavam mais ligados a um sentimento de expectativa
no qual os participantes estavam se perguntando sobre a experiéncia, sobre o que eles
enfrentariam como feedback. Portanto, nomeamos esta fase como uma fase de antecipagao.
Eles reportaram coisas tais como: "Eu estava at¢ com medo de entrar nos feedbacks porque
afinal estamos em um momento sensivel no mundo, estou em um momento sensivel e ndo sabia
realmente se estava preparado para encarar isso", e "senti um pouco de ansiedade devido a
curiosidade".

Depois, os participantes categorizaram o que receberam como feedback em novas
informagdes ou informacdes ja conhecidas. Poderiamos entender essa parte como o primeiro e
mais simples julgamento que os participantes podem fazer sobre o feedback externo. Frases tais
como: "Sim, achei curiosa minha pontuagdo mais baixa de assertividade na comunicagao" e

"Novo no sentido de que ¢ a forma como fui visto por cada pessoa..." sdo exemplos de
participantes categorizando o feedback como novidade. Por outro lado, "No feedback de
habilidades que eu preciso melhorar, ndo, tudo que existe ¢ bem conhecido para mim" e "Nao,
achei os feedbacks muito precisos, todos os comentarios que foram feitos, faziam muito
sentido." mostraram os participantes concordando com os conceitos e ideias que enfrentavam.

Na sequéncia, foram observados dois processos interligados: primeiro, os participantes
mencionaram diversos sentimentos, como:

- Sentimentos de aceitacdo, também reconhecimento de suas proprias limitagdes: "a
medida em que a leitura de cada um deles também se relaciona com a relagdo que eu tenho com
eles, os desejos e expectativas que eles tém em relagdo ao meu trabalho e meu desempenho e

minha relagcdo com eles, também ¢ impossivel ndo dizer que algumas das pessoas entram ali,
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também percebi que isso tem pouco impacto na analise de competéncias e que eles [as pessoas]
talvez sejam a chave para conseguir o investimento neles [os feedbacks]");

- Sentimento de conforto ("me senti bem com algumas coisas que ja esperava'),
contentamento ("isso eu senti muito satisfeito, com sinais positivos");

- Incorporando informacdes ("eu achei que os feedbacks eram muito verdadeiros. Nao
houve nenhum que eu tenha ficado surpreso ou com o qual eu ndo concordasse, e as pessoas
que eu pedi para dar feedbacks sdo de diferentes circunstincias, algumas pessoais e algumas
profissionais, entdo eu notei que a mesma habilidade estava tendo um pensamento diferente
para as pessoas, mas eu concordei");

- Massagem do ego ("Nao faz mal compartilhar o que eu senti e analisar o feedback
recebido. Otimo, quando se trata de uma massagem no ego. Quando é um elogio, ¢ muito bom
ouvir...");

- Prazer intelectual ("E muito interessante notar a recorréncia e manifestago,
especialmente nos pontos negativos de ideias muito semelhantes");

- Satisfacdo ("Fiquei muito satisfeito com os pontos de melhoria que sdo tdo importantes
quanto os pontos de forga. Achei muito legal e interessante");

- Tranquilidade ("Meu sentimento ao analisar o feedback que recebi ¢ de tranquilidade",
"Eu ndo tinha nenhum tipo de sentimento intenso. Entdo foi tranquilo");

- Valorizagdo do processo ("O que eu li, apesar de ndo ter uma cultura de receber
feedback, apesar de na empresa que eu trabalho para o tipo de feedback que eles dao nao ¢ de
longe o que foi pedido aqui - na experiéncia -, ¢ algo muito mais e ha mais feedback sobre
metas € numeros € ndo tanto sobre competéncia Eu recebi bem e achei muito legal e
interessante. Os pontos de melhoria que foram colocados ali € os pontos em que acharam que
sou forte foi muito legal...");

- Concordancia ("mas depois de resumir as respostas e entender porque ajo desta
maneira, eles me fizeram entender que estes sdo pontos que eu realmente preciso cuidar e
melhorar. Concordo com o fato de que € assim que a pessoa me ve");

- Confluéncia ("Havia muita confluéncia entre a forma como eu me vejo € as pessoas
também");

- Subjetividade ("E como nas entrelinhas aparecem fricgdes, questdes pessoais");

- Ser validado/ encorajado ("Gostei muito de ler isto porque vou aplicar mais esta

habilidade ao meu dia-a-dia de trabalho").
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No segundo ciclo de codificag@o, associamos esses sentimentos a um processo no qual
eles poderiam incorporar ou assimilar o que foi dito no processo de feedback. Incorporagao ou
assimila¢do portanto foram os temas mais gerais que surgiram desta codifica¢do no segundo
ciclo.

No segundo processo interligado e paralelo ao mencionado anteriormente, observamos
sentimentos relacionados a uma resisténcia aos feedbacks, como:

- Ser abalado ("Tive até que esperar alguns dias para comegar a me exercitar porque iSso
me abalou de uma forma que eu ndo esperava de maneira alguma. E a pior parte ¢ esta. Era um
feedback que eu ja sabia, ndo era novidade, ndo era um feedback novo, eu sabia que era algo
que eu ja tinha, mas ja estava esperando e eu sabia imediatamente. Tento trabalhar sobre mim
mesmo e ja falei varias vezes na terapia sobre as razdes de tudo");

- Ser confrontado ("no entanto, havia algumas coisas que eu li que me fizeram sentir um
pouco desconfortavel");

- Chocante (“‘e um pouco desconfortdvel com o feedback ndo tao positivo”);

- Fragilidade ("...em situagdes em que eu era vulneravel e fragil. Dificil de lembrar e
trazer o assunto a tona");

- Desconforto ("Fico um pouco irritado comigo mesmo por ndo prestar tanta atencao a
essas coisas que obviamente requerem muita atengao");

- Nenhuma conexdo com as ideias que surgiram ("foi o feedback que parecia estar
voltando no tempo, ndo sei o quanto foi influenciado pela pandemia e pela falta de interagao
com as pessoas");

- Preocupacio ("E a unica coisa que me preocupa um pouco é que sdo trés coisas
importantes, trés coisas que ele apontou sdo reais que precisam ser melhoradas, mesmo que isso
possa me perturbar muito no futuro. E eu s6 posso escolher uma delas por enquanto para a
experiéncia");

- Profusao de ideias ("Estou trabalhando melhor e estou fazendo um esforgo ativo. E as
que ndo estou, como separar a vida privada da vida profissional. Finalmente, varias perguntas
estavam aparecendo em minha cabeca. Estou aqui sentado com elas e acho importante que de
alguma forma eu as revisite");

- Surpresa ("Mas confesso que fiquei mais surpreso com minha reagdo porque trabalho
em uma empresa onde existe a cultura do feedback e quando entrei ja tinha isso em mente.

Portanto, as vezes em que tive que participar de uma questio que envolvia feedback eu os recebi
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e foi super legal saber que consegui me comportar muito bem, vocé€ sabe, eu ndo estava muito
chateado, pelo contrario, eu tinha outra opinido em mente sobre isso");

- Vergonha ("Estou até um pouco envergonhado comigo mesmo");

- Vulnerabilidade ("houve algumas coisas que li que me sinto um pouco confrontado e
desconfortavel em situagdes em que tenho sido vulneravel e fragil");

- Perturbacdo ("O fato de saber ensinar, fiquei surpreso ao ver esta caracteristica porque
ndo ensinei nada nem um curso e s6 postei um texto no blog Atelié€ até hoje");

- Compreensdo ("Entretanto, entendo as razdes, que foram expostas na parte
discursiva");

- Parcialmente de acordo ("Eu concordo parcialmente");

- Ideias sendo cristalizadas ("Como as vezes as questdes e problemas cristalizados ndo
sdo revisitados ou recuperados para serem superados");

- Diferencgas de percepcao ("O que era importante para mim era perceber como certas
atitudes podem reverberar e afetar as pessoas de maneiras diferentes");

- Discordante ("Outro ponto menos relevante foi a baixa pontuagdo em conceitos
abstratos, que era inconsistente e eu achei pouco representativo, talvez algo relacionado a
interpretacdo da ideia");

- Ideias ndo alinhadas com a baixa autoestima ("Sobre apresentagdes e facilidades, na
faculdade e no colegial eu concordaria com isso, mas ndo hoje. Sinto que hoje eu ndo tenho
confianga para estas fungdes, ndo me sinto mais a vontade para fazer isso e tudo isso acaba me
atrapalhando. Além da minha ansiedade que me faz falar demais ou me perder no que estou
fazendo");

- Descrencga no processo ("As pessoas sempre se lembrardo dos mesmos pontos. Porque
em algum momento eu ja havia conversado com as pessoas sobre estes assuntos");

- Nenhuma identificagdo com o que estava sendo dito ("Entdo, eu fiquei surpreso com
estes dois. E confesso que ndo estou de acordo com eles. Ndao me sinto criativo, muito pelo
contrario, sinto que sou muito sistematico para ser criativo e acabo sempre optando pelo que ja
sei ou pelo mais facil (provavelmente também a culpa do perfeccionismo");

- Resisténcia ("Havia apenas um ponto que me surpreendeu, que era: jogar mais pela
equipe. Eu nunca tinha ouvido isso, ndo tenho lembrangas de ter conseguido as vantagens
apenas por alguma atividade realizada. Sou extremamente cuidadoso e presto muita atencao a

este tipo de coisa para ser visto como alguém que ndo joga para o time");
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- Surpresa ("...nas habilidades que eles acham que sou bom o suficiente, fiquei um pouco
surpreso com a criatividade...").

Novamente no segundo ciclo de codificagdo, associamos todos esses sentimentos a um
processo de resisténcia e sofrimento. Este entdo foram os temas que surgiram da codificagdo
em segundo nivel, resisténcia e sofrimento. Importante notar que foram sentimentos paralelos
e avezes concomitantes aos de incorporagdo e assimilacdo, mencionados anteriormente.

Seguindo a sequéncia de eventos internos nos participantes, nos pareceu que uma nova
ordem cognitiva foi formada, e pudemos identificar sentimentos como:

- Estar mais consciente ("E mais alinhado, j4 sdo cinco coisas em que eu acredito. Sobre
meu trabalho, sobre a eficacia do meu trabalho, tudo o mais, e estou muito feliz com isso porque
penso pelo menos nas coisas que acredito que sou bom aos olhos dos outros");

- Autoestima ("Eu fiquei positivamente surpreso com algo que vi. Vi qualidades que
ainda ndo havia notado, o que ajudou minha autoestima");

- Conexao ("Fiquei muito feliz com as respostas. Faz muito sentido para as pessoas.
Pude ver que parecia que elas se conheciam muito bem pelo que falaram de mim. Cada
colocagao fazia todo o sentido");

- Sensagdo de crescimento/melhoria ("Bem, em geral eu descobri que os feedbacks sdao
sempre validos porque me ajudam a estar em melhoria continua");

- Seguranca no processo ("Eu fiquei mais feliz em participar da pesquisa e ver os
resultados estruturados e ver que as habilidades apontadas j& eram as habilidades que eu estava
procurando desenvolver, como uma pratica de yoga, ajustando meu tempo, mudando-o...");

- Senso de evolucdo ("Em alguns deles especificamente, eu também notei uma sinergia.
Vou encontrar uma maneira de melhorar. Também acho que ¢ importante ter uma aparéncia
critica como esta, considerando a trajetoria de vida de algumas pessoas, porque minha mente
colocou uma pergunta na minha cabega, que muitas vezes eu senti que melhorei e muitas
pessoas até comentaram sobre coisas passadas que ja foram passadas e que foram melhoradas.
E entdo comecei a perceber com quem eu melhorei ou com quem nao tenho uma relagdo de
trabalho");

- Identifica¢do ("Ou talvez eu ndo tenha me importado na época. Eu sabia que era
importante, mas nao fiz nada para muda-la. Percebo que estes sdo problemas recorrentes. Estas
sdo coisas que ainda podem ser resolvidas. Se eu, por exemplo, associar um destes feedbacks a
uma competéncia do século 21 e tentar desenvolvé-lo, definitivamente evoluirei neste aspecto.

Por qué? Foram coisas reais em minha vida");
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- Autoprotegio (" Nao somos perfeitos. E por isso que estou aqui, para melhorar");

- Limitagdo do processo ("E a unica coisa que me preocupa um pouco, ¢ que ha trés
coisas importantes. Ha trés coisas que ele apontou como reais que precisam ser melhoradas,
mesmo que isso possa me prejudicar muito no futuro. E eu s6 posso escolher uma delas por
agora ou durante a busca, mais ok. Para mim esta tudo bem, estou feliz com um feedback e nao
me incomodou");

- Reflexdo ("depois de resumir as respostas e entender porque ajo desta maneira, eles
me fizeram entender que estes sdo pontos que eu realmente preciso cuidar e melhorar").

Apesar de na andlise acima parecer que o processo identificado seja linear, o que se
verificou nas respostas dos participantes foi um processo iterativo, também ciclico e
definitivamente nao linear, com idas e vindas principalmente no que tange as fases que
chamamos de resisténcia e incorporagdo. Em este ultimo sequéncia de codificagdo ao
generalizar os temas pudemos chegar a um conceito que chamamos de um “novo equilibrio
interno”.

Na busca por uma teoria capaz de explicar o desenvolvimento e a formacdo do
conhecimento dados os estimulos externos, e que traduzisse o processo verificado acima através
dos dados gerados pelos participantes, o processo de equilibragdo cognitiva proveniente das
teorias de Piaget (1978), conforme apresentado na revisdo de literatura, apresenta-se como uma
das alternativas mais aderentes e coerentes.

O nosso objetivo ao utilizar essa teoria combina com as motivacdes para o
desenvolvimento dessa mesma teoria, que diz que se pretende buscar compreender as diversas
formas de equilibrio, da razdo dos desequilibrios e sobretudo do mecanismo causal das
equilibragdes e reequilibragdes, questdes profundamente ligadas como os processos cognitivos
verificados com os dados coletados pelo experimento deste projeto.

O que os participantes vivenciaram no experimento, do ponto de vista cognitivo, ¢ o que
consideramos a fase central desta analise do processo de autoaprendizagem regulada — defini¢ao
de escopo, mais especificamente no que tange ao subconstruto relacionado a percepg¢do externa
de desempenho profissional e pessoal (os feedbacks). Essas informacdes, quando chegam ao
participante, funcionam como um elemento desestabilizador do equilibrio cognitivo, e
processos como a assimilagdo e acomodacao (advindos da teoria de equilibracao de Piaget) se
constituem como fundamentos essenciais para a analise e compreensao do fendmeno.

A novidade que surgiu ap6s analisar os dados e associar os resultados com a teoria de

equilibragdo de Piaget que para o processo de definicdo de escopo, especificamente
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relacionados aos feedbacks internos (auto) e externos, existe um processo de equilibragdo que
passa por etapas de assimilacdo e acomodacdo e nossa conclusdo ¢ que para esta formulacao
conceitual da fase de defini¢do de escopo hé que se incorporar este conceito no modelo de AA
que queremos propor.

Ainda avaliando os interesses dos participantes € como este construto apareceu na
decisdo de cada participante sobre o que eles gostariam de aprender durante o experimento, a
tabela abaixo resume que para 58% dos participantes o interesse foi o fator principal para

determinar o que seria aprendido.

Tabela 44: Sintese do resultado da andlise quantitativa.
base para a tomada unanimidade nos nimeros

Participante de decisao para tomada de decisdo
Participante 1 auto N
Participante 2 interesse N
Participante 3 interesse N
Participante 4 outros N
Participante 5 outros N
Participante 6 interesse/auto N
Participante 7 interesse N
Participante 8 interesse/auto N
Participante 9 interesse/avaliadores S
Participante 10 interesse N
Participante 11 outros N
Participante 12 outros N

Fonte: o proprio autor.

Como se pode verificar através deste experimento, especificamente com o uso do
formuldrio 5, foi que as anélises do autofeedback, do feedback externo e dos interesses, todos
eles intermediados por uma ferramenta desenvolvida especificamente para apoiar este
experimento, que foi um framework de competéncias composto de 95 competéncias,
apresentaram-se profundamente relacionadas com o processo de autorregulacdo da
aprendizagem de acordo com o retorno dos participantes — e a isso damos o nome de defini¢ao
de escopo. Com este experimento, demonstramos que existe conexao entre esses fatores e o
processo de AA e, além disso, demonstramos que essa relagdo ou conexdo (entre os fatores
apresentados na nossa hipotese e o processo de AA) esta organizada segundo “emblocamentos”,
ou seja, o fator que chamamos de definicdo de escopo engloba em si outros fatores como: o
autofeedback, o feedback externo e os interesses dos participantes e estes trés, por sua vez, estao
influenciados pelo uso do framework das 95 competéncias. Os emblocamentos conforme

mencionado podem ser também entendidos como uma relagdo hierarquica entre esses fatores,
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que os organiza e os prioriza. Novamente a novidade com a qual nos deparamos foi que para
que a defini¢do de escopo, relacionada aos feedbacks (auto e externo) ha que se incoporar os
elementos encontrados nas respostas dos participantes que apontam para um processo de
equilibragdo em que existem dois componentes fundamentais a assimilacdo e a acomodagao

das informagdes geradas pelos feedbacks.
3.2. Ciclo de AA (apos definicao de escopo)

Considerando cada uma das fases do modelo de AA (as quais sdo a defini¢ao de escopo,
definicdo das tarefas, planejamento e metas, definicdo das estratégias e taticas e por ultimo
reflexdo e adaptacdo), e analisando o contetido que os participantes produziram, utilizando
novamente a metodologia de codificagdo dos temas em dois ciclos, temos a seguir um

detalhamento do que foi produzido pelos participantes nesta etapa especifica do experimento.
3.2.1. Segunda fase: definicio das tarefas

s participantes comecaram esta etapa fazendo um brainstorming utilizando a técnica
Os part t ta etapa fazend b t tilizando a t

de mapeamento mental (“mind map” em inglés) sobre quais seriam os elementos que deveriam
aprender sobre o tema escolhido. A seguir podemos ver algumas imagens do resultado desta

atividade.

Figura 36: Participante 1
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Fonte: o proprio autor
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Figura 37: Participante 2.
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Fonte: o proprio autor

Figura 38: Participante 3.
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Fonte: o proprio autor

Yoga, meditagao

Os resultados mostram que os participantes se debrugcaram e fizeram o brainstorming,
trabalharam em pensar mais profundamente e com mais detalhamento sobre o que gostariam
de aprender, e as imagens acima sdo uma amostra do que foi conquistado pelos participantes.

Na sequéncia, os participantes tiveram que especificar as atividades que executariam
para aprender a nova competéncia. Para analisar criticamente tanto o brainstorming quanto o
rol de atividades que os participantes elegeram para trabalhar ao aprender a competéncia, o
ideal seria que houvesse especialistas nas competéncias que os participantes escolheram para
avaliar se eles de fato aprenderam. Mas como as atividades sdo diversas e em areas muito
dispares, este exercicio ndo foi possivel neste experimento. O que se espera desta parte do
experimento ¢ que o participante se ponha em contato com os conceitos: o brainstorming e
levantar as tarefas que deveriam executar para aprender a atividade. O quao longe eles foram
obviamente vai interferir no quao efetivo foi o aprendizado da nova competéncia. Contudo,

devemos lembrar que este ndo € o objetivo principal da pesquisa.
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Os participantes também foram estimulados a pensar sobre a relevancia desta
competéncia para a vida de cada um deles. Os temas associados a relevancia que emergiram
foram, por exemplo, bem-estar emocional, equilibrio entre descanso e produtividade, a
importancia de compartilhar conhecimento, melhorar a convivéncia com os outros, gerenciar
melhor a carga cognitiva, melhorar autoconfianga, melhorar autoeficicia, sentimento de
superacao, ver-se capaz de mudar de area de atuacdo, ter mais saude, o prazer de escrever, de
ver-se mais organizado. Estes temas todos sdo temas que calam muito fundo para os
participantes. Colocar-se em contato com eles traz para eles o pilar central de motivagdo que
vao precisar quando, porventura, as coisas ficarem dificeis, e ter clareza desse pilar mostra-se

fundamental neste momento do experimento.

3.2.2. Terceira fase: planejamento e metas

Os participantes também tiveram que criar subpassos e detalhamento das atividades
fatiando o que deveria ser aprendido em por¢des menores para tornar o processo viavel.

Ap0s terem claro quais seriam as atividades, subatividades e a importancia delas para
aprender a nova competéncia, os participantes tiveram que organizar esse detalhamento num
cronograma, planejando como executariam cada uma das atividades pensadas e em que
momento. Aqui vale a mesma ressalva que fizemos anteriormente sobre as o brainstorming € o
detalhamento das atividades: para avaliar criticamente como foi o desempenho dos
participantes ao quebrar as atividades em partes menores e distribui-las no tempo seria
novamente necessario um especialista em cada uma das competéncias escolhidas, mas isso foge
do escopo deste estudo. Assim, novamente o que vale aqui € o exercicio dos participantes se
colocarem em contato com estes elementos. Vimos, inclusive, que com o avangar do processo
ao longo das semanas, em que os participantes tiveram que efetivamente colocar em pratica o
cronograma, alguns deles voltaram a este ponto da pesquisa e refizeram os passos, por se
conscientizarem do tamanho e complexidade da tarefa depois que se aproximaram mais do
objeto de estudo escolhido.

Como nosso experimento tinha um tempo determinado para terminar, ainda que a
competéncia exigisse mais tempo para desenvolver completamente, os participantes foram
postos a planejar as atividades dentro de um periodo de tempo de 4 semanas. Foi solicitado para

que eles organizassem as atividades e detalhassem o que fariam em cada um dessas 4 semanas.
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Um dos desafios também dessa etapa foi desenvolver como eles mediriam os avangos
do processo de aprendizagem, eles foram postos a pensar quais métricas utilizariam para
monitorar se estavam avangando bem. Este foi um tema bastante controverso no experimento,
porque alguns participantes relataram extrema dificuldade em desenvolver estas métricas.
Novamente nos abstemos de avaliar como os participantes desenvolveram estas métricas, isto
também fugiria do escopo do estudo.

Comentaram sobre a expectativa de nivel de dominio desta nova competéncia que
alcangariam ao final do processo.

Ao final foi pedido que eles revisassem tudo que tinham produzido, na definicdo da
tarefa, dos planos e metas e checar se realmente teriam condi¢cdes de executar tudo que

planejaram, eles precisavam pensar sobre a viabilidade do plano.

3.2.3. Quarta fase: defini¢io de estratégias e taticas

Nesta etapa, tornamos disponivel aos participantes 20 estratégias e taticas (conforme
mencionado no capitulo de metodologia) para que eles elegessem quais fariam mais sentido de
serem aplicadas efetivamente quando estivessem aprendendo a nova competéncia. Para cada
uma das estratégias e taticas que eles fossem usar, deveriam descrever como estavam
imaginando usar e depois tiveram que voltar a estas estratégias e dizer como efetivamente as
usaram para cada uma das 4 semanas. Novamente aqui ndo nos cabe avaliar criticamente se a
escolha de uma estratégia foi mais ou menos apropriada para a aprendizagem de uma
competéncia ou outra. O importante neste ponto da pesquisa € que os participantes tomassem

contato com mais este recurso nesta fase do processo de AA.

3.2.4. Quinta fase: reflexdo e adaptacao

Como ultima etapa do processo de AA, os participantes foram levados a refletir e pensar
sobre possiveis adaptagcdes que fariam sobre as etapas anteriores do processo de AA (defini¢ao
de escopo, defini¢do das tarefas, planejamento e metas e definicdo das estratégias e taticas. O
instrumento utilizado para isso foi o Formulario 7 (Apéndice 1). Mais uma vez, foi utilizada a
metodologia de andlise tematica em dois ciclos, em que os seguintes aspectos discutidos a
seguir surgiram das respostas dos participantes. Também foi deixado espaco para que eles

pudessem incluir estratégias e taticas que ndo estavam listadas e um espago para subir arquivos,
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caso achassem necessario. Um participante mencionou que necessitaria fazer alguns
alinhamentos de rotina com pessoas que moravam junto com ele, para que a nova rotina fosse
tranquila; outros dois participantes precisaram revisar o brainstorming que fizeram e subir um
novo arquivo, porque ao detalhar se deram conta que necessitariam de outros elementos de

aprendizagem.

Competéncia

Depois de perguntados se a competéncia escolhida foi apropriada para os desafios
profissionais e pessoais que tinham naquele momento de suas vidas, as respostas foram
agrupadas em subtemas, os quais, ao final do segundo ciclo de andlise tematica, permitiram
consolidar todos estes temas em um tema mais abrangente, que chamamos de conexdo/sentido.
Isso nos fez perceber que, na opinido dos participantes, a escolha da competéncia faz parte da
fase de definicdo de escopo, gerando mais conexdo e sentido no processo de aprender. Nas
repostas dos participantes isso transparece nas seguintes expressdoes: aumento da
autoconsciéncia, identificar que a competéncia ¢ desenvolvivel, que ela esta ligada ao contexto
de vida atual, que ela propicia crescimento pessoal e profissional, que o processo para
“diagnosticar” a competéncia que precisava ser aprendida foi importante, que a competéncia
escolhida tem importancia no mercado, que a competéncia escolhida abordava sob varios
aspectos os feedbacks recebidos e como tal foi percebido pelo participante como abrangente o
suficiente para ficar confortavel com a escolha. Outros reportaram que a competéncia escolhida
abordava um assunto que ja os incomodava h4 muito tempo. Por fim, um dos participantes

reportou que a competéncia escolhida tinha claramente um valor profissional.

Atividade

Quando estimulados a pensar sobre como foi a definicdo de cada uma das atividades
para aprender a nova competéncia os participantes relaram elementos que novamente nos
levaram a conclusdo de que esta etapa do processo de AA também contribuiu para que
desenvolvessem mais conexdo e sentido com o processo de aprendizagem. Os relatos fizeram
emergir temas como: inclusdo de tdpicos de estudo, cursos paralelos ao longo do experimento,
que alguns elementos do processo fossem substituidos por outros, que o desconhecimento do

topico atrapalhou no momento de estruturar os contetidos, que manteriam para proximos
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processos de aprendizagem a pesquisa tedrica e as estratégias utilizadas, que melhorariam a
pesquisa, que o tempo dado nao fora suficiente para desenvolver adequadamente a competéncia
escolhida em fun¢do da complexidade desta, que a aplicagdo da competéncia em situagdes reais
e praticas era importante, e também sobre a importancia do diario para o estado de alerta e

consciéncia.

Planejamento

Em relagdo as reflexdes e possiveis adaptagdes que os participantes fariam em relacao
ao planejamento que fizeram inicialmente para aprender a competéncia escolhida, a conclusao
unanime dos participantes foi de terem ganhado mais consciéncia sobre o processo de planejar,
e isso aparece concretamente quando mencionam suas dificuldades em seguir o plano inicial,
por ser uma atividade que ndo estava ligada as atividades praticas do trabalho. Alguns disseram
que melhorariam ou mudariam completamente o planejamento, principalmente porque em
alguns casos o planejamento foi feito com muitas atividades (mais do que que foi possivel
executar). Isso se associa também com o fato de que alguns participantes disseram ter pouco
tempo para seguir o planejamento, além de reportarem que outros fatores externos

prejudicariam o andamento das atividades conforme o planejado.

Estratégias e Taticas

Os participantes reportaram terem ganho mais consciéncia e autoconhecimento ao
aplicarem as estratégias e taticas; disseram que em alguns casos adaptariam a técnica para outras
situacdes; entenderam que o processo de aprender ficou mais rico ao revisarem as técnicas; um
participante relatou que se conheceu mais e que entendeu melhor quais estratégias funcionam
e quais estratégias ndo funcionam para ele especificamente; para outros, as estratégias
apareceram como elemento motivador, como apoio e estrutura para o processo de
aprendizagem; ainda, alguns descobriram estratégias mais efetivas do que as que aplicavam
antes; por fim, alguns reportaram dificuldades com a aplicagdo das estratégias, mas um deles

disse que mesmo assim insistiria nelas, por perceber sua importancia.

Percepcio alterada
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Os participantes relataram experimentar uma percepgdo alterada sobre o trabalho,
corpo/saude, prazer e sobre si mesmos. Alguns disseram que depois do experimento sentiram
que algo se alterou na forma de estar no trabalho; outros disseram que algo se modificou na
relacdo com o proprio corpo e satude; outros reportaram alteragdo na percepgao sobre a propria
dedicacao; alguns compreenderam como o foco e a falta dele interfere em suas percepcdes de
autoeficacia; alguns iniciaram uma atividade de hobby; e alguns participantes disseram sentir a

necessidade de revisitar o experimento e toma-lo como um guia.

Satisfacao

Com relagdo a satisfagdo que os participantes sentiram ao finalizar o processo de
aprender uma nova competéncia no experimento, os relatos foram unanimes: a sensacdo de
precisar se dedicar mais. Expressdes como razoavelmente satisfeito, quase satisfeito e

insatisfeito foram bastante recorrentes nos relatos.

Modo reflexiao ativado de forma intensificada

Os participantes também comentaram consistentemente nas respostas ao formulario
especifico que sentiram que um estado de reflexdo foi ativado de forma intensificada durante o
experimento. Alguns inclusive disseram ter divida se isso ocorreu por causa da necessidade de
gravar os audios e videos ou se porque eles foram chamados a também descrever como se
sentiam em relagdo a alguns aspectos da pesquisa. Muitas expressdes apareceram sobre tomada
de consciéncia: a importancia da organizagdo, as dificuldades, o que era possivel melhorar,
como se aprende, necessidade de se pesquisar mais, a importancia da tomada de decisdo, entre
outras.

Por fim, foi possivel constatar através dos temas que surgiram e que sdo transversais a
todos os pontos relacionados a fase de reflexdo e adaptacdo da AA que, para os participantes
deste experimento, um elemento que se destacou que foi a consciéncia da complexidade dos

achados que eles foram encontrando ao longo do caminho.
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Percepcoes dos participantes sobre o experimento

Ao final do ciclo completo de AA, considerando as adaptacgdes feitas especificamente
para este estudo, como a inclusdo da definicao de escopo, os participantes foram convidados a
refletir sobre a experiéncia de terem participado do experimento. Entrevistas finais por video
chamada foram conduzidas, nas quais foram coletados os feedbacks e percepgdes variadas de
cada um dos participantes. Novamente foi utilizada a metodologia de analise tematica em dois
ciclos, e apresentamos a seguir alguns aspectos que emergiram das respostas dos participantes.

Primeira cabe destacar um elemento interessante: no Formulério 5 existe uma questao
que abria a possibilidade de os participantes receberem uma consultoria do ora pesquisador,
caso quisessem, sobre as interpretagdes que eles estavam fazendo dos feedbacks produzidos e
recebidos, bem como a andlise das competéncias e interesses. Contudo, de todos os
participantes, somente um solicitou essa consultoria.

Alguns participantes relataram que depois de entender a importancia que o feedback
teve na pesquisa, voltariam para a selecdo de convidados e convidariam mais pessoas.

Houve comentarios também sobre os formularios do Google e algumas dificuldades
com a experiéncia de usar essa plataforma (user experience - UX): alguns participantes
disseram que como algumas questdes exigiam producdo de textos longos, eles usavam o
computador (ou notebook), mas quando chegavam nas questdes em que tinham que enviar um
audio ou um video, precisavam usar o celular porque pelo computador o formuléario do Google
ndo funcionava corretamente.

Muitos participantes reclamaram da duracdo do experimento: apesar de no final
compreenderem a necessidade de cada etapa, todos os participantes relataram que o
experimento poderia ter duracdo menor. Comentario similar foi feito em relacdo ao tamanho
dos formularios: foi unanime entre os participantes que os formuldrios continham muitas
perguntas e que elas poderiam ser menores. Outro aspecto importante que vai na mesma direcao
foi em relagdo as 95 competéncias: eles disseram que ter de se avaliar em dois aspectos
(autofeedback e interesse) sobre 95 competéncias foi muito cansativo. Talvez por isso dos 18
participantes inicialmente convidados, apenas 12 responderam efetivamente a todos os
formularios.

Outro aspecto interessante foi que alguns participantes relataram interesse em refazer o

experimento a fim de aprenderem uma nova competéncia, e que sentiam que numa segunda
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experiéncia o resultado seria melhor. Esta ¢ uma ideia para pesquisas futuras, em que se possa
analisar este modelo com mais de um ciclo de aprendizagem.

Ainda nas entrevistas finais, os participantes foram chamados a apontar, de todos os
aspectos da pesquisa, o que teve mais valor para eles. O elemento mais citado e unanime entre
os participantes foi o feedback, seguido de aprender a aprender, aprender uma competéncia,
autoconhecimento, organizar as percepgdes e, curiosamente, alguns participantes relataram a
importancia de haver checkpoints (as micrometas definidas por eles no planejamento), mesmo
a pesquisa se tratando de um processo de autorregulacdo da aprendizagem. Por outro lado, os
pontos sugeridos pelos participantes como de menor valor na pesquisa foram as instru¢des que
alguns relataram ser repetitivas, o esfor¢o para seguir o experimento, a interface dos formularios
do Google, colocar em pratica o aprendizado e falar das emocdes.

Especificamente sobre feedbacks, muitos elementos surgiram nas entrevistas finais.
Alguns participantes relataram vivenciar uma forte emocao ao descobrirem pelos feedbacks
aspectos que eram diferentes das suas autopercepgdes. Foi relatado uma experiéncia de
“aglutinar e filtrar” os feedbacks, e que desenvolver essa capacidade foi importante para os
participantes. Alguns relataram perceber uma autocritica exagerada via feedback, mas todos
comentaram experimentar mais consciéncia empatica ao lidar com feedbacks dos convidados.
Ainda, outros comentaram o fendmeno de convergéncia e reincidéncia dos feedbacks.

Também foi citada a importancia de se nomear melhor os fendmenos ou as observagdes
feitas através de feedbacks e isso ocorreu com a ajuda dos participantes convidados. Ver como
o outro nomeia um aspecto ou um fendmeno faz com que a percepcao seja alterada. Além disso,
como ja foi bastante discutido na avaliagdo de resultados, os participantes falaram sobre os
fenomenos de aceitagdo e resisténcia, ou assimilagdo e acomodagdo, como chamamos
emprestando os termos de Piaget, no processo de receber e processar os feedbacks dos
participantes convidados.

Os participantes disseram que elencar trés pontos fortes e trés pontos de melhoria foi
dificil, principalmente quando tinham de levantar trés pontos fortes de si mesmos ou quando
tinham que levantar trés pontos de melhoria de outro participante (alguns participantes do
experimento também foram participantes convidados por outros participantes do experimento).

Outro aspecto que os participantes reclamaram foi de haver muitas estratégias de
aprendizagem disponiveis para utilizar e que isso dificultou a escolha. Por outro lado, outros
participantes relataram que gostariam de ter utilizado mais estratégias. Sobre este ponto ainda

surgiu o relato da importancia de compartilhar a experiéncia com alguém (um dos elementos
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de estratégia disponiveis no experimento), e que isso fez muita diferenga no processo de
aprendizagem.

Sobre a pesquisa de interesses pessoais, alguns participantes disseram ter gostado do
processo de autoinvestigacdo. Outros relataram reconhecer a importincia da pesquisa de
interesses pessoais para ajudar a encadear as ideias. Alguns participantes disseram nao ter
achado a pesquisa de interesses pessoais interessante, ndo lembravam muito bem do processo
e ndo gostaram de fazer esse tipo de exercicio. Em contrapartida, outro participante disse ter
visto valor na pesquisa de interesses pessoais. Alguns relataram esperar que a pesquisa de
interesses pessoais fosse ajuda-los a redescobrir suas carreiras, o que efetivamente ndo ocorreu.
Investigar mais detalhadamente essa expectativa e como a pesquisa de interesses poderia ser
conduzida de outras formas, ou ainda aliada a outros recursos, talvez pudesse ajudar o
participante com este intento. Fica como sugestao para futuro estudo.

O processo de tomada de decis@o sobre qual competéncia escolher dado o volume de
informacgdo que o participante recebeu considerando tudo o que havia produzido e o que
produziram os participantes convidados gerou uma série de insights nos participantes que
detalharemos a seguir. Os participantes relataram que este foi o momento do experimento que
mais sofreram com a carga cognitiva, muita informacao para processar de uma vez e ainda ter
que tomar uma decisdo sobre qual competéncia escolher, alguns participantes disseram nao
saber nem por onde comegar. Apareceu bastante a sensa¢ao de inseguranga principalmente por
ndo se sentirem confortdveis com o tipo de competéncia escolhida, competéncias mais
comportamentais ou ainda relacionadas as chamadas “soft skills” segundo linguagem utilizada
pelos proprios participantes. Outras situacdes geraram desconforto como um participante
relatando que fez a escolha muito baseado na frustragdo profissional que estava sentindo neste
momento e acabou sentindo que a escolha foi impulsiva. Outro menciona que a escolha nao
teve nada a ver com nenhum dos elementos discutidos na pesquisa, que a decisdo foi baseada
simplesmente numa ideia de crescer na carreira. Houve alguns relatos de em situagdes parecidas
no passado o participante sofrer muita pressao para a tomada de decisdo. Muitos participantes
disseram terem sidos influenciados por algum fator externo, seja o trabalho, o companheiro, a
expectativa de avancgar na carreira. Também foi mencionado que o processo foi tranquilo, que
a competéncia ja estava na mente antes da pesquisa, que o panorama levantado pelo
experimento ajudou a tomar a decisdo e fazé-la ficar mais facil, mais prazerosa, pensar no que
gosta e no que esta dentro do espectro dos interesses pessoais fez esse pilar ficar mais claro para

o participante.
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O processo de tomada de decisdo faz parte da definicdo de escopo que engloba levantar
informagdes (sobre feedback - auto e externo, interesses pessoais, cruzar isso com a matriz de
competéncia), analisar as informagdes e tomar uma decisdo. Vimos aqui muito conflito, muita
dificuldade de organizagdo do pensamento, dificuldade para priorizar o que ¢ importante,
relativizar a importancia de trabalhar com competéncia que sdo de areas razoavelmente
desconhecidas para os participantes como competéncias comportamentais (principalmente para
os participantes programadores de software), o alto grau de carga cognitiva no processamento
de muitas informag¢des que normalmente o participante deste experimento ndo avalia como
emocodes, inclinagdes pessoais, desejos, prazer entre outros aspectos mais subjetivos.

Isso tudo nos leva a conclusdo de que, nesta etapa de definir escopo, além de definir os
pilares que sdo utilizados para levantar informacdes, também podemos explorar em futuros
trabalhos como ajudar os estudantes a processar as informagdes de uma forma mais tranquila,
dando a eles ferramentas com as quais possam regular o escopo. Priorizar e relativizar a
importancia dos fatores que surgem parece ser fundamental. O que fizemos foi ajudar os
participantes a levantarem todas as informagdes e analisa-las, mas ainda € preciso ajuda-los a

priorizar as informagdes e relativizar suas importancias umas sobre as outras.
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4. Conclusoes

O principal objetivo desta pesquisa foi explorar os fatores relacionados & AA. Nessa
exploragdo, a defini¢do de escopo surge como uma proposta de uma fase adicional e mais um
elemento de regulacdo para o modelo de SRL, inicialmente composta pelos subconstrutos:
feedback (auto e externo), interesses e as competéncias do século XXI. Apds as andlises dos
resultados resolvemos incorporar ao modelo, e especificamente ao subconstructo feedback, o
conceito de equilibragdo cognitiva, composta de assimilagdo e acomodagao, visto como um
processo para ajudar os participantes a processar os feedbacks recebidos.

A maior contribuicdo deste estudo para a area da educacgdo foi a exploragdo dos modelos
de autorregulacdo da aprendizagem, os quais puderam ser repensados seguindo uma perspectiva
especifica da educacdo adulta e mais especificamente de adultos que j& possuem alguma
formagdo e que integram o mercado de trabalho atuando em empresas pequenas ou startups.
Estes profissionais consistentemente estdo diante do desafio de aprender novas competéncias
técnicas e comportamentais em suas carreiras. Essa ¢ uma constante, e também ¢ constante o
grande nimero de competéncias que esses profissionais necessitam aprender, ou seja, estes
profissionais convivem com uma variada lista de topicos a aprender que vao surgindo de
diversas origens internas e externas € vao se acumulando como fonte de preocupacgdo e
ansiedade. Repensar os modelos tedricos que abarcam a multiplicidade de fatores relacionados
ao processo de aprendizagem e revisita-los sob o prisma de enderecar essas fontes de ansiedade
se configura como eixo central deste trabalho.

O resultado sumarizado ¢ disponibilizar um modelo para a comunidade que propicie
ferramentas para que estes profissionais, adultos e estudantes possam regular o escopo de sua
aprendizagem de forma estruturada, levando em conta ndo somente as pressoes externas, que
em geral, provém do ambiente de trabalho, do empregador, mas também poder olhar para outras
varidveis internas, como os interesses e inclinagdes, que podem contribuir para uma maior
satisfacdo geral do individuo.

Outro elemento que surge como necessidade de maior investigagdo em estudos futuros,
ao analisar os resultados, ¢ que mais um elemento deveria compor a fase de defini¢ao de escopo,
em que teorias sobre o processo de tomada de decisdo fossem analisadas para se tentar buscar
apoio aos estudantes adultos no processo de tomada de decisdo sobre qual assunto escolher. Ao

analisar os resultados que alcangamos, constatamos que o nosso estudo focou em analisar as
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fontes de informacao que ajudariam os estudantes adultos neste desafio. Faltou a investigacao
sobre como apoiéd-los em tomar decisdes com base no montante de informagdes levantadas.

Todos esses fatores (feedback, interesses, competéncias do século XXI, equilibracao
cognitiva) ndo estariam relacionados com os processos de AA, se ao explora-los no experimento
isso causasse estranheza, desconexdo e/ou aversao nos participantes, o que claramente nao foi
o que verificamos. Dessa forma, uma primeira conclusdo apds a analise dos resultados ¢ que a
definicao de escopo composta por feedback (auto e externo), a pesquisa de interesses pessoais,
competéncias do século XXI e equilibracdo cognitiva podem ser considerados fatores que se
relacionam com os processos de AA e nossa proposicdo € que tais construtos sejam
considerados como a primeira fase do modelo de AA para educagao adulta (porque foi com este
publico que o experimento foi realizado). O que fica como recomendacdo ¢ que mais estudos
sejam realizados para que se possa verificar estatisticamente as presentes conclusdes, ou por
outros estudos qualitativos com metodologias que apoiem a afirma¢ao de que esta proposi¢ao
faz sentido para educagao adulta.

Este ultimo aspecto tem a ver com as limitagcdes metodologicas desta pesquisa. A seguir
enumeramos as principais:

- Tamanho pequeno da amostra;

- Uma Unica empresa avaliada. Poderiamos ter uma amostra maior de empresas
(pequenas ou startups), ou ainda comparar resultados de pequenas empresas com empresas
maiores;

- Compreender mais de um ciclo de aprendizagem para analisar como ciclos
subsequentes para um mesmo publico evolui com a familiaridade e desenvolvimento das
competéncias relacionadas com os processos de AA (dado que AA ¢ em si considerada uma
competéncia complexa do rol das competéncias do século XXI);

- Falamos também sobre a importancia de haver especialistas nas competéncias que os
participantes escolheram para avaliar se eles de fato aprenderam. Mas como as atividades sao
diversas e em areas muito dispares, este exercicio ndo foi possivel neste experimento;

- Apenas um codificador que analisa os dados e gera os codigos (limitagao de validade);

- As andlises de video e voz utilizaram o recurso de transcri¢do, técnica que ndo
identifica, por exemplo, emogdes. O uso de inteligéncia artificial para analisar os sons guturais
da voz ndo foram utilizados, por tais ferramentas estarem disponiveis somente para lingua
inglesa (como o software openSMILE 3.0);

- O dilema da geragao da teoria e dos testes tedricos na fundamentac¢do da teoria;
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- Dados de matriz de competéncia (dados quantitativos) em uma amostra
estatisticamente pequena;

- Ainda sobre as estatisticas, o que foi apresentado como resultado foram contagens e
médias simples, ndo foram considerados neste estudo ferramentas estatisticas mais complexas
como, por exemplo, a analise de desvio padrao ou outros recursos de inferéncia dado o tamanho
da amostra;

- As limitagdes de amostras, que fazem com que as generalizagdes ndo sejam possiveis
e que a alternativa que alguns tedricos apresentam para estes casos ¢ trabalhar o conceito de
transferéncia de aprendizagem com o experimento para contextos similares.

Vale ressaltar também que dois assuntos que inicialmente foram previstos para serem
abordados por essa pesquisa ao final ndo foram incluidos no texto final: um deles foi uma
revisdo sobre inteligéncia artificial e como tecnicamente ela poderia ser aplicada nos processos
de AA. Ao entendermos que o escopo deste trabalho ficaria maior do que seria possivel
conduzir no espaco de tempo determinado para um doutorado, decidimos eliminar este aspecto
das aspiragdes para o experimento.

O segundo aspecto ndo abordado foi o protocolo de “think aloud”, uma metodologia
usada em processos e experimentos de AA que visa especificamente pedir que os estudantes
descrevam como estdo conduzindo uma tarefa. Este protocolo prevé a existéncia de 3 tipos de
captura de informagdo ou verbaliza¢des do estudante através de gravacao de audios ou videos
em que o participante, no tipo 1 de verbalizagdo, descreve exatamente o que esta fazendo ou
seja, representacdes diretas dos processos cognitivos; no tipo 2, descreve o que esta fazendo e
verbaliza cogni¢des que ndo sdo inerentemente verbais, convertendo informacao senséria em
linguagem que entdo ¢ vocalizada; e no tipo 3, o estudante pode, além das duas anteriores,
descrever quais reflexdes ele estd fazendo ao realizar a tarefa. Este ¢ um tipo de verbalizagao
que o estudante ndo a faria normalmente, como explica¢des dos pensamentos que esta tendo,
decisdes ou acgdes. Para este terceiro tipo, que estariamos mais interessado para este
experimento, justamente porque as reflexdes e explicagdes dos processos cognitivos que
estariam vivendo no experimento seriam a maior fonte de informacao para entender os fatores
que estavam influenciando o processo de AA que estavam vivenciando, foi verificado em uma
grande gama de estudos, segundo Ericsson & Simon (1993), que ele interfere na sequencia e na
natureza do processo cognitivo e performance, enquanto que as verbaliza¢des do tipo 1 e 2 ndo

o fariam.
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Conforme ja citamos anteriormente, este experimento ndo teve como objetivo principal
observar especificamente como o aprender se d4 ao aplicar o processo de AA e como este ocorre
nas quatro fases até entdo consolidadas pelos modelos vigente, especialmente pelo modelo de
Winne & Hadwin (1998). Nossa intengdo foi explorar se haveriam outros fatores que estariam
envolvidos, e como esta exploragdo muitas vezes exigiu reflexdes sobre o processo de aprender
que seriam inclusive anteriores ao processo em si, decidimos por adotar o protocolo de
microanalise.

Como oportunidade para novos estudos no futuro, poderia ser interessante analisar como
os processos de autorregulacdo de aprendizagem se verificam em grupo, como se configura o
processo quando o centro da analise e da aprendizagem deixa de ser o individuo e passa a ser o
coletivo ou um grupo especifico. Seria muito enriquecedor analisar como a defini¢do de escopo
se apresenta em uma configuragdo como esta.

Outro aspecto que julgamos importante para trabalhos futuros seria cruzar as
informagdes levantadas por este estudo com outras teorias de autoaprendizagem, como
aprendizagem autodirigida, aprendizagem autodeterminada, aprendizagem autoengajada.
Rapidamente, utilizando o algoritmo “auto-*aprendizagem* do Google Scholar, foi possivel
verificar que, da amostra com 100 estudos mais relevantes apresentada (considerando o
conceito de relevancia do Google Scholar), 68 deles eram sobre AA, 29 sobre aprendizagem
autodirigida, 1 sobre aprendizagem autoengajada, 1 sobre aprendizagem autodeterminada e o
ultimo sobre aprendizagem autoplanejada. Isso nos faz acreditar que uma exploracdo maior
sobre estas outras teorias podem acrescentar uma visao ainda mais ampla sobre o tema.

Quando analisamos as tabelas com os resultados dos autofeedbacks, feedbacks externos
e nivel de interesse sobre as 95 competéncias, foi possivel termos uma ideia bastante clara de
como os participantes se percebem, como sao percebidos pelos participantes convidados e como
estdo orientados os seus interesses em relagdo aos eixos de desenvolvimento, competéncias e
skills. Esse material, se validado com amostras maiores, pode ser um referencial muito
importante para o trabalho de desenvolvimento profissional dentro das empresas, seja pela area
de recursos humanos, seja pela lideranca que se interessa em entender o desenvolvimento
profissional pelo aprendizado de competéncias de suas equipes.

Fora das empresas também ¢ possivel imaginar esse material, assim como todo o
resultado deste estudo, sendo usado por orientadores de carreira (coaches) assim como por
gestores de pessoas em geral. Também ¢ possivel imaginar que este estudo possa servir como

base para orientacdo de cursos (universitario, profissionalizantes ou in-company) para adultos
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como preparagdo para desenvolverem a competéncia de autorregulacdo de aprendizagem e
terem uma melhor performance no curso.

Para finalizar, tomando minhas préprias percepgdes sobre o processo do doutorado, vou
compartilhar nos préximos pardgrafos como foi para mim, como pesquisador (ainda que nao
esteja no escopo do publico definido para esta pesquisa, profissionais trabalhando em startups
que necessitam ou desejam aprender coisas novas, aqui me vali do conceito de transferéncia)
desenvolver minha propria pesquisa e tomar contato com os processos de AA e aplica-los no
desenrolar dos meus estudos e da pesquisa como um todo.

Inicialmente, definir o escopo para mim foi um processo muito sofrido e arduo, pois
ainda ndo tinha consciéncia completa da proposi¢ao da nova fase de defini¢do de escopo e eu a
vivi sem poder desfrutar da estrutura que foi desenvolvida para apoiar o processo de decisao.

Ja a fase de definicdo de tarefas foi mais facil, elencar atividades, fragmenta-las em
partes menores e distribui-las ao longo do tempo em um planejamento detalhado nao foi sofrido,
e eu pude experimentar os beneficios da estrutura que os processos e os modelos de AA nos
trazem como estudantes.

Sobre a proxima fase do ciclo de AA, por muitas vezes me vi aplicando técnicas e
estratégias de aprendizagem como a técnica de espagamento, estruturar o ambiente de
aprendizagem, tomar notas, sumarizar, mapas conceituais, representacdes de contetidos em
formatos visuais, gerenciamento do tempo, ou ainda a técnica Pomodoro (tempo de
concentragdo profunda e tempo de descanso). Esta tltima eu apliquei durante todo a construgao
da tese e suas etapas e foi de extrema importidncia para garantir avangos consistentes e
permanentes ao longo dos anos de doutorado.

A etapa de reflexdo foi vivida em varias camadas. Nos grupos de estudos em que
participei com alguns colegas de doutorado da UCL, aplicdvamos a técnica de Pomodoro e
depois faziamos uma sessdo de reflexdo sobre o que tinha acontecido. Este processo teve um
imenso valor para diluir as tensdes de escrever e de se deparar com o desenvolvimento de
competéncias que ainda ndo estavam bem desenvolvidas. Obviamente a escrita dos capitulos
de resultados e conclusdo sdo também reflexos diretos da aplicagdo da ultima fase do modelo
de AA.

A conclusdo pessoal que chego é que ter tomado contato com este conceito, ainda que
como adulto, me transformou como estudante, como ser consciente do meu processo de
aprendizagem, do que me motiva, de como me manter produtivo, como lidar com ansiedade,

frustragdo, feedbacks dificeis, com o incerto e, principalmente, sobre o incerto sobre minha
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capacidade de desenvolver bem certas competéncias, sobre o ambiente externo € como
controlé-lo na medida do possivel, e com fatos extraordindrios como a pandemia. De posse de
tanta transformacao pessoal, o desejo que fica comigo € que mais e mais estudantes neste pais,
que necessita tanto de profissionais competentes, possam tomar contato com contetidos como

este e que possam se transformar como estudantes.
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Apéndice 1

Neste anexo estdo disponiveis os conteudos de todos os formularios utilizados na
experiéncia, ipsis litteris. Nos formularios online, as perguntas de pesquisas estdo escritas em
portugués e em inglés (menos os videos nstrucionais, que estdo apenas em portugués). Por pura

questdo de economia de paginas, aqui aparecem apenas as versdes em portugués.

Formulario 1: Convite para Pesquisa

Bem-vindo!

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa: "Exploragdo de fatores
relacionados a autorregulagdo da aprendizagem no contexto de desenvolvimento profissional,
usando o framework de competéncias do século XXI e técnicas de IA.

Obs.: Sempre use o0 mesmo email para se registrar, este email sera usado para conectar

seus diferentes formularios preenchidos em cada interagao.

Explicacdo em video do objetivo principal e detalhes de pesquisa.

Voce esta interessado em participar desta pesquisa?
Ao confirmar que vocé concorda em participar da pesquisa, vocé€ também concorda com

0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido detalhado abaixo.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa: “Revision
of self-regulated learning model applied in lifelong learning context using 21st-century
competence framework and Al techniques”, conduzida pelo pesquisador de doutorado do TIDD
PUC-SP e IoE UCL Londres, Luiz Henrique Piazentini, sendo orientado pelos professores
doutores Martha Gabriel (PUC-SP) e Manolis Mavrikis (UCL).

A JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS: estes elementos foram
esclarecidos no video anexado ao inicio deste formulario.
DESCONFORTOS, RISCOS E BENEFICIOS: Os desconfortos e riscos potenciais desta

pesquisa estdo relacionados a exposicdo dos participantes ao recebimento de feedbacks
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(devolutivas) por parte de colegas de trabalho. Vemos este risco minimizado considerando que
a empresa ja possui bem desenvolvida uma cultura de feedback desde sua fundagdo, ha 15 anos.
FORMA DE ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA: O pesquisador estara durante todo o
tempo da intervencdo, € mesmo apds, disponivel para qualquer tipo de assisténcia aos
participantes.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE
SIGILO: Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé €
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participagao a
qualquer momento. A sua participagdo € voluntéria e a sua recusa em participar ndo ird acarretar
qualquer penalidade ou perda de qualquer beneficio, vocé possui garantia ao direito a
indeniza¢do diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa que absorverd qualquer gasto
relacionado garantindo assim ndo oneragdo de servigos de saude. Os pesquisadores irdo tratar
a sua identidade com respeito e seguirdo padrdes profissionais de sigilo, assegurando e
garantindo o sigilo e confidencialidade dos dados pessoais dos participantes de pesquisa. Seu
nome, ou qualquer material que indique a sua participacdo ndo serd liberado sem a sua
permissdo. Vocé ndo serd identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste
estudo. O estudo poderé ser interrompido mediante aprovagdo prévia do Comité de Etica da
PUC-SP quanto a interrup¢do ou quando for necessdrio, para que seja salvaguardado o
participante da pesquisa.

DECLARACAO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA

Eu fui informada(o) dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas duvidas. Sei que em qualquer momento poderei solicitar novas informagdes para
motivar minha decisdo, se assim o desejar. O pesquisador Luiz Henrique Piazentini certificou-
me de que todos os dados desta pesquisa serdo confidenciais e somente os pesquisadores terdo
acesso. Em caso de duvidas poderei chamar o pesquisador Luiz no telefone +44 74 69694048

e no email luiz.piazentini.19@uclac.uk.

O formulario pode ser acessado no link a seguir:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeLx969AWUBxJnNUrVOONF;jXITqlapfAVvG
AMITrYaYrgNkKQ/viewform

Formulario 2: Desenvolvimento Profissional



203

Por favor, reserve 20-40 minutos para responder a essa pesquisa. Quanto mais extensivo vocé
for nas respostas, melhor sera o resultado. Vocé pode responder a pesquisa em inglés ou
portugués. Sempre use o mesmo email para se registrar, este email serd usado para conectar

seus diferentes formularios preenchidos.

Assista ao video abaixo com as diretrizes sobre como responder a esta pesquisa.

Informacdes pessoais:

. Nome

. Idade

. Género

. Ultimo nivel educacional

. Qual ¢ a sua formacao (ultima formagao, institui¢do, area, ano de conclusao se aplicavel)?
. Fale sobre sua experiéncia profissional e campos em que tenha atuado.

. Se vocé trabalha para uma empresa, qual o tamanho dela?

. Como ¢ o processo de desenvolvimento profissional no seu trabalho atual?

O© o0 3 &N N B~ W N =

. Como vocé se sente a esse respeito? (Carregue um arquivo de audio ou video)

Fale sobre a forma que vocé recebe feedback relacionado ao seu trabalho, considerando os
elementos abaixo:

10. Qual ¢ a frequéncia?

11. De quem vocé recebe (auto, lideres, pares, outros)?

12. Existe algum plano de acdo que se deriva do feedback (se sim, qual seria e como ¢ o
processo?)

13. Quais sdo as consequéncias?

14. Quais sdo seus sentimentos? (Carregue um arquivo de audio ou video)

15. O que vocé considera como sendo um bom feedback?

16. Vocé se lembra de uma experiéncia ruim de feedback? Poderia dividir detalhes dessa
experiéncia?

17. Existe algum sistema em que vocé registra o feedback? Se sim, poderia detalhar?

18. Vocé se lembra de ter que aprender algo novo em fung¢ao de um feedback recebido? Se sim,
conte o que aprendeu e como foi?

19. Como vocé sabe se vocé efetivamente aprendeu a nova habilidade em questao?

20. Quais problemas vocé enxerga como importantes no processo de dar e receber feedback?
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21. Além do feedback, quais sdo outros motivos pelos quais vocé aprenderia um novo assunto
ou uma nova habilidade?

22. Se voce se interessa por assuntos de uma outra area dentro da empresa, existe espago para
exercitar este aprendizado? Se sim, como funciona isso?

23. Considere agora suas escolhas sobre aprender algo ndo relacionado ao ambiente de trabalho.
Como vocé escolhe um assunto? Conte-nos sua ultima experiéncia nesse modelo.

24. Aprender assuntos novos na vida adulta, em geral est4 relacionado com necessidades de
novas skills. Vocé enxerga algum outro motivador para aprender algo novo? Se sim, pode nos
contar uma experiéncia assim?

25. Quais problemas vocé enxerga relacionados ao processo de aprender competéncias novas
na vida adulta, principalmente considerando que seus estudos tenham terminado e a etapa de
trabalho tenha comegado?

26. Vocé ja ouviu falar das competéncias do século XXI? Se sim, o que vocé pensa desse
conceito?

27. Pense agora nos temas que abordamos até agora: feedback, aprender novas competéncias e
as competéncias do século XXI, pense também nos problemas e dificuldades relacionados a
estes topicos. Vocé julga que existe algo importante que ndo foi abordado aqui? Esse ¢ o

momento de criticar o questionario. Estou aberto para as suas ideias.

Muito obrigado pela sua ajuda! Por favor, se voceé tiver alguma sugestao, fique a vontade para

me escrever diretamente: luiz.piazentini.19@ucl.ac.uk

O formulério pode ser acessado no link a seguir:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdoa T20KOg-jdnn5Spp2Eaocl17C31RsX-
6xW6zpBAmJRIzA/viewform

Formulario 3: Auto-avaliacido e convite aos colegas para receber feedback

Sempre use 0 mesmo email para se registrar, este email serd usado para conectar seus diferentes

formularios preenchidos.

Assista o video sobre como ser efetivo nesta etapa do processo.
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Autofeedback e convite para receber feedback.

Nessa etapa vocé deverad refletir profundamente sobre a sua percepgao sobre vocé mesmo.

Autofeedback / Self-feedback

Aqui vocé deve apontar 3 competéncias que vocé acha que precisa melhorar e 3 competéncias
nas quais vocé considera que € suficientemente bom. Importante, vocé precisa dar exemplos e
detalhar situagdes de quando essas habilidades foram vivenciadas.

Considere a seguinte definicdo de competéncia de acordo com a OCDE: competéncia ¢ a
capacidade de atender com éxito demandas complexas em um contexto particular, através da
mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores. E pode ser dividida entre
competéncias técnicas e as sdcio-emocionais.

Competéncias que voce precisa melhorar

1. Competéncia 1 - defina qual competéncia vocé considera que precisa melhorar e dé exemplos
ou liste situagdes quando vocé vivenciou a auséncia ou deficiéncia dessa competéncia.

2. Competéncia 1 - Qual nivel de dominio vocé considera bom o suficiente para esta
competéncia? Vocé conhece alguém que tem esse dominio, como essa pessoa age?

3. Competéncia 2 - defina qual competéncia vocé considera que precisa melhorar e dé exemplos
ou liste situagdes quando vocé vivenciou a auséncia ou deficiéncia dessa competéncia.

4. Competéncia 2 - Qual nivel de dominio vocé considera bom o suficiente para esta
competéncia? Vocé conhece alguém que tem esse dominio, como essa pessoa age?

5. Competéncia 3 - defina qual competéncia vocé considera que precisa melhorar e dé exemplos
ou liste situagdes quando vocé vivenciou a auséncia ou deficiéncia dessa competéncia.

6. Competéncia 3 - Qual nivel de dominio vocé considera bom o suficiente para esta
competéncia? Vocé conhece alguém que tem esse dominio, como essa pessoa age?
Competéncias em que vocé ¢ suficientemente bom (boa).

7. Competéncia 1 - explique qual competéncia e dé exemplos ou liste situagdes quando vocé
vivenciou essa competéncia.

8. Competéncia 2 - explique qual competéncia e dé exemplos ou liste situagdes quando vocé
vivenciou essa competéncia.

9. Competéncia 3 - explique qual competéncia e dé exemplos ou liste situagdes quando vocé
vivenciou essa competéncia.

10. Apds esta auto-analise, como vocé se sente sobre si mesmo e sobre as coisas mencionadas

em seu autofeedback.
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Convide pessoas para te ajudar te dando feedback / Inviting people to help you with their
feedback

Quanto mais pessoas vocé convidar mais solido e confiavel serd o resultado do seu processo.
Nao existe limite para convites. Para mais de um email da mesma categoria separe-os com um
espaco.

11. Pares

Liste abaixo o email dos colegas pares que vocé deseja que preparem um feedback sobre suas
habilidades.

12. Lideres (mais séniors

Liste abaixo o email dos lideres que vocé deseja que preparem um feedback sobre suas
habilidades.

13. Liderados (ou aprendizes)

Liste abaixo o email dos liderados ou aprendizes que vocé deseja que preparem um feedback
sobre suas habilidades.

14. Clientes

Liste abaixo o email dos clientes que vocé deseja que preparem um feedback sobre suas
habilidades.

15. Outros

Liste abaixo o email dos outras pessoas (familiares, amigos, etc.) que vocé deseja que preparem
um feedback sobre suas habilidades.

16. Como vocé se sente agora sabendo que vocé vai receber feedbacks dessas pessoas que vocé

acabou de indicar?

Auto-avaliacdo em relagdo as competéncias do séc XXI.

Nosso primeiro passo sera construir uma visdo sobre como vocé se vé com relacdo ao set de
competéncias do século XXI. Responda a este questiondrio honestamente pois assim sera
possivel construir um quadro fiel das suas competéncias e com isso serd possivel direcionar de
forma personalizada o desenvolvimento das competéncias mais importantes para voce.
P.S .: Nos respeitamos a legislagdo européia GDPR.

Considere os seguintes niveis de dominio de uma competéncia para responder as seguintes
questoes:

0. Eu ndo conhego a competéncia em questao.

1. Nao existe evidéncia que eu desenvolvi essa competéncia.
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2. Eu preciso de ajuda externa para aplicar essa competéncia.

3. Eu consigo demonstrar com evidéncias que eu aplico essa competéncia sem ajuda.

4. Eu relaciono essa competéncia com outras e aplico-a em diferentes contextos e/ou ajudo os
colegas.

Para definir seu nivel de interesse na competéncia considere 0 muito baixo e 4 muito alto.

Se¢do sobre desenvolvimento interpessoal.

1. Comunicag¢do interpessoal: ser capaz de expressar e interpretar informacdes verbais e nao
verbais, idéias, sentimentos.

2. Contagio emocional: ser capaz de sincronizar naturalmente expressoes faciais, vocalizagoes,
posturas, movimentos com os de outra pessoa para convergir emocionalmente.

3. Conciliando tensdes e dilemas: capacidade de equilibrar demandas concorrentes,
contraditorias ou incompativeis

4. Assertividade: ser capaz de demonstrar um comportamento caracterizado por uma declaragao
confiante sem necessidade de prova; sem ameagar agressivamente o outro (assumindo uma
posicao de dominio) ou permitir submissamente que o outro ignore ou negue os direitos ou o
ponto de vista de alguém.

5. Escuta ativa: ser capaz de dar total atengdo ao que as outras pessoas estdo dizendo. Dedicar
tempo para entender / compreender os pontos apresentados. Fazer perguntas e parafrasear
conforme apropriado. Reter informagdes para criar significado do que esta sendo dito. Nao
interromper em momentos inadequados. Incentivar a fala usando interjei¢des e linguagem
corporal. Obter uma compreensdo da linguagem corporal (comunicagdo nio verbal). Estar
ciente de possiveis barreiras na comunicacao (fome, fadiga, etc.).

6. Responsabilidade social: demonstrar capacidade de respeitar diferencas individuais e
culturais. Encontrar qualidades admirdveis nos outros, especialmente aqueles que parecem ser
bastante diferentes fisicamente, mentalmente ou no estilo de personalidade, sdo atos de ser uma
pessoa responsavel. A responsabilidade social esta relacionada a boa cidadania. Individuos com
habilidades nessa area participam ativamente de projetos de constru¢do da comunidade
regularmente.

7. Orientag@o ao servigo: ao operar a partir do nivel de consciéncia de servir ao outro, vocé
sentira satisfacdo ao procurar ativamente maneiras de ajudar as pessoas e a humanidade em

geral.
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8. Persuasdo: ter o talento de mudar as atitudes, crencas ou comportamentos de uma pessoa ou
grupo em relacdo a outra pessoa, grupo, evento, objeto ou idéia. Geralmente isso € feito
transmitindo, em uma mensagem, alguns sentimentos, informagdes, raciocinio ou uma
combinagdo destes fatores.

9. Mentalidade de negociacdo: juntar pessoas e tentar reconciliar diferengas, a fim de alcangar
um compromisso ou acordo do tipo ganha-ganha, evitando discussodes e disputas.

10. Cultura organizacional: ser capaz de entender a arquitetura ou anatomia de uma
organizagdo, o comportamento dos membros da organizag¢do, como construir confianga entre
os membros da organizacdo, entender a capacidade das organizacdes de se adaptarem
efetivamente aos seus ambientes, a hierarquia formal e informal da organizagdo, o grau de
centralizagcdo em termos de tomada de decisdo (consensual, de cima para baixo), a natureza dos
grupos de trabalho e o relacionamento em rede usado para atingir os objetivos organizacionais.
Ter capacidade de mudar e criar aspectos de um cultura.

11. Construindo parcerias: ser capaz de construir e manter parcerias e redes eficazes de longo
prazo.

12. Confianga: ser confiavel, responsavel, passar seguranca e cumprir obrigagdes.

13. Percepcao social: ser capaz de inferir, considerar e avaliar as perspectivas dos outros.

14. Colaboragdo: ser capaz de colaborar e cooperar com os membros da equipe, receber € ouvir
suas idéias e estar aberto a dar, receber e aplicar comentarios vindos da equipe.

15. Diversidade: ser capaz de tratar todos os individuos com respeito e dignidade,
independentemente de suas diferengas, abragar e construir sobre a riqueza Unica apresentada
pela diversidade que caracteriza a organizagdo e sua equipe € promover a igualdade de género.
16. Engajamento civico: ser capaz de, individualmente ou em uma atividade de grupo,
enderecgar questdes de interesse publico.

17. Sociologia e antropologia: conhecimento basico de comportamento e dindmica de grupos
humanos, tendéncias e influéncias sociais, migragdes humanas, etnia, culturas e sua historia e
origens.

18. Poder: ser capaz de entender e lidar com as quatro dimensdes do poder: 1. controlar o
comportamento dos outros; 2. controlar a agenda (topicos na agenda de discussdo da empresa);
3. controlar a persuasdo inconsciente; 4. controle da base informativa (controle dos outros 3
primeiros itens).

19. Sentimento de dono: ter a capacidade de tomar iniciativa. NOs assumimos a

responsabilidade quando acreditamos que agir ndo ¢ responsabilidade de outra pessoa.
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20. Personificar um proposito: ser capaz de contaminar os outros com seu PORQUE, seu
proposito, causa ou crenga - a forga motriz por tras de tudo o que fazemos.

21. Integridade emocional: tendo suas agdes e decisdes guiadas por honestidade, justica e
transparéncia. Permanecer imparcial e ndo viesado no desempenho de suas fungdes.

22. Julgamento e tomada de decisdo: ser capaz de considerar os custos e beneficios relativos de
possiveis agdes para escolher a mais apropriada. Ser capaz de ter uma visdo externa, considerar
0 oposto, combinar os julgamentos individuais de um grupo e, finalmente, automatizar
situagdes repetitivas de tomada de decisdo.

23. Plano de sucessdo: ser capaz de conduzir a identificacdo e o desenvolvimento de potenciais
sucessores para posicdes em uma organizagdo, através de um processo de avaliagdo e
treinamento sistematicos.

24. Habilidades de apresentacdo: ser capaz de fazer apresentagdes eficazes e envolventes para
uma variedade de publicos. Essas habilidades abrangem uma variedade de areas, como a
estrutura da sua apresentacao, o design dos slides, o tom da sua voz e a linguagem corporal que
vocé transmite.

25. Instruir: ter a capacidade de transmitir informagdes com clareza, ao possuir conhecimento
em nivel de especialista sobre um topico especifico usa-lo para ajudar outras pessoas a aprender.
26. Autonomia: ser capaz de agir com liberdade e livre de controle ou influéncia externa.
Autonomia também se refere a esfera de influéncia na qual uma pessoa toma decisdes e se
responsabiliza por suas consequéncias.

27. Simpatia: Ser capaz de mostrar interesse e boa vontade. Ser bom de estar por perto. Ser
sociavel. Ser um companheiro agradével. Sabendo como dizer as coisas da maneira certa,
mesmo quando desafia o comportamento dos outros. Ser facilitadores naturais em grupos.
Fazendo o convivio social se mover de maneira mais suave.

28. Apetite ao risco: ser capaz de entender o nivel de risco que uma vocé ou a organizagao estao
preparados para aceitar na busca de seus objetivos antes da agao.

29. Lideranca Criativa: ter um estilo de lideranca baseado no conceito de trabalhar em

cooperagdo para desenvolver idéias inovadoras.

Secao sobre desenvolvimento interno.
30. Conceitos abstratos: a abstragdo ¢ um mecanismo para representar conceitos de uma

maneira simplificada, capturando substancialmente sua esséncia.
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31. Visualizagdo: ter a capacidade de criar imagens em sua mente. Vocé usa sua imaginagao
quando visualiza e cria visdes de seus objetivos e do que deseja em sua vida.

32. Identificar tendéncias e padrdes: ser capaz de identificar a tendéncia geral de um conjunto
de dados ou maneira como os dados se repetem de maneira previsivel. 33. Anélise de cenério:
ser capaz de analisar eventos futuros considerando possiveis resultados alternativos (as vezes
chamados de "mundos alternativos"). Essa ¢ a principal forma de projecdo, que ndo tenta
mostrar apenas uma imagem exata do futuro, mas apresenta varios possibilidades de futuros.
Consequentemente, ¢ possivel observar um escopo de possiveis resultados futuros.

33. Anadlise de cenario: ser capaz de analisar eventos futuros considerando possiveis resultados
alternativos (as vezes chamados de "mundos alternativos"). Essa ¢ a principal forma de
projecdo, que ndo tenta mostrar apenas uma imagem exata do futuro, mas apresenta varios
possibilidades de futuros. Consequentemente, ¢ possivel observar um escopo de possiveis
resultados futuros.

34. Resolugdo de problemas: ter capacidade de lidar com pragmatismo, avaliar a maneira como
o contexto contribui para o significado e a interpreta¢do do problema. A capacidade de entender
o objetivo final de resolver o problema e quais regras podem ser aplicadas, representam a chave
para a solugdo do problema. As vezes, o problema exige um pensamento abstrato ou uma
solucao criativa.

35. Pensamento critico: ser capaz de avaliar evidéncias, a fim de fazer um julgamento ou criar
questionamentos. E gerar novo conhecimento processando o conhecimento e as idéias
existentes usando o que chamamos de 'ferramentas de manipulacdo do conhecimento' (por
exemplo, andlise, entendimento, sintese). Podemos chamar o proprio pensamento critico de
uma ferramenta "multipla" para a manipulag¢do do conhecimento.

36. Pensamento computacional: ser capaz de resolver um problema complexo, entender qual é
o problema e desenvolver possiveis solugdes. Tendo a capacidade de demonstrar essas quatro
técnicas: decomposicao (decomposi¢do de um problema ou sistema complexo em partes
menores € mais gerenciaveis), reconhecimento de padrdes (procurando similaridades entre e
dentro dos problemas), abstracdo (concentrando-se apenas nas informagdes importantes,
ignorando detalhes irrelevantes ) e algoritmo (desenvolvendo uma solugdo passo a passo para
o problema ou as regras a seguir para resolvé-lo).

37. Raciocinio baseado em dados: ser capaz de demonstrar as subcompeténcias: compilacao,
codificacdo, categorizacdo, calculo, tabulacdo, auditoria e verificagdo dos dados.

Identificar principios subjacentes nos dados. Dados podem ser quantitativos ou qualitativos.
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38. Raciocinio cientifico: ter a capacidade de fazer indagacdes, experimentagdes, avaliacdes de
evidéncias, inferéncias e argumentagdes feitas com o objetivo de alcancar mudangas conceituais
ou de entendimento cientifico.

39. Raciocinio dedutivo: capacidade de aplicar regras gerais a problemas especificos para
produzir respostas que fagam sentido (geral => especifico).

40. Raciocinio indutivo: a capacidade de combinar informagdes especificas para formar regras
ou conclusdes gerais, inclui encontrar uma relagdo entre eventos aparentemente nao
relacionados (especifico => geral).

41. Sintese: ter a capacidade de resumir informacdes de varias fontes e transmitir idéias
principais de forma sumarizadaa.

42. Monitoramento: monitorando e avaliando o desempenho de si mesmo, de outros individuos
ou organizagdes para fazer melhorias ou tomar agdes corretivas.

43. Presenga: estar plenamente na situagdo: ser vocé€ mesmo, ser genuino, estar presentes no
momento, procurar entender com quem estamos e observar e experimentar a dindmica deste
relacionamento.

44. Autoconsciéncia: ter a capacidade de reconhecer com precisdo as proprias emogdes,
pensamentos e valores e como eles influenciam o comportamento. T

45. Resiliéncia: a qualidade ou o fato de poder se recuperar rapida ou facilmente ou resistir a
ser afetado por um infortinio, choque, doenca, etc.

46. Adaptabilidade: ser capaz de se adaptar a novas condi¢des ou situagdes, ou a mudangas no
ambiente.

47. Tolerancia ao sofrimento: ser capaz de lidar e sobreviver durante uma crise, ou seja,
gerenciar dores de curto ou longo prazo (fisicas ou emocionais).

48. Conhecimento em psicologia: ter conhecimento basico de comportamento e desempenho
humano; diferencas individuais em capacidade, personalidade e interesses; aprendizado e
motivagao.

49. Posicao de nao julgamento: Aquele que ndo se envolve no exercicio do julgamento; aquele
que nao esta inclinado a fazer julgamentos morais.

50. Satde e bem-estar: ser capaz de restaurar e manter a harmonia da mente-corpo.

51. Mentalidade de crescimento: acreditar que voc€ pode melhorar a inteligéncia, capacidade e
desempenho (que esses conceitos ndo sdo fixos).

52. Responsabilidade financeira: poder viver dentro do limite dos seus rendimentos.
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53. Etica no trabalho e Profissionalismo: a tendéncia a se envolver em comportamentos justos,
éticos e morais.

54. Criando novos valores: ter consciéncia sobre o autodesenvolvimento e a autoconsciéncia e
as necessidades de desenvolver novos valores para integrar esses valores a essa consciéncia que
evolui.

55. Foco: a capacidade de manter intensa concentragdo, interesse € atengdo em uma atividade
especifica.

56. Organizacdo: a capacidade ou processo de organizacdo, ordem ou arranjo em forma
metddica; a organizacdo e coordenagdo de partes em um todo sistematico.

57. Pontualidade: observancia exata dos horarios determinados; o fato ou habito de chegar no
horario combinado.

58. Gerenciamento de carga cognitiva: Ser capaz de lidar com 3 tipos diferentes de cogni¢do:
intrinseco (aquele que vocé usa para aprender algo novo, concentrar-se e lidar com as
informagdes disponiveis (a mao) ou armazenadas na memoria de longo prazo), externo (evitar
a distragdo do ambiente) e germane (usando estratégias e automatizacdo para dominar sua
pratica).

59. Aprendizagem ativa: ser capaz de estar no centro do processo de aprendizado, ativamente
pensando e aplicando os novos conhecimentos e habilidades adquiridos.

60. Auto-regulacio da aprendizagem: ser capaz de tomar a iniciativa, com ou sem a ajuda de
outras pessoas, no diagndstico de suas necessidades de aprendizagem, na formulagdo de
objetivos de aprendizagem, na identificacdo de recursos humanos e materiais para a
aprendizagem, na escolha e implementacdo de estratégias de aprendizagem apropriadas e na
avaliagdo e adaptagdo dos resultados da aprendizagem.

61. Mentalidade de auto-reinvengdo: ser capaz de mudar de maneira consideravel como vocé
se v& em varios ambitos diferentes como por exemplo profissionalmente.

62. Habilidade em forma de T: o trago vertical do “T” se relaciona com a profundidade ao lidar
com um tema que lhes permite contribuir para uma visao de especialista. O traco horizontal do
"T" ¢ a disposi¢do para a interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade por meio de colaboracdo
entre as disciplinas.

63. Criagdo de sentido: capacidade de determinar o conceito ou significado mais profundo do

que estd sendo expresso ou mostrado.
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64. Aprender a desaprender: ser capaz de demonstrar a arte de parar de repetir padroes.
Identificar praticas, rituais ou comportamentos que ndo seriam tao valiosos para si mesmo no
futuro quanto foi no passado.

65. Meta-aprendizagem: ser capaz de identificar e aprender com as caracteristicas do proprio
processo de aprendizagem.

66. Interdisciplinaridade: ser capaz de combinar duas ou mais disciplinas / areas que cruzam
seus limites em uma atividade para criar algo novo.

67. Melhoria Continua: ser capaz de identificar necessidades de autodesenvolvimento e buscar
proativamente novos desafios e oportunidades a serem desenvolvidos. Solicitar feedback e
identificar maneiras de melhorar.

68. Estratégias de aprendizagem: Conhecer e ser capaz de aplicar taticas, estratégias ou métodos
de aprendizagem. Existem varios deles, por exemplo, o SQ3R (em inglés), que sugere 5 etapas:
(1) faca uma pesquisa do material a ser aprendido, (2) desenvolva perguntas sobre o material,

(3) leia ou tome contato com o material, (4) lembre-se das ideias-chave e (5) revisar o material.

Secdo sobre desenvolvimento tecnoldgico

69. Pensamento inovador: ser capaz de demonstrar proficiéncia em pensar e encontrar solugdes
e respostas além daquelas que sdo rotineiras ou baseadas em regras.

70. Atitude empreendedora: ter capacidade de reconhecer oportunidades e agir para
implementa-las.

71. Design de negocios: ser capaz de demonstrar o entendimento e a capacidade de integrar
esses trés elementos essenciais: empatia com o cliente, design da experiéncia e estratégia de
negocios.

72. Planejamento sob incerteza: estar ciente da quantidade de informacdes necessarias para
executar uma tarefa e da quantidade de informacdes ja coletadas (que frequentemente ¢ menor)
e planejar dadas as circunstancias.

73. Conforto com ambiguidade: ser capaz de lidar efetivamente com as mudangas, mudar de
marcha comodamente, decidir e agir sem ter uma visdo geral e lidar com riscos e incertezas.
74. Design mindset: ser capaz de demonstrar abordagem experimental, colaborativa e otimista
na solucdo de problemas por meio de idéias e atitudes.

75. Curiosidade: ter a for¢a motriz decorrente da necessidade de um individuo de minimizar o

desagradéavel sentimento de desconhecer.
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76. Criatividade: possui habilidades de pensamento divergente, incluindo producdo de idéias,
fluéncia, flexibilidade e originalidade.

77. Originalidade: ter a capacidade de apresentar idéias incomuns ou inesperadas sobre um
determinado topico ou situagao.

78. Ideagao: ter a capacidade de apresentar varias idéias sobre um topico (para esta competence,
o nimero de idéias ¢ importante, ndo sua qualidade, adequacdo ou criatividade).

79. Colaboracgao virtual: capacidade de trabalhar produtivamente, impulsionar o engajamento e
demonstrar presenca como membro de uma equipe virtual.

80. Humanidade ampliada: estar aberto para reequilibrar sua identidade, misturando sensagdes
do mundo real e simulagdes do mundo digital, resultando em mudangas na autopercepcao e no
senso de agéncia no mundo.

81. Interacdo homem-computador: ser capaz de usar a interface com o computador para
explorar todas as potencialidades do ser humano (interpessoal, interno e tecnologico).

82. Educacdo sobre novas midias: capacidade de avaliar e desenvolver criticamente conteudos
que utilizam novas formas de midia e alavancar essas midias para uma comunicacao efetiva.
83. Habilidades digitais: estar a vontade com as ferramentas tecnoldgicas existentes, como
pesquisar na internet, processamento de texto, planilhas e aplicativos de midia social, e sentir-
se a vontade para aprender novas tecnologias.

84. Analise de sistema: determinando como um sistema (num sentido mais geral de sistema)
deve funcionar e como as mudangas nas condi¢des, operagdes e ambiente afetardo os resultados.
85. Avaliacdo do sistema: identificando medidas ou indicadores de desempenho do sistema e
as agOes necessarias para melhorar ou corrigir o desempenho, em relagcdo aos objetivos do

sistema.

Secao sobre desenvolvimento holistico

86. Pensamento estratégico - Estratégia de negocios: ser capaz de, através do processo
cognitivo, criar uma vantagem competitiva, criando valor usando metas ou aspiragdes para se
conectar aos recursos e capacidades (meios) disponiveis ou requeridos pela organizacgdo para
produzir a vantagem ou o efeito conforme uma orientacao futura (fins).

87. Perspectiva sistémica: ser capaz de desenvolver caracterizagdes cada vez mais sofisticadas
de idéias e objetos. Também ¢ capaz de desconstruir idéias e reconstruir novos conceitos
integrados com uma variedade de interagdes em relacdo a parte/todo. Vendo conexdes entre as

coisas. Vendo coisas de diferentes pontos de vista.
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88. Gerenciamento de riscos: ter a capacidade de identificar, medir e tomar decisdes sobre riscos
operacionais ou empresariais.

89. Resolugdo de problemas complexos: tendo desenvolvido capacidades usadas para resolver
problemas novos e mal definidos em ambientes complexos do mundo real.

90. Competéncia transcultural: capacidade de operar em diferentes contextos culturais.

91. Perspectiva Global: operar com uma mentalidade global e aberta, a0 mesmo tempo que ¢
sensivel as questdes e necessidades culturais locais.

92. Lingua estrangeira: ser capaz de falar a0 menos uma lingua além da lingua materna.

93. Educagdo ambiental: Demonstrar conhecimento e compreensdo do meio ambiente e das
circunstancias e condi¢des que o afetam, principalmente no que se refere ao ar, clima, terra,
alimentos, energia, d4gua e ecossistemas. Demonstrar conhecimento e compreensdo do impacto
da sociedade no mundo natural (por exemplo, crescimento populacional, desenvolvimento
populacional, taxa de consumo de recursos etc.). Investigar e analisar questdes ambientais e
tirar conclusdes precisas sobre solugdes eficazes. Tomar ac¢des individuais e coletivas para
enfrentar os desafios ambientais (por exemplo, participar de agdes globais, projetar solugdes
que inspirem agdes em questdes ambientais).

94. Economia - Governo: conhecimento bésico dos principios e praticas econdmicas e
contabeis, mercados financeiros, bancos e analise e relatério de dados financeiros.
Conhecimento basico de leis, cddigos legais, procedimentos judiciais, precedentes,
regulamentos governamentais, ordens executivas, regras de agéncias e o processo politico
democratico.

95. Historia mundial - Geografia: conhecimento bésico de eventos histéricos e suas causas,
indicadores e efeitos sobre civilizacdes e culturas. Conhecimento bésico de principios e
métodos para descrever as caracteristicas da massa terrestre, maritima e aérea, incluindo suas
caracteristicas fisicas, localizagdes, inter-relagdes e distribuicdo de plantas, animais e vida

humana.

Muito obrigado pela sua ajuda! Por favor, se vocé tiver alguma sugestdo, fique a vontade para
me escrever diretamente: luiz.piazentini.19(@ucl.ac.uk

O formulario pode ser acessado no link a seguir:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeDopwqgQniWe-Jf8hgawmd31g9vh0oP§-
b7gGIJ9EhSDCXZOQ/viewform
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Formulario 4: Vocé foi convidado para dar feedback para seu colega

Assista o video com uma breve explicagdo sobre esta atividade.

Vocé devera responder em formato de texto como € sua percepgao sobre a pessoa que voce estd
avaliando.

Seu nome:

Nome da pessoa que vocé ird avaliar:

Feedback

Aqui vocé deve apontar 3 competéncias que vocé acha que ele(a) precisa melhorar e 3
competéncias nas quais vocé considera que ele(a) ¢ suficientemente bom. Importante, vocé
precisa dar exemplos e detalhar situagdes de quando essas habilidades foram vivenciadas.
Considere a seguinte definicdo de competéncia de acordo com a OCDE: competéncia ¢ a
capacidade de atender com éxito demandas complexas em um contexto particular, através da
mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores. E pode ser dividida entre
competéncias técnicas e as sdcio-emocionais.

Suas respostas nao serdo identificadas.

Competéncias que ele(a) precisa melhorar

1. Competéncia 1 - Defina qual competéncia a pessoa precisa melhorar e dé exemplos ou liste
situacdes quando vocé vivenciou com essa pessoa a auséncia ou deficiéncia dessa competéncia.
2. Competéncia 1 - Qual nivel de dominio vocé considera bom o suficiente para esta
competéncia? Explique. Vocé conhece alguém que tenha um bom nivel nessa competéncia para
servir de inspiragdo para a pessoa que vocé esta avaliando?

3. Competéncia 2 - Defina qual competéncia a pessoa precisa melhorar e dé exemplos ou liste
situacdes quando vocé vivenciou com essa pessoa a auséncia ou deficiéncia dessa competéncia.
4. Competéncia 2 - Qual nivel de dominio vocé considera bom o suficiente para esta
competéncia? Explique. Vocé conhece alguém que tenha um bom nivel nessa competéncia para
servir de inspiragdo para a pessoa que vocé esta avaliando?

5. Competéncia 3 - Defina qual competéncia a pessoa precisa melhorar e dé exemplos ou liste

situacdes quando vocé vivenciou com essa pessoa a auséncia ou deficiéncia dessa competéncia.
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6. Competéncia 3 - Qual nivel de dominio vocé considera bom o suficiente para esta
competéncia? Explique. Vocé conhece alguém que tenha um bom nivel nessa competéncia para
servir de inspiragdo para a pessoa que vocé esta avaliando?

Competéncias em que vocé o(a) considera suficientemente bom (boa).

7. Competéncia 1 - Explique qual competéncia e dé exemplos ou liste situacdes quando vocé
vivenciou com a pessoa a demonstracao dessa competéncia.

8. Competéncia 2 - Explique qual competéncia e dé exemplos ou liste situagdes quando vocé
vivenciou com a pessoa a demonstracao dessa competéncia.

9. Competéncia 3 - Explique qual competéncia e dé exemplos ou liste situacdes quando vocé

vivenciou com a pessoa a demonstracao dessa competéncia.

Avaliacdo em relacdo as competéncias do séc XXI.

Nesse passo voc€ nos ajudard a construir uma visdo sobre como vocé vé seu colega com relagao
ao conjunto de competéncias do século XXI. Responda a este questiondrio cuidadosa e
honestamente pois assim serd possivel construir um quadro fiel das competéncias dele (a) e
com isso serd possivel direcionar de forma personalizada o desenvolvimento de algumas dessas
competéncias.

P.S .: Nos respeitamos a legislacdo européia GDPR. Suas respostas ndo serdo identificadas.
Considere os seguintes niveis de dominio de uma competéncia para responder as seguintes
questoes:

0. Eu ndo conhego a competéncia em questao.

1. Nao existe evidéncia que a pessoa desenvolveu essa competéncia.

2. Ele (a) precisa de ajuda externa para aplicar essa competéncia.

3. Ele (a) consegue demonstrar com evidéncias que aplica essa competéncia sem ajuda.

4. Ele (a) relaciona essa competéncia com outras e aplica-a em diferentes contextos e/ou ajudo

os colegas.

Se¢do sobre desenvolvimento interpessoal.

1. Comunicag¢do interpessoal: ser capaz de expressar e interpretar informacdes verbais e nao
verbais, idéias, sentimentos.

2. Contagio emocional: ser capaz de sincronizar naturalmente expressoes faciais, vocalizagoes,

posturas, movimentos com os de outra pessoa para convergir emocionalmente.
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3. Conciliando tensdes e dilemas: capacidade de equilibrar demandas concorrentes,
contraditorias ou incompativeis

4. Assertividade: ser capaz de demonstrar um comportamento caracterizado por uma declaragao
confiante sem necessidade de prova; sem ameagar agressivamente o outro (assumindo uma
posicao de dominio) ou permitir submissamente que o outro ignore ou negue os direitos ou o
ponto de vista de alguém.

5. Escuta ativa: ser capaz de dar total atengdo ao que as outras pessoas estdo dizendo. Dedicar
tempo para entender / compreender os pontos apresentados. Fazer perguntas e parafrasear
conforme apropriado. Reter informagdes para criar significado do que esta sendo dito. Nao
interromper em momentos inadequados. Incentivar a fala usando interjei¢des e linguagem
corporal. Obter uma compreensdo da linguagem corporal (comunicagio ndo verbal) do outro.
Estar ciente de possiveis barreiras na comunicacao (fome, fadiga, etc.).

6. Responsabilidade social: demonstrar capacidade de respeitar diferencas individuais e
culturais. Encontrar qualidades admirdveis nos outros, especialmente aqueles que parecem ser
bastante diferentes fisicamente, mentalmente ou no estilo de personalidade, sdo atos de ser uma
pessoa responsavel. A responsabilidade social esta relacionada a boa cidadania. Individuos com
habilidades nessa darea participam ativamente de projetos de constru¢do da comunidade
regularmente.

7. Orientagdo ao servigo: ao operar a partir do nivel de consciéncia de servir ao outro, vocé
sentird satisfacdo ao procurar ativamente maneiras de ajudar as pessoas e a humanidade em
geral.

8. Persuasdo: ter o talento de mudar as atitudes, crengas ou comportamentos de uma pessoa ou
grupo em relagdo a outra pessoa, grupo, evento, objeto ou idéia. Geralmente isso € feito
transmitindo, em uma mensagem, alguns sentimentos, informagdes, raciocinio ou uma
combinagdo destes fatores.

9. Mentalidade de negociacdo: juntar pessoas e tentar reconciliar diferengas, a fim de alcangar
um compromisso ou acordo do tipo ganha-ganha, evitando discussodes e disputas.

10. Cultura organizacional: ser capaz de entender a arquitetura ou anatomia de uma
organizagdo, o comportamento dos membros da organizag¢do, como construir confianga entre
os membros da organizacdo, entender a capacidade das organizagdes de se adaptarem
efetivamente aos seus ambientes, a hierarquia formal e informal da organizagdo, o grau de

centralizagcdo em termos de tomada de decisdo (consensual, de cima para baixo), a natureza dos
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grupos de trabalho e o relacionamento em rede usado para atingir os objetivos organizacionais.
Ter capacidade de mudar e criar aspectos de um cultura.

11. Construindo parcerias: ser capaz de construir e manter parcerias e redes eficazes de longo
prazo.

12. Confiabilidade: ser confiavel, responsavel, passar seguranga e cumprir obrigacdes. 13.
Percepgao social: ser capaz de inferir, considerar e avaliar as perspectivas dos outros.

14. Colaboragdo: ser capaz de colaborar e cooperar com os membros da equipe, receber € ouvir
suas idéias e estar aberto a dar, receber e aplicar comentarios vindos da equipe.

15. Diversidade: ser capaz de tratar todos os individuos com respeito e dignidade,
independentemente de suas diferengas, abragar e construir sobre a riqueza Unica apresentada
pela diversidade que caracteriza a organizagdo e sua equipe € promover a igualdade de género.
16. Engajamento civico: ser capaz de, individualmente ou em uma atividade de grupo,
enderecgar questdes de interesse publico.

17. Sociologia e antropologia: conhecimento basico de comportamento e dindmica de grupos
humanos, tendéncias e influéncias sociais, migragdes humanas, etnia, culturas e sua historia e
origens.

18. Poder: ser capaz de entender e lidar com as quatro dimensdes do poder: 1. controlar o
comportamento dos outros; 2. controlar a agenda (topicos na agenda de discussdao da empresa);
3. controlar a persuasdo inconsciente; 4. controle da base informativa (controle dos outros 3
primeiros itens).

19. Sentimento de dono: ter a capacidade de tomar iniciativa. NOs assumimos a
responsabilidade quando acreditamos que agir ndo ¢ responsabilidade de outra pessoa.

20. Personificar um proposito: ser capaz de contaminar os outros com seu PORQUE, seu
proposito, causa ou crenga - a forga motriz por tras de tudo o que fazemos.

21. Integridade emocional: tendo suas agdes e decisdes guiadas por honestidade, justica e
transparéncia. Permanecer imparcial e ndo viesado no desempenho de suas fungdes.

22. Julgamento e tomada de decisdo: ser capaz de considerar os custos e beneficios relativos de
possiveis ag¢des para escolher a mais apropriada. Ser capaz de ter uma visdo externa, considerar
0 oposto, combinar os julgamentos individuais de um grupo e, finalmente, automatizar
situagdes repetitivas de tomada de decisdo.

23. Plano de sucessdo: ser capaz de conduzir a identificacdo e o desenvolvimento de potenciais
sucessores para posicdes em uma organizagdo, através de um processo de avaliagdo e

treinamento sistematicos.
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24. Habilidades de apresentacdo: ser capaz de fazer apresentagdes eficazes e envolventes para
uma variedade de publicos. Essas habilidades abrangem uma variedade de areas, como a
estrutura da sua apresentacao, o design dos slides, o tom da sua voz e a linguagem corporal que
vocé transmite.

25. Instruir: ter a capacidade de transmitir informagdes com clareza, ao possuir conhecimento
em nivel de especialista sobre um topico especifico usa-lo para ajudar outras pessoas a aprender.
26. Autonomia: ser capaz de agir com liberdade e livre de controle ou influéncia externa.
Autonomia também se refere a esfera de influéncia na qual uma pessoa toma decisdes e se
responsabiliza por suas consequéncias.

27. Simpatia: Ser capaz de mostrar interesse e boa vontade. Ser bom de estar por perto. Ser
sociavel. Ser um companheiro agraddvel. Sabendo como dizer as coisas da maneira certa,
mesmo quando desafia o comportamento dos outros. Ser facilitadores naturais em grupos.
Fazendo o convivio social se mover de maneira mais suave.

28. Apetite ao risco: ser capaz de entender o nivel de risco que uma vocé ou a organizagao estao
preparados para aceitar na busca de seus objetivos antes da agao.

29. Lideranca Criativa: ter um estilo de lideranca baseado no conceito de trabalhar em

cooperagdo para desenvolver idéias inovadoras.

Secao sobre desenvolvimento interno.

30. Conceitos abstratos: a abstracdo ¢ um mecanismo para representar os conceitos de uma
maneira simplificada, capturando substancialmente sua esséncia.

31. Visualizagdo: ter a capacidade de criar imagens em sua mente. Vocé usa sua imaginagao
quando visualiza e cria visdes de seus objetivos e do que deseja em sua vida.

32. Identificar tendéncias e padrdes: ser capaz de identificar a tendéncia geral de um conjunto
de dados (qualitativos ou quantitativos) ou a maneira como os dados se repetem de maneira
previsivel.

33. Anadlise de cenario: ser capaz de analisar eventos futuros considerando possiveis resultados
alternativos (as vezes chamados de "mundos alternativos"). Essa ¢ a principal forma de
projecdo, que ndo tenta mostrar apenas uma imagem exata do futuro, mas apresenta varios
possibilidades de futuros. Consequentemente, ¢ possivel observar um escopo de possiveis
resultados futuros.

34. Resolugdo de problemas: ter capacidade de lidar com pragmatismo, avaliar a maneira como

o contexto contribui para o significado e a interpreta¢do do problema. A capacidade de entender
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o objetivo final de resolver o problema e quais regras podem ser aplicadas, representam a chave
para a solugdo do problema. As vezes, o problema exige um pensamento abstrato ou uma
solucao criativa.

35. Pensamento critico: ser capaz de avaliar evidéncias, a fim de fazer um julgamento ou criar
questionamentos. E gerar novo conhecimento processando o conhecimento e as idéias
existentes usando o que chamamos de 'ferramentas de manipulacdo do conhecimento' (por
exemplo, analise, entendimento, sintese). Podemos chamar o proprio pensamento critico de
uma ferramenta "multipla" para a manipulag¢ao do conhecimento.

36. Pensamento computacional: ser capaz de resolver um problema complexo, entender qual é
o problema e desenvolver possiveis solugdes. Tendo a capacidade de demonstrar essas quatro
técnicas: decomposicao (decomposi¢do de um problema ou sistema complexo em partes
menores € mais gerenciaveis), reconhecimento de padrdes (procurando similaridades entre e
dentro dos problemas), abstracdo (concentrando-se apenas nas informagdes importantes,
ignorando detalhes irrelevantes ) e algoritmo (desenvolvendo uma solugdo passo a passo para
o problema ou as regras a seguir para resolvé-lo).

37. Raciocinio baseado em dados: ser capaz de demonstrar as subcompeténcias: compilacao,
codificacdo, categorizacdo, calculo, tabulacdo, auditoria e verificagdo dos dados.
Identificar principios subjacentes nos dados. Dados podem ser quantitativos ou qualitativos.
38. Raciocinio cientifico: ter a capacidade de fazer indagacdes, experimentagdes, avaliacdes de
evidéncias, inferéncias e argumentagdes feitas com o objetivo de alcancar mudangas conceituais
ou de entendimento cientifico.

39. Raciocinio dedutivo: capacidade de aplicar regras gerais a problemas especificos para
produzir respostas que fagam sentido (geral => especifico).

40. Raciocinio indutivo: a capacidade de combinar informagdes especificas para formar regras
ou conclusdes gerais, inclui encontrar uma relagdo entre eventos aparentemente nao
relacionados (especifico => geral).

41. Sintese: ter a capacidade de resumir informacdes de varias fontes e transmitir idéias
principais de forma sumarizada.

42. Monitoramento: monitorando e avaliando o desempenho de si mesmo, de outros individuos
ou organizagdes para fazer melhorias ou tomar agdes corretivas.

43. Presenga: estar plenamente na situagdo: ser vocé mesmo, ser genuino, estar presentes no
momento, procurar entender com quem estamos e observar e experimentar a dindmica deste

relacionamento.
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44. Autoconsciéncia: ter a capacidade de reconhecer com precisdo as proprias emogdes,
pensamentos e valores e como eles influenciam o comportamento.

45. Resiliéncia: a qualidade ou o fato de poder se recuperar rapida ou facilmente ou resistir a
ser afetado por um infortinio, choque, doenca, etc.

46. Adaptabilidade: ser capaz de se adaptar a novas condi¢des ou situagdes, ou a mudangas no
ambiente.

47. Tolerancia ao sofrimento: ser capaz de lidar e sobreviver durante uma crise, ou seja,
gerenciar dores de curto ou longo prazo (fisicas ou emocionais).

48. Conhecimento em psicologia: ter conhecimento basico de comportamento e desempenho
humano; diferencas individuais em capacidade, personalidade e interesses; aprendizado e
motivagao.

49. Posicao de nao julgamento: Aquele que ndo se envolve no exercicio do julgamento; aquele
que nao esta inclinado a fazer julgamentos morais.

50. Satde e bem-estar: ser capaz de restaurar e manter a harmonia da mente-corpo.

51. Mentalidade de crescimento: acreditar que voc€ pode melhorar a inteligéncia, capacidade e
desempenho (que esses conceitos ndo sdo fixos).

52. Responsabilidade financeira: poder viver dentro do limite dos seus rendimentos.

53. Etica no trabalho e Profissionalismo: a tendéncia a se envolver em comportamentos justos,
éticos e morais.

54. Criando novos valores: ter consciéncia sobre o autodesenvolvimento e a autoconsciéncia e
as necessidades de desenvolver novos valores para integrar esses valores a essa consciéncia que
evolui.

55. Foco: a capacidade de manter intensa concentragdo, interesse € atengdo em uma atividade
especifica.

56. Organizacdo: a capacidade ou processo de organizacdo, ordem ou arranjo em forma
metddica; a organizacdo e coordenagdo de partes em um todo sistematico.

57. Pontualidade: observancia exata dos horarios determinados; o fato ou habito de chegar no
horario combinado.

58. Gerenciamento de carga cognitiva: Ser capaz de lidar com 3 tipos diferentes de cognigdo:
intrinseco (aquele que vocé usa para aprender algo novo, concentrar-se e lidar com as
informagdes disponiveis (a mao) ou armazenadas na memoria de longo prazo), externo (evitar
a distracdo do ambiente) e germane (usando estratégias e automatizacdo para dominar sua

pratica).



223

59. Aprendizagem ativa: ser capaz de estar no centro do processo de aprendizado, ativamente
pensando e aplicando os novos conhecimentos e habilidades adquiridos.

60. Auto-regulacio da aprendizagem: ser capaz de tomar a iniciativa, com ou sem a ajuda de
outras pessoas, no diagndstico de suas necessidades de aprendizagem, na formulagdo de
objetivos de aprendizagem, na identificagdo de recursos humanos e materiais para a
aprendizagem, na escolha e implementacdo de estratégias de aprendizagem apropriadas e na
avaliagdo e adaptagdo dos resultados da aprendizagem.

61. Mentalidade de auto-reinvengdo: ser capaz de mudar de maneira consideravel como vocé
se v€ em varios ambitos diferentes como por exemplo profissionalmente.

62. Habilidade em forma de T: o trago vertical do “T” se relaciona com a profundidade ao lidar
com um tema que lhes permite contribuir para uma visao de especialista. O traco horizontal do
"T" ¢ a disposi¢do para a interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade por meio de colaboracdo
entre as disciplinas.

63. Criagdo de sentido: capacidade de determinar o conceito ou significado mais profundo do
que estd sendo expresso ou mostrado.

64. Aprender a desaprender: ser capaz de demonstrar a arte de parar de repetir padroes.
Identificar praticas, rituais ou comportamentos que ndo seriam tao valiosos para si mesmo no
futuro quanto foi no passado.

65. Meta-aprendizagem: ser capaz de identificar e aprender com as caracteristicas do proprio
processo de aprendizagem.

66. Interdisciplinaridade: ser capaz de combinar duas ou mais disciplinas / areas que cruzam
seus limites em uma atividade para criar algo novo.

67. Melhoria Continua: ser capaz de identificar necessidades de autodesenvolvimento e buscar
proativamente novos desafios e oportunidades a serem desenvolvidos. Solicitar feedback e
identificar maneiras de melhorar.

68. Estratégias de aprendizagem: Conhecer e ser capaz de aplicar taticas, estratégias ou métodos
de aprendizagem. Existem varios deles, por exemplo, o SQ3R (em inglés), que sugere 5 etapas:
(1) faca uma pesquisa do material a ser aprendido, (2) desenvolva perguntas sobre o material,

(3) leia o material, (4) lembre-se das ideias-chave e (5) revisar o material.

Secdo sobre desenvolvimento tecnoldgico
69. Pensamento inovador: ser capaz de demonstrar proficiéncia em pensar e encontrar solugdes

e respostas além daquelas que sdo rotineiras ou baseadas em regras.
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70. Atitude empreendedora: ter capacidade de reconhecer oportunidades e agir para
implementa-las.

71. Design de negocios: ser capaz de demonstrar o entendimento e a capacidade de integrar
esses trés elementos essenciais: empatia com o cliente, design da experiéncia e estratégia de
negocios.

72. Planejamento sob incerteza: estar ciente da quantidade de informacdes necessarias para
executar uma tarefa e da quantidade de informacdes ja coletadas (que frequentemente ¢ menor)
e planejar dadas as circunstancias.

73. Conforto com ambiguidade: ser capaz de lidar efetivamente com as mudangas, mudar de
marcha comodamente, decidir e agir sem ter uma visdo geral e lidar com riscos e incertezas.
74. Design mindset: ser capaz de demonstrar abordagem experimental, colaborativa e otimista
na solucdo de problemas por meio de idéias e atitudes.

75. Curiosidade: ter a for¢a motriz decorrente da necessidade de um individuo de minimizar o
desagradéavel sentimento de desconhecer.

76. Criatividade: possui habilidades de pensamento divergente, incluindo producdo de idéias,
fluéncia, flexibilidade e originalidade.

77. Originalidade: ter a capacidade de apresentar idéias incomuns ou inesperadas sobre um
determinado topico ou situagao.

78. Ideagao: ter a capacidade de apresentar varias idéias sobre um topico (para esta competence,
o nimero de idéias ¢ importante, ndo sua qualidade, adequacdo ou criatividade).

79. Colaboracgao virtual: capacidade de trabalhar produtivamente, impulsionar o engajamento e
demonstrar presenca como membro de uma equipe virtual.

80. Humanidade ampliada: estar aberto para reequilibrar sua identidade, misturando sensagdes
do mundo real e simulagdes do mundo digital, resultando em mudancas na autopercepg¢ao e no
senso de agéncia no mundo.

81. Interacdo homem-computador: ser capaz de usar a interface com o computador para
explorar todas as potencialidades do ser humano (interpessoal, interno e tecnologico)

82. Educacdo sobre novas midias: capacidade de avaliar e desenvolver criticamente conteudos
que utilizam novas formas de midia e alavancar essas midias para uma comunicacao efetiva.
83. Habilidades digitais: estar a vontade com as ferramentas tecnoldgicas existentes, como
pesquisar na internet, processamento de texto, planilhas e aplicativos de midia social, e sentir-

se a vontade para aprender novas tecnologias.
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84. Analise de sistema: determinando como um sistema (num sentido mais geral de sistema)
deve funcionar e como as mudangas nas condi¢des, operagdes e ambiente afetardo os resultados.
85. Avaliacdo do sistema: identificando medidas ou indicadores de desempenho do sistema e
as agOes necessarias para melhorar ou corrigir o desempenho, em relagcdo aos objetivos do

sistema.

Secao sobre desenvolvimento holistico

86. Pensamento estratégico - Estratégia de negocios: ser capaz de, através do processo
cognitivo, criar uma vantagem competitiva, criando valor usando metas ou aspiragdes para se
conectar aos recursos e capacidades (meios) disponiveis ou requeridos pela organizacgdo para
produzir a vantagem ou o efeito conforme uma orientacao futura (fins).

87. Perspectiva sistémica: ser capaz de desenvolver caracterizagdes cada vez mais sofisticadas
de idéias e objetos. Também ¢ capaz de desconstruir idéias e reconstruir novos conceitos
integrados com uma variedade de interagdes em relacdo a parte/todo. Vendo conexdes entre as
coisas. Vendo coisas de diferentes pontos de vista.

88. Gerenciamento de riscos: ter a capacidade de identificar, medir e tomar decisdes sobre riscos
operacionais ou empresariais.

89. Resolugdo de problemas complexos: tendo desenvolvido capacidades usadas para resolver
problemas novos e mal definidos em ambientes complexos do mundo real.

90. Competéncia transcultural: capacidade de operar em diferentes contextos culturais.

91. Perspectiva Global: operar com uma mentalidade global e aberta, ao mesmo tempo que ¢
sensivel as questdes e necessidades culturais locais.

92. Lingua estrangeira: ser capaz de falar a0 menos uma lingua além da lingua materna.

93. Educagdo ambiental: Demonstrar conhecimento e compreensdo do meio ambiente e das
circunstancias e condi¢des que o afetam, principalmente no que se refere ao ar, clima, terra,
alimentos, energia, d4gua e ecossistemas. Demonstrar conhecimento e compreensdo do impacto
da sociedade no mundo natural (por exemplo, crescimento populacional, desenvolvimento
populacional, taxa de consumo de recursos etc.). Investigar e analisar questdes ambientais e
tirar conclusdes precisas sobre solugdes eficazes. Tomar ac¢des individuais e coletivas para
enfrentar os desafios ambientais (por exemplo, participar de agdes globais, projetar solugdes
que inspirem agdes em questdes ambientais).

94. Economia - Governo: conhecimento bésico dos principios e praticas econdmicas e

contabeis, mercados financeiros, bancos e analise e relatério de dados financeiros.
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Conhecimento basico de leis, cddigos legais, procedimentos judiciais, precedentes,
regulamentos governamentais, ordens executivas, regras de agéncias e o processo politico
democratico.

95. Historia mundial - Geografia: conhecimento bésico de eventos histéricos e suas causas,
indicadores e efeitos sobre civilizagcdes e culturas. Conhecimento béasico de principios e
métodos para descrever as caracteristicas da massa terrestre, maritima e aérea, incluindo suas
caracteristicas fisicas, localizagdes, inter-relagcdes e distribuicdo de plantas, animais e vida

humana.

Muito obrigado pela sua ajuda! Por favor, se vocé tiver alguma sugestao, fique a vontade para

me escrever diretamente: luiz.piazentini.19@ucl.ac.uk

O formulério pode ser acessado no link a seguir:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSf2FGLHUYs7ugXPja6 FfkKNZm7GhAj_DhzB
XY_7CxT9Eh3pnA/viewform

Formulario 5: Definicao do objeto de aprendizagem

Agora chegou o momento de revisar todos os feedbacks recebidos e escolher o topico mais
importante a ser trabalhado. Para iniciar esta atividade ¢ importante que vocé tenha lido e
analisado todos os feedbacks recebidos.

Fique a vontade para responder as perguntas na ordem em que voce se sentir mais confortavel.

Assista o video sobre as proximas atividades desta etapa do processo.

Sumarizando os feedbacks

1. Primeiramente, voc€ poderia compartilhar como vocé se sente ao analisar todos os feedbacks
recebidos? (Grave um audio ou video)

2. Agora, considerando as informagdes dos feedbacks, houve alguma informa¢do nova ou
desconhecida por vocé? Se sim, qual? Quanto vocé concorda ou discorda dessas informagdes
novas? Por qué?

3. Por favor, agora, liste e priorize cada um dos pontos oriundos dos feedbacks (em formato de

texto), listando-os do mais relevante para o menos relevante.
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4. Reflita sobre qual foi o conceito que voc€ usou para determinar o que ¢ mais relevante para
vocé agora ao priorizar os feedbacks. Em outras palavras, por que vocé priorizou os itens dessa
forma?

5. Considere agora as oportunidades de aprendizagem oriundas da analise das competéncias do
século XXI, descreva abaixo aquelas que tem alguma relagdo com o feedback e quais ndo tem.

Quais delas vocé julga importante priorizar para aprender algo novo? Faga uma lista priorizada.

Investigacao sobre interesses pessoais

6. Liste abaixo as atividades ou habilidades que vocé tem facilidade em aprender, com as quais
vocé se sente muito confortdvel em realizar ou desempenhar. Aqui o pensamento chave €: "isso
¢ muito facil para mim e as pessoas a minha volta reconhecem isso". Descreva por que € facil
para vocé lidar com essa atividade.

7. Quais sdo as suas paixdes, assuntos que te puxam para a agir, que te energizam, te dao prazer
e satisfagdo quando vocé os realiza? Descreva com detalhes como ¢ realizar essas atividades.
8. Tente retomar suas memorias de infancia e liste aqui quais eram as atividades e brincadeiras
que voceé mais gostava de fazer nessa fase da vida? Lembre-se também das atividades em que
vocé era elogiado pelos pais, outros adultos ou amigos. D€ detalhes!

9. Considere agora o estado de flow ou fluxo da mente como sendo experiéncias maximas de
prazer, em que vocé e a atividade se tornam uma Unica coisa, nas quais voc€ nao sente o tempo
passar, em que vocé transcende o corpo e alcanca um estado de atuagdo no limite da sua
competéncia e em que voce experimenta altissima concentragao. Liste situagdes em que voce
experimentou este estado. Descreva como € realizar essas atividades, cada uma delas.

10. Por fim, considere a lista de valores abaixo e liste os cinco principais valores que vocé
gostaria de desenvolver mais ao longo da vida. Liste-os de forma priorizada, do mais importante
para o menos importante. Nossos valores refletem o que ¢ importante para noés. Sio uma forma
rapida de descrever nossas motivagdes individuais.

11. Considerando as cinco perguntas acima, dentre tudo o que foi listado, priorize aqueles itens
que sdo seus interesses pessoais genuinos e que vocé gostaria de se dedicar ou trabalhar para
desenvolver?

12. Novamente reflita sobre qual foi o conceito que vocé usou para determinar o que ¢ mais
relevante para vocé agora ao priorizar os itens de interesse pessoal. Em outras palavras, por que

vocé priorizou os itens dessa forma?
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13. Itens de feedback, itens relacionados as competéncias do século XXI e itens de interesses
pessoais foram elencados, vocé pode escolher qual entre os eles vocé quer usar como ponto
focal nessa experiéncia para desenvolver uma nova competéncia. Precisa ser um Unico item.
Vocé também pode combinar as duas fontes para gerar um terceiro ponto a ser trabalhado, ou
ainda escolher algo que ndo tenha aparecido até entdo. Mas ndo se preocupe, este deve ser um
processo ciclico e vocé pode depois voltar e trabalhar algum outro item que foi despriorizado
nesse momento.

14. Defina o item escolhido aqui da forma mais sintética que conseguir.

15. Explique por que vocé escolheu esse item.

Associando o item escolhido com uma competéncia do século XXI

Abaixo vocé deve tentar associar o item escolhido para ser trabalhado na matriz de
competéncias do século XXI, navegue pela matriz o quanto precisar. Se vocé ndo encontrar
nada que se assemelhe com o que vocé quer trabalhar nesse momento, ndo tem problema, ao
final vocé pode deixar um sugestdo de um item novo a ser incluido na matriz.

Escolha uma das op¢des abaixo

Desenvolvimento interno

Escolha uma das op¢des abaixo

Pensamento critico

Escolha uma das op¢des abaixo

Finalizando

16. Se vocé ndo encontrou nenhuma competéncia que se alinha com o item escolhido, por favor
inclua aqui a compet6encia desejada. Vocé ainda pode deixar essa questdo sem responder o que
significa que vocé ndo se sente confortdvel nem em escolher uma competéncia da matriz ou
ainda criar uma nova por vocé mesmo.

17. Nao esta confortdvel com o que vocé produziu até agora? Gostaria de receber uma assessoria
minha de 30 minutos para reavaliar tudo o que vocé produziu até aqui em relacdo a analise dos
feedbacks, a investigacdo de interesses pessoais € a associagdo com as competéncias do século
XXI? Clique em "sim" se este for o seu caso. P.S.: Mesmo clicando em "sim", envie o que vocé

produziu até agora para me ajudar na analise das suas informagoes.
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Muito obrigado pela sua ajuda! Por favor, se voce tiver alguma sugestao, fique a vontade para

me escrever diretamente: luiz.piazentini.19@ucl.ac.uk

O formulario pode ser acessado no link a seguir:
https://docs.google.com/forms/d/e/1 FAIpQLS{ZfTg XRvtNIN7yZ280Sqzn2nXCOPmr6nPM
040QEDbA 7weSkBg/formResponse

Formulario 6: Planejando como aprender uma nova competéncia

Sempre use 0 mesmo email para se registrar, este email serd usado para conectar seus diferentes

formularios preenchidos.

6.1. Definicdo da atividade de aprendizagem
1. Constelagdo de idéias - Usando a ferramenta Miro (https://miro.com/mind-map-software/)

ou qualquer outra que vocé conheca, faga um mind map relacionado a competéncia que vocé
escolheu para aprender e associe todas as ideias que vierem a sua mente. Aqui vale a dica de
dividir com alguém antes de finalizar. Veja este video sobre como construir um mind map:

https://www.youtube.com/watch?v=RIGQsAX7q8w. Faga o upload da sua constelacdo de

ideias.

2. Especificando a atividade - Agora vocé precisa tomar decisdes. Vocé devera definir com
base nas ideias levantadas no exercicio anterior COMO vocé ird aprender essa nova
competéncia. E importante especificar quais meios vocé usara para essa aprendizagem. Pode
ser um curso, a leitura de um livro, uma pesquisa, uma terapia, um coaching ou mentoria, uma
técnica de sombra ou observacao, ou algumas dessas atividades combinadas ou ainda qualquer
outra ideia que faga sentido para vocé. Coloque abaixo todas as referéncias que vocé ira utilizar
(sites, livros, cursos, etc.).

3. Explique a relevancia dessa(s) atividade(s) para aprender a competéncia escolhida. E por que
vocé acredita que sua vida (pessoal ou profissional) vai ser melhor depois de aprender essa nova

competéncia?

6.2. Processo da autorregulagdo da aprendizagem - Planos e metas
4. Definicao do plano de aprendizagem - quebrando a(s) atividade(s) derivada(s) da questdo 2

em atividades menores. Por exemplo, se vocé escolheu um curso, quais modulos esse curso
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tem, se escolheu uma pesquisa, quais etapas essa pesquisa terd. Seja muito detalhado, ndo
economize, quanto mais detalhes mais rico serd seu aprendizado. Considere também se existem
sub-competéncias a serem consideradas.

Como este ¢ um experimento cientifico para analisar como € o processo de escolha de um topico
a ser aprendido e sobre como vocé aprende, precisamos determinar um periodo para vocé
efetivamente aprender essa competéncia. Sabemos, no entanto, que dependendo da
competéncia em questdo, os tempos de aprendizagem podem ser muito variados. Nossa ideia,
entdo, foi langar vocés no processo para que o maximo de ganho individual seja alcancado e,
com relacdo a pesquisa, decidimos fazer um recorte de 4 semanas, observando o que vocés
conseguem avangar neste periodo de tempo. Aproveitem para acelerar ao maximo e aproveitar
a pesquisa para levantar questdes e tirar suas duvidas em relagdo ao seu processo de
aprendizagem.

5. Distribuindo as atividades - semana 1 - Aloque aqui, quais dos itens listados na questao 4
vocé realizard na semana 1. Descreva em quais dias vai estudar e por quantas horas.

6. Distribuindo as atividades - semana 2 - Aloque aqui, quais dos itens listados na questao 4
vocé realizard na semana 2. Descreva em quais dias vai estudar e por quantas horas.

7. Distribuindo as atividades - semana 3 - Aloque aqui, quais dos itens listados na questdo 4
vocé realizard na semana 3. Descreva em quais dias vai estudar e por quantas horas.

8. Distribuindo as atividades - semana 4 - Aloque aqui, quais dos itens listados na questdo 4
vocé realizard na semana 4. Descreva em quais dias vai estudar e por quantas horas.

9. (Opcional) Distribuindo as atividades - semanas apds a quarta semana - Caso a competéncia
que vocé escolheu precise de mais tempo para que seja aprendida aloque aqui, quais dos itens
listados na questdo 4 vocé realizara nas semanas seguintes ao experimento. Descreva também
em quais dias vai estudar e por quantas horas.

10. Criando indicadores e métricas - dados os detalhes que vocé possui até agora sobre como
aprender essa nova competéncia, crie uma esquema de métricas para se auto-avaliar ao final
desse processo. Considere os 4 niveis de dominio que vimos anteriormente. Veja o exemplo na
imagem a seguir. Também disponivel nesse link:

https://docs.google.com/document/d/1SxthcIOMdSip B3flVFsHmtZ3QqZzEKS2zfc_CnodA

Y/edit?usp=sharing

11. Considerando os 4 niveis de dominio estabelecidos na questdo anterior, qual ¢ a expectativa

de nivel de dominio que vocé pretende alcangar para esta competéncia? Explique.
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12. Ao final do processo de aprendizagem, que resultados praticos vocé gostaria de alcangar
(na sua vida pessoal e/ou profissional)?

13. Avaliando as condigdes para executar o plano - revendo tudo o que vocé planejou até agora,
vocé considera que realmente tem condic¢des de aplicar todas essas atividades neste prazo para

aprender essa nova competéncia? Explique.

6.3. Processo da autorregulagao da aprendizagem - Estratégias de aprendizagem

Foram elencadas abaixo 20 estratégias cientificamente comprovadas como efetivas na melhora
do processo de aprendizagem. Use o méaximo das técnicas que conseguir. Descreva como vocé
pretende usar cada uma delas associando a competéncia que vocé ird aprender. Aquelas que

vocé ndo pretende usar, basta deixar em branco.

Estratégias de produgdo textual

14. Técnica da observacdo - Nessa técnica vocé devera escolher alguém que desempenha bem
a competéncia que vocé quer aprender e combinar de observar a pessoa executando uma
atividade que exija a competéncia em questdo. Vocé deverd anotar tudo que puder sobre o
desempenho da pessoa, deve observar e anotar também como vocé se sente, como vocé acha
que a pessoa observada se sente ao executar a atividade e como as outras pessoas sao impactadas
(se houver). Atente-se para elementos da performance que sdo indicativos de alta performance
de maestria na realizag¢do da atividade.

15. Fazer um diario. A ideia dessa técnica ¢ tomar nota do seu processo de aprendizagem
diariamente, sumarizando conteudos, anotando lembretes, observando performance e
sentimentos.

16. Tomar notas. Tome notas sobre as ideias principais e detalhes que dao suporte a essas ideias
principais dos contetidos que vocé estd estudando em um bloco de notas com o objetivo de
manter sua atencdo e foco nos materiais que estdo sendo absorvidos. Veja esse video com

algumas dicas sobre essa estratégia: https://www.youtube.com/watch?v=ew1p9euQfbo

17. Sumarizar. Faca um sumario ou resumo dos topicos mais importantes do que vocé estd
estudando. Veja esse video com algumas dicas sobre essa estratégia:

https://www.youtube.com/watch?v=EOTbJm8iMPM

Estratégias de verbalizagao
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18. Auto-explicagdo. Gravar video explicando com suas proprias palavras o contetido aprendido
como se vocé estivesse explicando para outra pessoa. Veja o video explicativo com mais

detalhes sobre esta estratégia: https://www.youtube.com/watch?v=PHapOLDVtMO0

19. Auto-questionamento ou auto-teste. Gravar audio ou video criando perguntas sobre o
contetdo. Veja esse video com algumas dicas:

https://www.youtube.com/watch?v=GGh3Huf6 ExU

20. Compartilhar o conhecimento com alguém, seja do curso que esteja fazendo (no caso em
que vocé tenha escolhido um curso) ou com alguma pessoa que va entender em profundidade
o que voceé estd aprendendo.

21. Buscando ajuda dos outros - conversar e tirar dividas com pessoas que conhecam bem o
assunto que voce estd aprendendo pode ser estratégico dado que reduz perda de tempo. Para
aqueles que fazem terapia, coaching ou mentoria, vale discutir o topico com o terapeuta, coach

ou mentor.

Estratégias de produgao visual
22. Representagdo do conteudo em formato visual (Ilustragdes, graficos, diagramas,
fluxogramas, etc.) representando as ideias mais importantes do conteido. Veja o video com

algumas dicas: https://www.youtube.com/watch?v=06p3b6Rs72E

23. Mapa conceitual. Faca um mapa conceitual no qual os conceitos mais importantes do
contetido sejam alocados em posicdes conectadas umas as outras através de linhas que
representem as relagdes entre o0s conceitos. Assista ao video com dicas:

https://www.youtube.com/watch?v=mSW8D43LoSs

24. Imagining. Imagine uma cena que represente os conceitos mais importantes do contetido

que vocé esta analisando. Veja o video: https://www.youtube.com/watch?v=nX_ p5GglfYc

Gerenciamento do processo de aprendizagem

25. Espagamento. Espalhe repeti¢cdes do conteudo de aprendizagem ao longo do tempo. Em vez
de estudar uma tUnica vez longa e intensivamente, repita o conteudo da aprendizagem por
diversas vezes. Veja esse video com dicas:

https://www.youtube.com/watch?v=vMW 7puTK CHs&t=2s

26. Reduzir carga cognitiva. Se vocé estudar materiais com texto e diagramas, siga as etapas a
seguir para reduzir a carga cognitiva. 1. Desenhe um circulo ao redor dos elementos de
informagdo no texto e conecte-o aos locais onde esses elementos estdo representados no

diagrama. 2. Numere os elementos de informacgao que vocé circulou e conectou a figura. 3. Leia
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os materiais e sublinhe as informagdes mais importantes. Veja o video com dicas:

https://www.youtube.com/watch?v=_ZaCkDwrQeQ

27. Recompensas e puni¢des relacionadas ao atingimento das metas. Defina para vocé quais
serdo essas consequéncias e cumpra quando vocé terminar o processo todo, vocé vai ver que

isso faz diferenca. Descreva aqui quais serdo essas recompensas ou puni¢oes.

Taticas e operacionalizag@o

28. Detalhando mais o plano. Quanto mais granular seu plano, mais chances de vocé executa-
lo. Tente quebrar as sub-atividades em atividades menores para cumprimento diario ou em
periodos do dia.

29. Foco e atengdo - Pensar em mecanismos que te ajude a manter o foco e aten¢do durante o
periodo em que estiver aprendendo. Importante considerar estratégias sobre como nao desviar
a mente dos objetivos definidos para aquele momento.

30. Estruturacdo do ambiente - Pensar em estratégias estruturar o ambiente externo para que
vocé consiga realizar as atividades planejadas evitando ruidos, interrupgoes, distragoes.

31. Gerenciamento do tempo - Pomodoro Technique ¢ uma técnica em que vocé fica
concentradissimo por 20 minutos e descansa por 5 minutos, por exemplo, fazendo alguma coisa
prazerosa. Vocé pode aqui usar qualquer outra técnica de gerenciamento de tempo, se for
utilizar uma outra, deixe detalhado aqui como sera. Veja esse video sobre pomodoro technique:

https://www.facebook.com/BigThinkScience/videos/1346421928803261

32. Auto-observagao e monitoramento - Nesta tatica vocé deverd monitorar seu avango, se auto-
observando e comparando seu comportamento com o que foi planejado. O ideal ¢ que a
frequéncia de aplicacdo dessa tatica seja igual a atividade mais granular que vocé tem no seu
planejamento semanal. Por exemplo se voc€ quebrou as sub-atividades para itens diarios a auto-
observagao ¢ monitoramento devem ser diarios também.

33. Tracking performance - Nessa estratégia o conceito ¢ controlar os indicadores que vocé
criou e a performance que vocé estd apresentando. Novamente aqui a frequéncia de aplicagao
dessa estratégia deve ser a mesma do seu planejamento mais granular como no exemplo
anterior.

34. Aqui vocé devera listar quaisquer outras taticas, estratégias ou técnicas que vocé queira
utilizar, Vocé pode utilizar esse espago para explicar mais de um item se for o seu caso.

35. Utilize esse espaco caso vocé€ queira subir algum arquivo para documentar seu processo de

aprendizagem.



234

Finalizando - Faga a seguinte reflexdo: depois de eleger as técnicas que vocé ira utilizar, vocé
provavelmente sentird a necessidade de rever os passos anteriores de planejamento. Para isso,
faca a submissdo do formulario a seguir (isso garante que vocé ndo perdera nada do que foi

feito) e volte nas etapas anteriores e as reveja.

O formulério pode ser acessado no link a seguir:
https://docs.google.com/forms/d/e/1 FAIpQLSfwMijUu_fDWeBpA09SIX2cKsRvslqzXrrdj69
huy9jgldj2A/viewform

Formulario 7: Reflexdo e adaptacao

Chegamos ao final do experimento.

Este ¢ o momento de refletir sobre essa experiéncia e entender se alguma adaptacdo sera
necessaria para proximos ciclos de aprendizagem. Pense principalmente nos aspectos que nao
funcionaram especificamente para vocé e proponha adaptagdes para que passem a funcionar.
Vale retomar o que foi planejado e realizado no nosso ultimo formulario: "6. Planejando como
aprender uma nova competéncia / Planning how to learn a new competence”, busque no seu
email e clique em editar formulario. Nele vocé retomara os conceitos que utilizaremos para
fazer essa revisdo geral.

P.S.: Sempre use o mesmo email para se registrar, este email serd usado para conectar seus

diferentes formularios preenchidos.

Auto-avaliacao final

1. Vocé acredita que a escolha da COMPETENCIA foi apropriada para os desafios de
crescimento pessoal e profissional que vocé tem neste momento da sua vida? Por qué?

2. Vocé considera que a escolha das ATIVIDADES (por exemplo, cursos, leituras, etc.) para
aprender a competéncia em questdo te ajudou a aprender o que vocé precisava? Vocé mudaria
alguma atividade que ainda ndo mudou no curso das Ultimas quatro semanas?

3. A forma como vocé DISTRIBUIU as atividades ao longo das semanas foi adequada para
vocé aprender? Vocé€ mudaria alguma relacionada a esse aspecto?

4. As ESTRATEGIAS de aprendizagem que vc escolheu te ajudaram no caminho de

aprendizagem? Vocé mudaria alguma coisa?
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5. Qual é a sua avaliagdo considerando as METRICAS que vocé desenhou como metas. Qual o
nivel de dominio da competéncia escolhida vocé alcangou?

6. Vocé alcangou os resultados PRATICOS que almejava? A que vocé associa os resultados
que alcangou?

7. Qual é o NIVEL DE SATISFACAO consigo mesmo (a) que vc sente agora?

8. Que SENTIMENTOS surgem ao fazer esta analise final?

9. De modo geral, quais APRENDIZADOS vocé leva dessa experiéncia? Se vocé fosse iniciar
um novo ciclo aprendendo um novo assunto ou competéncia, o que vocé usaria disso tudo que

vocé experimentou por aqui?

O formulario pode ser acessado no link a seguir:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSem9wNRzukc--
42J8QLbNTtphgQXSFrIHKMFwDhstLThi_D8Q/formResponse
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Apéndice 2

Neste anexo estdo disponiveis as respostas das questdes abertas dos Formulérios 3 e 4
de um dos participantes da pesquisa, como amostra do material que foi enviado a cada

participante.

a) Documento em Word enviado aos participantes do experimento:

Resultados dos feedbacks - (participante 1)

Abaixo vocé encontrara as mesmas perguntas que vocé respondeu na sua auto-avaliagdo e que
também foram respondidas pelos seus avaliadores. Nas respostas, em cada pardgrafo vocé
encontrard as diferentes respostas dos diferentes avaliadores. Eles ndo estardo identificados.
Todas as respostas recebidas foram disponibilizadas abaixo. O primeiro paragrafo em azul e
italico sempre sera seu autofeedback.

Analise cuidadosamente cada uma das respostas, vocé utilizard esse material para a nossa

proxima atividade. Busque por padrdes e recorréncias.

A. Competéncias que os avaliadores julgam que vocé precisa melhorar

1. Competéncia 1 - Defina qual competéncia a pessoa precisa melhorar e dé exemplos ou
liste situacdes quando vocé vivenciou com essa pessoa a auséncia ou deficiéncia dessa

competéncia.

Sinto que tenho uma dificuldade em lidar com mudancas repentinas, em especial no primeiro
momento. Minha reagdo é sempre de recusa e afobagdo frente ao obstaculo, e as vezes o esfor¢o
de me acalmar e enxergar a situa¢do e propor solucoes é bastante desgastante para meu
organismo, e as vezes para meus colegas. A primeira rea¢do ¢ sempre exagerada e desmedida.

Um acontecimento recente: foi feita uma reunido emergencial para discutir a possibilidade de
desenvolvermos uma campanha de conscientizagcdo do combate ao covid-19. Minha primeira

"

encurralado

"

reagdo foi de me sentir e descartar a ideia. S6 consegui mudar meu ponto de
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vista apos o relato de algumas colegas, que haviam demonstrado mais interesse na ideia do

que eu.

Impulsividade. Em alguns poucos momentos (mais relacionado ao passado, acredito que isso
hoje melhorou) a pessoa antes mesmo de me ouvir ja teve uma resposta impulsiva, causando
uma leve tensdo no processo de trabalho coletivo. Esse problema foi logo sanado, pois, depois
de meu apontamento, vi uma certa melhora nesse aspecto em situagdes posteriores. Nao sei

indentificar se isso ainda € um processo de melhoria ou se ja ¢ algo mais bem resolvido.

Flexibilidade. Por vezes apresenta resisténcia a mudangas abruptas de cenario [até 0 momento
que entende como um dado concreto da realidade e passa a operar com isso]. Mas a primeira
reacdo ¢ de um desapontamento. Isso acontece desde reagendamentos corriqueiros até

mudangas de escopo de projeto. Mas isso também ja melhorou bastante.

(participante 1) precisa melhorar sua capacidade de ndo deixar opinides pessoais influirem nas
relacdes de trabalho. Muitas vezes (participante 1) acaba tendo reagdes agressivas, ansiosas, ou
¢ displicente com colegas de trabalho em discussdes profissionais, por desgosto ou
desentendimento pessoal em relacdo aqueles colegas especificos. Isso faz com que muitas vezes
seja considerado dificil de se trabalhar, por essas pessoas com as quais tem implicancias ou

outras que presenciam estes comportamentos.

Receber uma critica. Acho que a primeira reag¢ao dele a uma critica ¢ se defender ou ficar muito
indignado / bravo, responsabilizando outra pessoa. E uma primeira reagdo, mas ela ¢é agressiva,
o que assusta o interlocutor. J& vivenciei algumas situagcdes assim em que isso aconteceu, mas
vejo que isso ocorre apenas quando vem de alguém com o mesmo nivel hierdrquico. Se ¢ uma
critica vindo de alguém hierarquicamente superior, a reacdo nao ¢ a mesma, ele acolhe, aceita,

trata de outra forma.

2. Competéncia 1 - Qual nivel de dominio vocé considera bom o suficiente para esta
competéncia? Explique. Vocé conhece alguém que tenha um bom nivel nessa competéncia

para servir de inspiracdo para a pessoa que vocé esta avaliando?
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Creio que um avango seria entender meu processo: compreender que minha primeira reagdo
sera de resisténcia, mas que apos recolher mais insumos (como no exemplo acima, quando
ouvi o ponto de vista de outras pessoas), eu consigo responder com mais tranquilidade ao
desafio.

Tenho um colega de trabalho, lider da darea de tecnologia, que me parece sempre estar
estimulado por novos desafios. Quase sempre ele é um dos primeiros a pedir a palavra e

oferecer alguma ideia/sugestdo para enriquecer a discussdo, propor alguma solugdo.

Acredito ter um dominio médio, ndo totalmente controlado, j4 que uma certa dose de
impulsividade ¢ importante para criatividade e trabalho coletivo. Mas devo apontar que a pessoa
que estou avaliando melhorou muito nesse sentido nos tltimos meses — ndo sei apontar a razao
para isso. Conheco algumas pessoas, mas acredito que nao seria o caso aqui de identifica-las.
O que posso escrever € que essas pessoas que conheco me parecem ter esse dominio por conta
de serem pessoas que ja identificaram e verbalizaram para si essa questdo nelas e iniciaram
processos de ouvir mais e responder depois de algum tempo de anélise do que ouviu — mas nao

consigo apontar se isso valeria para a pessoa que estou avaliando.

Como falei na resposta anterior, acho que ja melhorou muito desde que conhego o (participante
1). Sobre as mudangas no meio do caminho [e que vao alterando o rumo das coisas], acho que
j& rola um entendimento de como operar com o alto grau de imprevisibilidade que vem da

interacdo de outros agentes e como eles alteram a forma da coisa, etc.

Um bom nivel de dominio ¢ aquele em que, independente das opinides pessoais, que
inevitavelmente transparecem nas relagdes profissionais, hd um esforgo ativo em manter essas
opinides o mais distantes possiveis das relagdes profissionais. Admiro esta capacidade em Maia

Fortes.

Bom o suficiente seria ouvir a critica e pensar sobre ela antes de reagir. Acho que o ideal seria
ndo se defender num primeiro momento, ainda que esse seja o caminho mais 6bvio. Ao mesmo
tempo, ndo ¢ bom quem sucumbe a critica sem pesar o que estd sendo dito e por quem, de modo
que um meio do caminho ¢ o ideal.

Nao estou pensando em ninguém que possa indicar.
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3. Competéncia 2 - Defina qual competéncia a pessoa precisa melhorar e dé exemplos ou
liste situacdes quando vocé vivenciou com essa pessoa a auséncia ou deficiéncia dessa

competéncia.

Gostaria de enriquecer mais meus conhecimentos sobre HTML5 e CSS. Embora eu ndo ache
que deva ter pleno dominio das linguagens, sinto que um maior/melhor conhecimento delas me
beneficiaria. Isso se refletiria tanto na assertividade com a qual consigo detectar
problemas/dar feedbacks no desenvolvimento de projetos dentro do meu trabalho principal, no
Nexo Jornal; quanto me possibilitaria enriquecer meus projetos pessoais como designer.
Muitas vezes quis implementar funcionalidades / enriquecer a experiéncia de navegagdo do

meu website pessoal, e ndo pude fazé-lo devido a auséncia de conhecimentos.

Calma e controle de ansiedade. Acredito que essa caracteristica esta relacionada com a anterior
e o exemplo ¢ o mesmo anteriormente (até pq devo confessar que tive poucos problemas de
trabalho com a pessoa avaliada, estou so listando aqui, pois sei q € importante para a pesquisa).

Também percebo que a pessoa avaliada estd em um processo de melhora nesse aspecto.

Lidar com criticas. Na verdade foi um episédio isolado hd muito tempo atrds, quando
escreviamos aplataforma e fui editar um texto dele... e senti que a0 mesmo tempo que ele nao
me enfrentava e dizia que as mudangas eram absurdas... mas se fechou se sentindo super

atacado. No fim o texto ndo foi publicado.

(participante 1) poderia ser mais detalhista. Em alguns momentos, (participante 1) acaba sendo
menos detalhista do que poderia como designer. Isso inclui atengdo a organizagdo de arquivos,
medidas e distancias, variagdes de cores, e atengdo para repetir padroes ou estilos previamente

estabelecidos.

Lidar com o imprevisivel. Acho que como na primeira competéncia que sugeri aqui, a primeira
reacdo do Falcdo diante de uma situagdo imprevisivel, um pedido de tltima hora, ou algo do
género ¢ agressiva. Essa agressividade dura pouco e em seguida ele vai lidar super bem com a
questdo a ser resolvida e resolvé-la. Mas ainda vai colocar na conta que a coisa foi feita dessa

forma e tal, apontando responséaveis. Como ele ¢ superplanejado, avalio que lida mal com o que
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sai do plano e gera uma tensao a mais no time que ja sabe que aquela coisa saiu do plano e que
ndo estd no caminho ideal.

Nao sei se as descri¢des que faco ja funcionam como exemplo, mas ja vivenciamos esse tipo
de situacdo algumas vezes em que aparecem demandas de ultima hora no jornal ou quando
alguma entrega atrasa, por exemplo. Ou algum pedido inusitado que dependa do trabalho dele.

Isso, novamente, ¢ uma questdo que vejo em relagdo aos pares e ndo em relagdo aos chefes.

4. Competéncia 2 - Qual nivel de dominio vocé considera bom o suficiente para esta
competéncia? Explique. Vocé conhece alguém que tenha um bom nivel nessa competéncia

para servir de inspiracido para a pessoa que vocé esta avaliando?

Creio que um nivel atualizado intermedidrio seria o ideal. Eu tenho um entendimento
intermediario da ""logica"" de funcionamento das linguagens, mas ndo sou atualizado de seu
estado atual.

Tenho inumeros colegas e conhecidos que possuem esses conhecimentos. Vejo neles sobretudo
um interesse muito grande pela exploragdo e investigacdo do uso de codigo e sua relagdo com

visualidade.

Nesse caso acredito que ¢ importante ter um dominio alto da ansiedade. Conheco pessoas assim
(poucas) — e percebo que elas conseguem ser menos ansiosas pois conseguiram reservar

momentos do seu dia para se desligarem por completo do mundo interconectado.

Eu ndo gosto de fulanizar os exemplos [porque cria uma categoria de comparacdo que nao acho
que leva a algum lugar]. Prefiro pensar em como eu acho que a pessoa poderia lidar com menos
sofrimento. Acho que naquela situacdo do texto, rolou uma sensagdo de ataque ao ego, como

se 0 que estivesse em jogo fosse a pessoa dele e ndo a forma como apresentou os argumentos.

Acho que um bom dominio desta competéncia envolve também condi¢des propicias. No
entanto, incluo aqui como importante a valorizagdo dos detalhes e destas caracteristicas na
composicao geral de um trabalho de design, principalmente aquele exercido no Nexo Jornal, de
longa duracio, e que tem que se adaptar a inimeras demandas. O detalhismo neste caso facilita

a vida e ndo atrapalha. Nao sei citar um exemplo de inspiracao.
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Me parece 6bvio que se alguém ¢ superplanejado se sinta muito impactado pelo que sai do
plano. E faz sentido apontar o incomodo quanto a isso. E bacana saber proteger o seu cercadinho
e estabelecer os seus limites. No entanto, ¢ também bom saber reagir na medida do tamanho do
que esta fora do plano. E muitas vezes apenas aceitar que a vida ¢ assim, especialmente ao se
trabalhar num jornal. De novo aqui, aponto que ¢ sobretudo uma questdo de reagdo e ndo de

entrega, ja que o Falcdo entrega muito mais do que o pedido / desejado sempre.

5. Competéncia 3 - Defina qual competéncia a pessoa precisa melhorar e dé exemplos ou
liste situacdes quando vocé vivenciou com essa pessoa a auséncia ou deficiéncia dessa

competéncia.

Desde o comeg¢o da minha carreira tenho uma dificuldade muito grande com detalhes e
minuscias. Nao sou bom para fazer o pente fino em um projeto antes de impressdo/ir ao ar.
Muitas vezes dependo de outros membros do circuito / equipes para fazer uma verificagdo ou

checagem final nos projetos.

Sendo bem sincero, estou com dificuldades de listar mais uma competéncia que a pessoa precisa

melhorar. Acredito que se desse uma resposta aqui ela ndo seria condizente com a realidade.

Trabalho em grupo. Em algumas situagdes, em discussdes sobre algum projeto e etc, coloca em
primeiro plano as motivagdes individuais e as vezes fica dificil encontrar ponto de partida para
negociacdo. Entendo como um movimento para estabelecer os limites da conversa... o que
também ¢ bom, mas as vezes soa (novamente) inflexivel. Para quem nd3o conhece, soa

intransponivel mas depois, no meio da conversa, vc percebe o desejo de construir junto.

(participante 1) poderia ser mais atento ao momento de escutar. Muitas vezes, principalmente
em ocasides profissionais, (participante 1) acaba sendo afobado para expor suas opinides, e tem
dificuldade de escutar com aten¢do o que estd sendo discutido e proposto. Isso faz com que
algumas informagoes fiquem perdidas, ou tenha que se dar muita énfase a uma parte especifica

para que (participante 1) compreenda sua importancia.

Humildade. Acho que o Falcdo ¢ bom no que faz e sabe disso. Mas me parece importante ter

humildade para trabalhar em equipe. E isso ajuda a estar aberto a ouvir os outros que nao sabem
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tanto quanto ele na area dele. Eu vivo sempre isso com ele, porque realmente sou meio cegueta
para design, mas as vezes tenho uma opinido que pode ser considerada. No fim do dia, ele vai
considerar a minha opinido, mas a primeira reacdo ¢ superarrogante do tipo "cada um no seu
quadrado", sabe? Isso ndo me abala, porque eu sou uma pessoa com muita autoconfianga, mas
sinto que abala outras pessoas do time que, muitas vezes, preferem calar a dizer o que pensam

sobre determinado assunto que envolve o Falcao.

6. Competéncia 3 - Qual nivel de dominio vocé considera bom o suficiente para esta
competéncia? Explique. Vocé conhece alguém que tenha um bom nivel nessa competéncia

para servir de inspiracido para a pessoa que vocé esta avaliando?

Tenho uma ex-chefe que era excelente nisso. Tentei aprender muito com ela, durante uma época
estruturei checklists e processos para me ajudar a revisar os materiais antes de da-los por
finalizados. Hoje em dia penso que um nivel bom o suficiente para mim é dificil de alcangar, e
por isso procuro sempre trabalhar em parceria com outras pessoas que possam me ajudar a

fazer estas verificagoes.

Sendo bem sincero, estou com dificuldades de listar mais uma competéncia que a pessoa precisa

melhorar. Acredito que se desse uma resposta aqui ela ndo seria condizente com a realidade.

Na verdade eu acho que ¢ s6 uma questdo de tom mesmo... como falei na resposta anterior,

depois vocé percebe que tem o desejo de construir junto.

Considero o bom nivel de dominio aquele que consegue dividir uma intera¢do profissional em
dois momentos, que podem se entrelagar: o0 momento de ouvir, € 0 momento de expor. Sem o
momento de ouvir, 0 momento de expor se torna menos atrelado as questdes reais. Ainda em
uma area como design, que converge demandas de diversas outras areas relacionadas. O
momento de ouvir relembra ao designer que seu trabalho ¢ um meio que permite a outros

trabalhos existirem.

Ser humilde ¢ importante. Ser humilde sem ser submisso e nem ter pouca autoconfianca.
Acho que ter de fato essa competéncia ¢ uma arte. Se descobrir quem pode ser inspiragdo ai, eu

to precisando também. Hehe.
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B. Competéncias que os avaliadores julgam que é suficientemente bom

7. Competéncia 1 - Explique qual competéncia e dé exemplos ou liste situacdes quando

vocé vivenciou com a pessoa a demonstracio dessa competéncia.

Diregdo de Arte. Cada vez mais percebo que minha capacidade de acumular e relacionar
referéncias auxilia muito meu trabalho como diretor de arte e criador Consigo, a partir de um
problema ou desafio, apontar uma dire¢do visual e coordenar a equipe em como alcanca-la.
Me recordo de duas ocasioes recentes: a campanha para a cobertura das Elei¢coes 2018, e a
série de videos "E por Quilo?". Em ambos casos trabalhei como uma equipe multidisciplinar
de jornalistas, produtores de video e designers, em que levantei referéncias, trabalhei em
esbogos e acompanhei o desenvolvimento do trabalho, sempre procurando amarrar conceitos,
aparar arestas e direcionar a equipe na busca pela melhor solu¢do visual. Creio que isso é

também o que faz de mim um bom professor.

Criatividade. Em todos os momentos de trabalho ¢ possivel perceber que a uma pulsd criativa
muito forte na pessoa que estou avaliando (e esta relacionada com a impulsividade que listei ali
como algo que a pessoa precisa controlar, mas ndo tanto, pois seu controle pode afetar esse
ponto extremamente positivo da pessoa). Nao € raro a pessoa avaliada ja ter uma 6tima ideia
em algum processo conjunto de trabalho antes mesmo de eu terminar de explicar sobre o projeto

— € 1850 € bom.

Leitura de contexto. Consegue fazer conexdes de uma situagdo particular com um contexto
maior, acho isso muito bom. Isso acontece nas conversas diarias, parte de um ponto A e conecta

com diversos outros pontos.

(participante 1) ¢ 6timo em ditar seu ritmo de trabalho e consequentemente o da sua equipe.
Sabe absorver as demandas, distribui-las, considerando todos os fatores envolvidos. E impor
prazos e restricdes para que sua equipe ndo seja atropelada ou sobrecarregada. Sabe cobrar e

também organizar tarefas por sua prioridade.
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Capacidade de aprender. Acompanhei a trajetoria do Falcdo ao ingressar no jornal e vi como
ele teve que se adaptar para manjar do que faziamos ali. Vindo de uma érea de design
completamente diferente, ele sofreu muito no comeco para entender como eram as coisas ali e,
sobretudo, como ele poderia ser autoral ao entregar aquele tipo de contetido. Sempre me
surpreende como ele estuda e traz referéncias que aprimoram o seu trabalho. E isso foi feito
ndo sem sofrimento, imagino, mas com muita resiliéncia. Entre defender o que fazia e sabia
fazer bem e fazer algo com o que ele ndo se identificava, ele tragou um caminho para si de fazer
algo autoral num universo que era completamente novo. E muito admiravel. Talvez aqui
também incluisse a competéncia de "fazer a li¢do de casa", ou "estudar", que ¢ algo que vem

antes da capacidade de aprender.

8. Competéncia 2 - Explique qual competéncia e dé exemplos ou liste situacdes quando

vocé vivenciou com a pessoa a demonstracio dessa competéncia.

Coordenagdo de Equipe. Trabalho a quase 10 anos dirigindo, orientando e lidando como
diretor/coordenador de equipes de design (e as vezes areas relacionadas). Sou bastante
habilidoso em separar as instancias pessoais das profissionais, em dar feedbacks assertivos,
explorar e desenvolver as capacidades dos meus subordinados, e também lidar com crises de
maneira equilibrada. Muitas vezes recebi feedbacks positivos desta competéncia, ndo so dos

meus subordinados como também dos meus lideres.

Pontualidade e comprometimento. Percebo que se a pessoa avaliada entra em um projeto
comigo ela estd efetivamente nele, como algo que lhe pertence também. Isso € raro e especial.
Dificilmente a pessoa avaliada atrasou deadlines e, se vez, avisou com muita antecedéncia que

isso iria ocorrer, me permitindo planejar.

Interesses diversos. Como colega de profissdao, acho legal aprender com ele sobre interesses
além do design grafico — mausica, cultura, livros, arte, danca, comida e cultura pop — ¢ ele

também ¢ capaz de entrar na viagem do outro. Esta aberto.

(participante 1) ¢ empatico e sabe dar valor a pessoa por trds do profissional. Sabe que s6 ha
um bom trabalho quando se tem boas condi¢des pessoais, conforto e relativa flexibilidade. Tem

a capacidade de ser exigente na medida certa, e criar relagdes significativas com seus colegas
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de trabalho, que motivam o trabalho. E também que o trabalho ¢ apenas uma parte da vida, e

deixa isso claro na sua relagdo com colegas e sua propria equipe.

Pontualidade. Talvez porque eu ndo seja, mas ele ¢ sempre muito pontual com horario, entregas,
prazos, e acho isso admirdvel. Uma capacidade que pode ser default em muitos lugares, mas

ndo € no contexto brasileiro. Acho que ¢ um desdobramento natural de ser planejado.

9. Competéncia 3 - Explique qual competéncia e dé exemplos ou liste situacdes quando

vocé vivenciou com a pessoa a demonstracio dessa competéncia.

Sou muito bom em estruturar processos. Creio que tenho uma boa visdo de etapas, implicados,
trade-offs e riscos para todos os envolvidos, em especial quando o trabalho também tangencia
areas relacionadas. Seja trabalhando sozinho ou em parceria com outras liderangas, sou bem
efetivo em estruturar esses processos, tanto micro quanto macro. No meu trabalho atual, por
exemplo, conquistei a coordenagdo de projetos editoriais especiais apos demonstrar eficdacia
na coordenagdo de execucgdo de trés deles em paralelo. No ano passado também desenvolvi em
parceria com uma colega um template de processo "ideal”, que até hoje nos serve de guia para

o desenvolvimento destes materiais.

Recentemente, durante a finalizacdo da identidade visual de um artigo académico, eu achei que
a pessoa tinha esquecido de fazer sua parte. Ja iria escrever perguntando para ela, mas, no
mesmo dia, a pessoa me enviou um material muito bem acabado, mostrando que ela ndo estava

ausente do processo. Isso aconteceu outras vezes também.

Iniciativa e capacidade de realizagdo. Quando o (participante 1) ta certo do que ele quer fazer,

ele vai 14 e faz. E ai sai da frente... hehehe

(participante 1) ¢ um designer versatil, com a capacidade de se adaptar a novas demandas, e
exercer diferentes funcdes. Tem a capacidade de criar ambientes visuais com poucos insumos,
baseados nas interacdes entre os diferentes elementos, sua presenca e auséncia, inércia e
deslocamento. Sabe quando adaptar sua marca pessoal as demandas alheias, e entrega produtos
finais de alta qualidade construidos com processos eficientes de trabalho, tanto sozinho quanto

em equipe.
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Lideranca. O Falc@o ¢ um lider nato. Ele ¢ muito querido pelo seu time e sabe tirar o melhor
das pessoas que estdo abaixo dele. Também as defende sempre. Além de saber escutar e acolher.
Nunca estive abaixo dele, mas vejo o carinho e admiragc@o que seus subordinados tém por ele.
(s precisava ser mais assim com a galera de outros times ;) , mas aqui sou eu voltando para as

competéncias que precisam ser melhoradas).
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b) Documento em Excel enviado ao participante 1 e o mesmo modelo foi enviado a todos os
outros participantes do experimento:

/ Aqui vocé tem um overview dos eixos de desenvolvimento e as médias da sua auto-avaliagdo, as médias dos avaliadores e do seu \\
interesse.
Importante ao analisar este gréfico, fazer comparagdes das médias da sua auto-avaliagdo contra a dos seus avaliadores e contra a
dos seus interesses, isso pode te dar alguns insights.
Na sequéncia, clique na tab abaixo "Oportunidades de aprendizagem"
4.00
3.50
3.00 3.07
2.60
m I I I
200
Desenvolvimento holistico Detcnvnlvmu:nlo Interno Total
\ Média auto feedback . Média feedback externo [l Média interesses

J

Abaixo estdo pré-selecionadas as competéncias mais indicadas para serem aprendidas ou aprofundadas no futuro, nas quais vc apresentou:\

-Auto avaliagdo - menores valores

Desenvolvimento holistico
Total Desenvolvimento holistico
Desenvolvimento interno

Total Desenvolvimento interno
Desenvolvimento interpessoal
Total Desenvolvimento interpessoal
Desenvolvimento tecnolégico

Total Desenvolvimento tecnolégico
Total

-Média dos avaliadores - menores valores
-Interesse pela competéncia - Maiores valores

Como foi explicado no video vc pode mudar essas selegdes para ver seus pontos fortes ou outras combinagdes que possam te interessar.

Mindset global Government/Economics knowledge 2.00 2.75 4.00
2.00 2.75 4.00
Pensamento critico Pensamento computacional 1.00 2.50 3.00
Raciocinio baseado em dados 2.00 2.00 2.00
Aprendizagem ao longo da vida Gerenciamento de carga cognitiva 2.00 2.75 3.00
Estratégias de aprendizagem 2.00 2.75 4.00
Mindfulness Adaptabilidade 2.00 2.50 4.00
Postura ndo julgamental 2.00 2.50 3.00
Atitude profissional Foco 2.00 2.75 2.00
1.86 2.54 3.00
Lideranga Apetite ao risco 2.00 2.75 3.00
2.00 2.75 3.00
Empreendedorismo Conforto com ambiguidade 2.00 2.50 4.00
2.00 2.50 4.00

1.90 2.58

3.20 /




