Elvira Maria Vieira Lantelme

UMA TEORIA PARA O DESENVOLVIMENTO DA
COMPETENCIA DOS GERENTES DA CONSTRUCAO:
EM BUSCA DE “CONSILIENCIA”.

Porto Alegre
2004



L296t

Lantelme, Elvira Maria Vieira

Uma teoria para o desenvolvimento da
competéncia dos gerentes da construgao / Elvira
Maria Vieira Lantelme. — Porto Alegre:
PPGEC/UFRGS, 2004.

288 f.

Tese de doutorado, Programa de P6s-Graduagéo
em Engenharia Civil da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul; Doutor em Engenharia Civil.
Orientador: Carlos Torres Formoso.

1. Desenvolvimento gerencial. 2. Competéncia
gerencial. 3. Aprendizagem-Acgao 4. Construcao Civil.
|. Formoso, Carlos Torres. Il. Titulo.

CDU 69:658



Elvira Maria Vieira Lantelme

UMA TEORIA PARA O DESENVOLVIMENTO DA
COMPETENCIA DOS GERENTES DA CONSTRUCAO:
EM BUSCA DE “CONSILIENCIA”.

Tese apresentada ao Programa de P6s Graduagéo em
Engenharia Civil da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, como parte dos requisitos para
obtencao do titulo de Doutor em Engenharia.

Porto Alegre
2004



Esta tese foi julgada adequada para obtengao do titulo de DOUTOR EM ENGENHARIA
e aprovada em sua forma final pelo orientador e pelo Programa de Pds-graduagao em
Engenharia Civil.

Prof. Carlos Torres Formoso
PhD pela University of Salford - Inglaterra

Orientador

Prof. Américo Campos Filho

Doutor pela Escola Politécnica da Universidade de Sao Paulo - Brasil

Coordenador do Programa de Pé6s-graduagio em Engenharia Civil

Banca Examinadora

Prof. loshiaqui Shimbo

Doutor pela Universidade Estadual de Campinas - Brasil

Prof. Jodo Luiz Becker
PhD pela University of California - EUA

Profa. Marina Keiko Nakayama

Doutora pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul - Brasil



Ao André
e a tudo que vivemos juntos



Agradecimentos

Nenhum conhecimento € construido isoladamente. Ao longo desta minha histéria de
aprendizagem muitas pessoas estiveram comigo, influenciaram meus pensamentos e
acdes, minha forma de ver as coisas, despertaram em mim as mais diferentes emocdes
e, as vezes, transformaram tudo aquilo que eu tomava como certo. As idéias presentes
nesta tese sado o resultado desse processo, embora nunca poderao retratar toda a
riqueza e a profundidade do processo de descobertas e transformagdes que foi a
elaboragao desta tese. Infelizmente, das quase trezentas paginas que a compdem, so
uma eu posso dedicar a estas pessoas, mas coloco neste agradecimento os meus mais
sinceros sentimentos:

Aos meus orientadores Prof. Carlos Torres Formoso e Prof. James A. Powell, da
Universidade de Salford, por me conduzirem por este caminho inesperado que
ninguém sabia bem ao certo onde ia dar;

Aos gerentes DONATELLO, RAPHAEL, MICHELANGELO e LEONARDO e também
as outras duas gerentes que participaram deste trabalho, por se arriscarem comigo
neste caminho, quase uma aventura;

A Claudia Antonello por tornar esta caminhada um pouco mais segura;
A Ercilia Hirota, pela amizade e por abrir o caminho;

A Jennifer Powell, Caroline Davey e lan Cooper, pesquisadores da Universidade de
Salford, pelas contribuigdes a andlise dos dados;

Ao pessoal do Institute for Social Research da Universidade de Salford,
principalmente a Mary Byrne e ao Prof. Rob Flynn, pela acolhida durante minha
estada naquela universidade;

A Patricia Tzorzopoulous por tornar tdo “familia” os meses que passei em Salford:;

Aos amigos do NORIE, os novos e os antigos, Fabricio, Renato, Marlova, Isatto,
Rosana, Andreia, Luciana, Cristovao, Denise, Dayana, Ricardo, Fernanda e Marcel
por estarem autenticamente presentes na minha historia;

Aos membros do GAP — primeira geracdo, em especial a Claudia Bittencourt e ao
prof. Roberto Ruas pelos momentos de discussdo que instigaram e motivaram a
realizagao desta tese;

A Roseli Becker, pelas nossas muitas conversas sobre aprendizagem entre
traducgdes e bolinhos, mas principalmente, pela amizade;

Aos amigos do “lado de 18" pela inspiracéo e o encorajamento de todas as horas;

Aos meus pais, por terem me ensinado que ndo existe realizacdo sem esforco,
confianca e persisténcia;

Ao CNPq e CAPES pelos recursos financeiros que possibilitaram a execucéo deste
trabalho;

A Deus.



A mente que se abre a uma nova idéia
jamais voltara ao seu tamanho original

Einstein



Resumo

Lantelme, Elvira M. V. Uma teoria para o desenvolvimento da competéncia
gerencial: em busca de “consiliéncia”. Porto Alegre, 2004. Tese (Doutorado em
Engenharia Civil) — Programa de Pds-graduacédo em Engenharia Civil, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul.

O objetivo principal dessa tese foi compreender o processo de aprendizagem induzido
pela Aprendizagem-Acao, seus reflexos sobre a acdo gerencial e, conseqientemente,
sobre o desenvolvimento da competéncia gerencial.

Para atingir o objetivo proposto foi formado um grupo de Aprendizagem-Ac¢éo, composto
por cinco gerentes do setor da Construgdo, no qual a pesquisadora atuou como
facilitadora. O trabalho com este grupo teve duracdo de 15 meses (entre
Dezembro/2000 a Fevereiro/2002) durante os quais se realizou uma observagao
sistematica e detalhada do processo de aprendizagem de cada um dos gerentes
participantes.

A gravacgao e transcrigao literal das reunides constituiram a principal fonte de evidéncia
utilizada no processo de analise, complementada por entrevistas com os participantes,
pessoas envolvidas com os gerentes na atividade profissional e anotagdes dos
pesquisadores. A analise final dos dados, realizada em conjunto com pesquisadores da
Universidade de Salford, Inglaterra, permitiu a construgdo de uma teoria para o
desenvolvimento da competéncia de gerentes da Construgdo, na qual se defende
necessidade de “consiliéncia” entre diversas areas do conhecimento, teorias e recursos
de aprendizagem, de forma a facilitar o desenvolvimento da competéncia gerencial.

O termo “consiliéncia” (consilience, em inglés) foi emprestado do trabalho de Edward
Wilson (1998) e pode ser traduzido como “a concordancia mutua de conhecimentos,
resultante da ligacdo de fatos e teorias provenientes de diferentes disciplinas, a fim de
criar uma base comum de explicagdo”. Wilson (1998) defende que “a maioria das
questdes que afligem a humanidade em sua vida diaria somente podem ser resolvidas
através da integracdo do conhecimento das ciéncias naturais com o conhecimento das
ciéncias sociais, humanas e das artes”. Em sua opinido somente através da fluéncia
entre as fronteiras de diferentes disciplinas do conhecimento sera possivel uma visao
mais clara do mundo como ele realmente é e, portanto, dos meios de operar de forma
mais eficaz nesse mundo.



Abstract

Lantelme, Elvira M. V. Uma teoria para o desenvolvimento da competéncia dos
gerentes da Construgdo: em busca de “consiliéncia” (A theory for competence
development in Construction: in search for “consilience’). Porto Alegre, 2004. Tese
(Doutorado em Engenharia Civil) — Programa de Pdés-graduagcao em Engenharia Civil,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

The main objective of this work is to understand Action-Learning process, its effects on
managerial learning and action and its consequences for competence development. The
relevance of this subject can be related to the inefficiencies of traditional learning
approaches on providing an efficacious transference of the content of learning to action
and performance in real world situations.

In order to achieve this objective an Action-Learning set composed by five construction
managers was formed and systematically observed during a period of 15 months. The
author acted as the set adviser and another research was invited as a participant
observer. All meetings were recorded and transcribed. Besides the meetings
transcriptions other evidences used in the analyses were interviews with the managers
and with people working with them in their companies. The final analyses of the
managers learning process were held in co-operation with a group of researcher from the
University of Salford, UK.

Using an inductive process of analyses a theory was constructed that explains
managers’ action and competence. This theory advocates the need for ‘consilience”
between different areas of knowledge, theories and methods in order to develop
managerial competence.

The word “consilience” was borrowed from Edward Wilson (1998) work and it means
“jumping together of knowledge as a result of the linking of facts and fact based theory
across disciplines to create a common groundwork of explanation’. Wilson (1998)
arguments that “most of the issues that vex humanity daily can be solved only by
integrating knowledge from natural sciences with that from social sciences and
humanities. According to him “only fluency across boundaries will provide clear view of
the world as it really is” and as such provide the means to operate it in a more efficacious
way.
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1. Introducgao

Os problemas da industria da Construgdo no Brasil foram largamente
debatidos durante a ultima década. Varios trabalhos' apontaram o baixo desempenho
da industria através de seus baixos indices de produtividade, altos indices de perdas de
materiais, a baixa qualidade do produto final, além, de discutirem a questdo da baixa
qualidade de vida no trabalho oferecida pelo setor e diagnosticada, principalmente,
através dos indices de acidentes e qualificacao de sua forga de trabalho.

Muitas foram as recomendacdes desses mesmos trabalhos apontando a necessidade
de uma mudanga cultural, gerencial e tecnolégica no setor da Construgéo, e ndo se
pode negar que muitos tém sido os esfor¢os das empresas e do meio académico no
sentido modificar este cenario.

Um documento langado pela ANTAC — Associagao Nacional de Tecnologia do Ambiente
Construido (ANTAC, 2002) apresenta, a partir de uma visao de futuro, tendéncias de
mudancga e estratégias de modernizagao para o Macro Complexo da Construgéo Civil.
Entre as tendéncias apontadas, interessa para o contexto desta tese aquelas relativas a
Gestao da Construgdo. Segundo o documento:

a modernizagao gerencial da Construgdo passara pela compreensao e adaptagédo ao
setor de conceitos e principios de gestdo da produgdo largamente utilizados em
outros setores industriais (ANTAC, 2002, p. 22).

Nesse sentido, uma rede internacional de pesquisadores tem se envolvido no estudo da
aplicagdo de conceitos e principios da Produgdo Enxuta (Lean Production?) ao setor,
denominado IGLC - International Group for Lean Construction. Em linhas gerais, a
Producado Enxuta € um termo que vem sendo utilizado para designar uma filosofia de
gestdo de producéo que teve origem no Sistema Toyota de Producdao (CORIAT, 1994).
Para Koskela (2000) e outros autores (BARTEZZAGHI, 1999; HOPP; SPEARMAN,
1996) a Producdo Enxuta constitui uma mudanga de paradigma, uma vez que propde
uma nova forma de pensar a gestao da produgéo.

Essencialmente, esta nova forma de pensar implica a mudanga de uma visédo

reducionista dos processos para uma visao sistémica. A abordagem reducionista parte

' A Associagdo Nacional de Tecnologia do Ambiente Construido langou no ENTAC/2002 uma coletnea dos
anais dos encontros promovidos de 1993 a 2000 (ANTAC, 2002). Nessa coletanea, varios trabalhos podem ser
encontrados apresentando dados de varias regides do pais, os quais diagnosticam os problemas citados.

2 Termo disseminado a partir do trabalho de WOMACK et al. (1990) e traduzido para o portugués como
Produgdo Enxuta.
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do principio de que a andlise e compreensao de sistemas complexos devem ser
desenvolvidas através da divisdo em partes menores e do estudo detalhado de cada
uma das partes. Por outro lado, a visao sistémica considera as relagbes de interagao
entre as partes e sua influéncia sobre o todo e, vice-versa, como a esséncia do sistema.
Bartezzaghi (1999) considera que este novo paradigma gerencial emerge da
necessidade das organizagbes de lidar com um ambiente caracterizado por sua
complexidade e incerteza, um ambiente em turbuléncia, como o denomina Dankbaar
(1998). Esse ultimo autor enfatiza que a turbuléncia do ambiente implica a necessidade
do desenvolvimento de uma capacidade interna de adaptagdo a mudangas. Nesse
contexto, flexibilidade, inovacdo e aprendizagem sao fatores importantes para o
desempenho organizacional.
A necessidade de aprendizagem nas organizagdes tornou-se alvo de uma série de
estudos que visam a descrever e analisar os processos e 0s mecanismos da
aprendizagem nas organizagdes. Esses estudos tomam por principio a idéia de que
aprendizagem nas organizagbes € um fator chave para a competitividade e
sobrevivéncia das organizagdes diante das constantes mudangas e novas exigéncias de
seu contexto de atuagao (LOIOLA; BASTOS, 2003).
Na Construcédo o cenario ndo é diferente. A maior exigéncia do cliente, tanto dos
contratantes publicos, quanto privados e dos usuarios finais, a crescente complexidade
do produto, caracterizada pela introdugdo de novas tecnologias e a maior diversidade e
especializacdo de sistemas, a qual requer a coordenagao de diversos intervenientes
tanto no processo de desenvolvimento do produto, quanto na produgcdo, bem como as
restricbes financeiras provocadas por politicas econdmicas e sociais na ultima década,
sao fatores que exigem uma mudanga na gestdo das empresas do setor. Flexibilidade,
capacidade de aprendizagem e inovagao vém se tornando, cada vez mais, importantes
fatores para o desempenho das empresas da Construcao.
Diante desses desafios, cresce no setor o debate sobre a formacéao, o treinamento e o
desenvolvimento dos profissionais responsaveis pela gestdo das empresas da
Construgédo (von LISINGEN et al, 1999; LEAL, 2002). Lideranga, capacidade de
trabalho em equipe, capacidade de comunicagdo, capacidade para resolugdo de
problemas, visdo sistémica e estratégica, sao alguns dos atributos do perfil do chamado
engenheiro do futuro.
De forma diversa deste perfil do profissional do futuro, diversos estudos caracterizam o
perfil do atual gerente da Construgdo como conservador, centrado no comando e no
controle, na visdo de curto prazo e na analise fragmentada de problemas. Koskela
(2000) argumenta que por ser a gestdo da Construgdo fortemente caracterizada pela
15



informalidade, a acdo gerencial é, predominantemente, orientada a tarefas,
caracterizando-se pela busca de solugdes de curto prazo e pela concentragcdo de
esforcos na tentativa de fazer as coisas acontecerem. Sommerville; Sulaiman (1997),
em um estudo sobre a implantagcdo de programas de Qualidade Total (TQM) em
empresas de Construcao, concluiram que muitas das dificuldades encontradas estavam
relacionadas ao posicionamento relativamente conservador em relagdo a mudancgas,
falta de visdo sistémica, estratégica e de longo prazo dos gerentes das empresas
analisadas.

Assume-se, portanto, que a concretizagcdo de uma visdao de modernizagao do Macro
Complexa da Construgao orientada para um novo paradigma de gestdo, passa pela
mudanca nas formas de ver, pensar e agir dos gerentes da Construgdo. Essa mudancga
implica, necessariamente, repensar a formagao, o treinamento e o desenvolvimento
desses profissionais, tendo em vista o desenvolvimento de suas competéncias para lidar

com um novo contexto gerencial.

1.1. Problema de pesquisa

O Grupo de Pesquisa em Gestdo e Economia da Construgdo — NORIE/GEC® — vem
desenvolvendo um esforgo de pesquisa e desenvolvimento no sentido de transferéncia*
de principios e conceitos da Produgdo Enxuta a gestdo da Construcdo. Entre as linhas
de pesquisa do NORIE/GEC, uma tem como foco a capacitacdo gerencial e
organizacional visando a introdug¢ao de inovagdes gerenciais na Construgéo.

O primeiro trabalho de pesquisa realizado nessa linha foi a tese de doutorado de Hirota
(2001), cujo objetivo geral foi capacitar gerentes atuantes na Construgcao a utilizar
conceitos oriundos da Produgdo Enxuta na resolugdo de problemas e tomada de
decisdo, utilizando-se a Aprendizagem-Agdo como abordagem de aprendizagem. A
presente tese da continuidade a essa linha de pesquisa.

Dentro dessa linha de pesquisa a nogdo de competéncia gerencial foi adotada para
expressar a mudanga desejada nas formas de ver, pensar e agir dos gerentes da
Construcgéo.

1.1.1. A nogéao de competéncia gerencial
No decorrer das duas Uultimas décadas, a nocdao de competéncia vem sendo
gradativamente introduzida na literatura sobre a formacgdo, o treinamento e o

3 NORIE (Nucleo Orientado para a Inovagdo da Construgido) — nucleo de pesquisa em Construgio ligado ao Programa de Pos
Graduag@o em Engenharia Civil da Universidade Federal do Rio Grande do Sul — PPGEP/UFRGS.
4 . . ~ L o

Segundo Lillrank (1995) inovagdes gerenciais originarias de cultura e contexto muito diferentes daqueles em
que se pretende aplicar devem passar por um processo de transferéncia, o qual compreende abstragdo e
adaptacao.

16



desenvolvimento gerencial. O uso do termo competéncia n&o € isento de problemas.
Parece néao existir na literatura um conceito compartilhado para o termo dado os usos
imprecisos, muitas vezes vagos, com que vem sendo utilizado. Le Boterf (1995 apud
Ruas, 1999) refere-se a competéncia como um conceito em construgao.

Quaisquer que sejam os significados atribuidos ao termo, a nogdo de competéncia
remete a idéia de decisdo e acdo no mundo real. Mais ainda, a no¢gdo de competéncia
busca traduzir a intrinseca relagdo entre conhecimento e agdo, rompendo a distancia
que separa estas duas questdes no pensamento e nas praticas da formacéo,
treinamento e desenvolvimento profissional.

Ao longo do tempo, o termo competéncia, antes restrito a linguagem juridica, passou a
ser utilizado de forma genérica para qualificar o individuo capaz de realizar determinado
trabalho (GUIMARAES; BRANDAO, 2001). Em suas transformacdes, a nocdo de
competéncia é, algumas vezes, definida de forma objetiva através da qualificacédo do
individuo, avaliada por sua escolaridade, graus e titulos obtidos, ou mesmo através de
suas experiéncias formais de trabalho. Entretanto, o termo assume uma maior
subjetividade quando é utilizado para se referir aquele que sabe lidar com uma situagao
de forma eficaz, que atinge resultados, que agrega valor, que desempenha bem a sua
funcdo. Nesse sentido, a competéncia do individuo ndo pode mais ser, exclusivamente,
medida e comprovada através de sua qualificagdo, mas através de sua agao eficaz em
um determinado contexto.

Assim, a nocdo de competéncia extrapola o saber formal, podendo ser definida por uma
capacidade de integracdo, de mobilizagdo de conhecimentos e capacidades numa
situagao especifica, um saber agir em contexto® (RUAS, 1999; PERRENOUD, 1999; Le
BOTERF, 2003).

Perrenoud (1999) explica que para enfrentar uma situacdo da melhor maneira possivel,
deve-se via de regra, por em agéo e em sinergia varios recursos. Entre esses recursos
encontram-se os conhecimentos e habilidades formais, ou seja, aqueles desenvolvidos
através da formacgao profissional e de programas de treinamento e desenvolvimento
dentro ou fora das organizagdes.

Ao longo do tempo, a nogdo de competéncia vem se transformando para reconhecer
que a agao eficaz do individuo em uma determinada situagdo nado se limita a uma
mobilizacdo de saberes formais, mas depende, igualmente, da mobilizagcdo de
conhecimentos e capacidades desenvolvidas, informalmente, pelo individuo ao longo de

sua experiéncia de vida e profissionais, os quais, muitas vezes, constituem um

> Le Boterf, G. De la competence. Paris: Les Edition d’Organisation, 1995.
 Essa é a defini¢do adotada nesta tese. Outras defini¢des sdo apresentadas na literatura, como se discutird no
item 3.3.
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repertério de conhecimentos tacitos’. Ainda, a nogdo de competéncia reconhece os
estilos e qualidades pessoais, caracteristicas psicolégicas e emocionais, valores e
atitudes como recursos mobilizaveis pelo individuo para uma agao eficaz em contexto.
Nesta tese, faz-se uma diferenca entre o uso do termo competéncia, exclusivamente no
singular e, o termo competéncias, utilizado preferencialmente no plural. O uso do termo
no singular esta associado a no¢gdo de desempenho, de resultado, de valor entregue, de
eficacia da acdo em contexto. O termo no plural é associado, nesta tese, ao conceito de
capacidades, significando um tipo especifico de conhecimento — um saber agir universal
armazenado na mente que operaria em qualquer situagdo (PERRENOUD, 1999). Esta
diferenga foi estabelecida uma vez que no presente trabalho ndo se busca o
desenvolvimento de competéncias especificas relacionadas para uma determinada
atribuicdo gerencial, mas se tem como objetivo de estudo o desenvolvimento da
competéncia em si, ou seja, da capacidade do individuo de agir eficazmente
independente de quais sejam as suas atribui¢gdes e o contexto de atuacgao.

Ao considerar a competéncia como uma capacidade de mobilizagdo de recursos em
contexto, torna-se necessario questionar a adequacgédo das estratégias e abordagens
tradicionais de ensino-aprendizagem para formagao, o treinamento e desenvolvimento
de gerentes, visando a construgdo da competéncia gerencial.

1.1.2. O desenvolvimento da competéncia gerencial

Conforme afirma Ruas (2001), embora a énfase dada a nogdo de competéncia na
literatura e na gestdo de recursos humanos nas organizagbes, as abordagens
tradicionais de desenvolvimento gerencial ainda continuam distantes de uma perspectiva
de desenvolvimento de competéncias.

Considerando as distingdes feitas por Garavan (1997), o desenvolvimento gerencial é
reconhecido, tradicionalmente, como um processo que engloba a formacéao profissional,
incluindo os cursos tecnoldgicos, de graduagdo ou poés-graduagédo e os treinamentos
formais realizados dentro ou fora das organizagbes com o objetivo de capacitar os
profissionais ao exercicio de uma determinada funcdo. Nesse sentido, as definicbes
tradicionais de desenvolvimento gerencial ressaltam principalmente os aspectos formais,
planejados e deliberados do processo de treinamento e desenvolvimento (GARAVAN et
al., 1999).

As definicbes contemporaneas, segundo Garavan et al. (1999), dao igual énfase aos
processos informais. Para Mumford (1989) os processos informais sdo aqueles nao
intencionalmente estruturados, mas que promovem o desenvolvimento gerencial na

7 Polanyi (1983) define o conhecimento tacito como uma parcela do conhecimento dificil de ser formalizada e
comunicada: “we know more than we can tell”.
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medida que geram aprendizagem. S&o assim considerados, por exemplo, as vivéncias
do individuo no exercicio de sua profissdo ou fora da atividade profissional, as
discussdes de problemas e tomadas de decisdo em grupo, o desenvolvimento de
projetos em equipe ou individualmente, ou mesmo as aprendizagens nao planejadas
que ocorrem dentro de programas formais.

A definicdo mais moderna de desenvolvimento gerencial compreenderia, portanto, todo
o processo de desenvolvimento e aprendizagem do individuo, formal ou informal, desde
sua formagédo (ou mesmo anterior a ela) e, posteriormente, ao longo de toda a sua
carreira profissional, incluindo-se nessa definicdo a questao do autodesenvolvimento.
Burgoyne; Stuart (19912 apud GARAVAN et al., 1999) apontam as aulas expositivas, os
jogos e simulagdes, o desenvolvimento de projetos, os estudos de caso, as vivéncias, a
leitura guiada, as dramatizagdes (role playing), os seminarios e a instrugdo programada
como as estratégias formais mais frequentes (em ordem de predominancia) nas praticas
de treinamento e desenvolvimento gerencial.

Entretanto, essas estratégias sdo fortemente criticadas quando se discute a questdo do
desenvolvimento da competéncia gerencial. Entre as principais criticas as abordagens
tradicionais para o desenvolvimento gerencial aponta-se a natureza abstrata e
descontextualizada do conteudo abordado em relacdo a realidade dos problemas e
questdes da atividade gerencial e, em consequéncia, a dificuldade de transferéncia do
conhecimento adquirido a realidade (GARAVAN et al., 1999).

Fox (1997) argumenta que as abordagens tradicionais de aprendizagem e
desenvolvimento gerencial consideram o conhecimento como uma entidade abstrata e
descontextualizada, claramente distinta da agdo. Nessas abordagens, o processo de
aprendizagem esta focado na aquisicdo do conhecimento e seu armazenamento na
memoria, a fim de poder ser utilizado ou aplicado sempre que a situagao o requerer.
Ainda que exista uma preocupagcdo em enriquecer as abordagens tradicionais de
formacao e desenvolvimento gerencial com algumas inovagdes que buscam aproximar
o conhecimento de sua aplicacdo aos contextos gerenciais, Ruas (2001), afirma que
essas abordagens estdo voltadas essencialmente a aquisicdo de recursos,
principalmente do conhecimento descontextualizado, como o define Fox (1997), e, em
menor grau, de habilidades e atitudes.

Entretanto, ndo se pode considerar que a mobilizagdo do conhecimento e outros
recursos do individuo se dé de forma automatica na agdo. Ha uma concepgao errbnea

nas abordagens tradicionais de aprendizagem de que a apropriacédo do conhecimento,

8 BURGOYNE, J. G.; STUART, R. Teaching and learning methods in management development. Personnel
Review, v.20, n.3 pp 27-33, 1991.
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por si sO, pode levar a sua mobilizagdo em contexto (PERRENOUD, 1999). Essa
transposi¢ao torna-se ainda mais dificii quando se considera a complexidade e
diversidade das situagdes profissionais que se apresentam ao gerente no seu campo de
atuacgao.

A competéncia nao se restringe a uma simples aplicagdo do conhecimento a agao. De
forma mais complexa, requer uma integracdo, uma combinagao particular e especifica
de diferentes conhecimentos e capacidades, de forma pertinente e oportuna, a cada
situagao e contexto (Le BOTERF, 2003).

Dessa forma, a competéncia gerencial ndo pode ser desenvolvida de forma
descontextualizada da agdo. Somente o exercicio de decisdo e agado diante de uma
diversidade de situacdes problematicas podera levar o individuo ao desenvolvimento da
competéncia. Portanto, uma abordagem visando ao desenvolvimento da competéncia
gerencial deve estar focar no desenvolvimento de capacidades de compreenséo e
respostas a complexidade e incerteza dessas situagbes e do contexto no qual se
produzem.

Pode-se considerar que muito da competéncia gerencial tem sido desenvolvido
informalmente, através da pratica e do esforgo do proprio gerente, num processo de
tentativas e erros e com um alto desgaste emocional. Alguns autores argumentam que o
desenvolvimento da competéncia gerencial € um processo predominantemente informal
ou acidental, como definem Mumford (1989) e Marsick; Watkins (1997). Conforme os
citados autores, os processos informais tém grande relevancia para os gerentes ao
citarem as experiéncias de aprendizagem mais significativas de suas carreiras.

Por outro lado, conforme argumenta Mumford (1989), valorizar exclusivamente os
processos informais ndao é suficiente ou eficaz para garantir o desempenho e o
desenvolvimento gerencial. O processo informal ou situado de aprendizagem gera um
conhecimento profundamente influenciado pelo significados culturalmente atribuidos
pela comunidade dentro da qual o conhecimento é construido (LAVE; WENGER, 1991).
Nesse processo, tende-se a valorizar excessivamente a experiéncia passada, o que
pode se transformar em uma verdadeira barreira a inovagao.

Ainda, Mumford (1989), através de analises de relatos sobre experiéncias informais de
aprendizagem dos gerentes, argumenta que, em geral, esses gerentes nao
desenvolveram as capacidades necessarias para tirar o maior proveito destas
experiéncias, a fim de transforma-las em novos conhecimentos e melhor capacidade de
acao sobre o contexto.

O que torna os processos informais tdo atrativos aos profissionais talvez seja o fato de
estarem intrinsecamente relacionados a sua prépria acdo sobre os problemas e

20



situacdes de sua atividade profissional. Esta afirmacéo vai de encontro aos principios da
Aprendizagem de Adultos (KNOWLES et al,, 1998) segundo os quais os problemas
reais e a motivacao intrinseca do individuo sao fatores fundamentais ao seu processo
de aprendizagem.

Muitas empresas buscam, atualmente, um maior valor para os seus investimentos em
treinamento e desenvolvimento gerencial (GARAVAN et al., 1997). Este valor pode advir
de um melhor desempenho dos gerentes através de sua capacidade de transposigédo do
conhecimento adquirido em programas de treinamento e desenvolvimento a uma agao
eficaz. A nogdo de competéncia gerencial faz um forte apelo a essa necessidade
organizacional, na medida que se propde trabalhar a relagdo entre conhecimento, acao
e desempenho.

No entanto, a questdo sobre como desenvolver a competéncia gerencial permanece
como uma lacuna na literatura e nas praticas de formacao e desenvolvimento gerencial,

constituindo o problema de pesquisa abordado nessa tese.

1.2. Aprendizagem-Agio’ (Action Learning): uma abordagem para o
desenvolvimento da competéncia gerencial
Embora pouco conhecida no Brasil, a Aprendizagem-Agdo vem sendo adotada como
abordagem para capacitagéo de gerentes nos Estados Unidos, na Austrélia, na Africa do
Sul e em diversos paises da Europa, com maior concentragao na Inglaterra, em setores
publicos, pequenas empresas e, principalmente, nos servigos de saude (PEDLER,
1997). A Aprendizagem-Agéo foi idealizada por Reginald W. Revans, a partir de estudos
realizados em 1938, sobre o trabalho das enfermeiras em hospitais e, posteriormente no
treinamento e desenvolvimento de pessoas na industria de mineragcdo da Inglaterra
(REVANS, 1982).
A literatura consultada n&o explicita uma clara definicdo da Aprendizagem-Ac¢ao, mas
descreve 0 processo e seus principios, além de apresentar relatos de experiéncias.
Revans (1982, p. 626-7) apresenta a Aprendizagem-A¢do como “um meio para o
desenvolvimento intelectual, emocional e fisico, implicando que o individuo realize
mudangas observaveis em seu comportamento e no seu trabalho, através de seu
comprometimento com a resolugdo de um problema real e complexo”
Pedler (1997) a define como um método de resolugédo de problemas e de aprendizagem
em grupo, que visa provocar mudangas nas pessoas, N0 grupo e na organizagdo. Para
Weinstein (1995), a Aprendizagem-Agéao é uma forma de aprender a partir da acao do

? Optou-se por grafar a tradu¢do do termo Action Learning como Aprendizagem-Ac¢io para distinguir a
abordagem de aprendizagem proposta por Reginald Revans de outros usos dados ao mesmo termo em inglés.
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individuo e através da dedicagcdo de tempo ao questionamento e a reflexdo sobre essas
acdes, de modo a descobrir novas formas de analise para 0 mesmo problema e a
pensar melhor quanto as agdes futuras.
A abordagem da Aprendizagem-Acgao pode ser, simplificadamente, descrita como uma
reunido periédica de um pequeno grupo de pessoas, cinco a seis participantes,
denominado set, para a discussao de problemas da atividade profissional, através do
compartilhamento de informacbes e experiéncias e do levantamento de questbes. O
objetivo destas reunibdes € induzir as pessoas a reflexdo e desafia-las a buscar solugdes
com base em seus proprios conhecimentos.
A Aprendizagem-Agao assume a reflexdo e a agcdo como elementos fundamentais do
processo de aprendizagem e desenvolvimento gerencial. Revans (1998) considera que
para poder lidar com as situagdes do presente e do futuro, os gerentes precisam
desenvolver uma capacidade de reflexdo a fim de compreender e encontrar alternativas
para as situagdes complexas com as quais precisam lidar.
Na Aprendizagem-Acdo a reflexdo é induzida através do questionamento. O
questionamento deve levar o gerente a explorar e compreender melhor o problema
trazido ao grupo, bem como seus proprios comportamentos, agdes e sentimentos em
relacdo ao problema. Ainda, a Aprendizagem-Acdo foi desenvolvida tendo como
principio basico a relagdo intrinseca entre aprendizagem e ag¢do. Dessa forma, cada
participante deve trazer para discuss&do no grupo problemas reais e presentes da sua
atividade profissional, sobre os quais tem responsabilidade de tomar decisdes e agir.
A Aprendizagem-Ac¢ao busca criar, através da reunido peridodica de um grupo de
pessoas, 0 set, um espaco de aprendizagem (ANTONACOPOULOU, 2002), no qual o
individuo encontra um ambiente adequado e o tempo necessario para discussao aberta
de problemas. Revans (1997) refere-se a Aprendizagem-Agdo como um processo
social, no qual cada individuo aprende com e através do outro. O set tem um importante
papel no processo de reflexdo e indugao do individuo a uma agao inovadora em relagao
ao problema.

Dessa forma, Pedler (1997) considera a Aprendizagem-A¢ao como uma abordagem de

aprendizagem que pode levar, simultaneamente:

a) a uma mudanga nas situagdes ou problemas trazidos pelo participante ao grupo, na
medida que induz, através da reflexdo, a uma nova forma de ver o problema e,
consequentemente, a reformulagcéo de sua agéao;

b) ao autodesenvolvimento, na medida que permite ao individuo refletir e reformular

seus comportamentos, atitudes e posturas na atividade profissional.
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Considerando o problema de pesquisa apresentado nessa tese, decidiu-se pela

investigacdo da Aprendizagem-Agdo como abordagem para o desenvolvimento da

competéncia gerencial. Embora a literatura aponte a Aprendizagem-A¢do como uma
abordagem adequada para o desenvolvimento gerencial (McGILL; BEATY, 1995; KEYS,

1994, GARAVAN et al. ,11999) e enfatize os efeitos do uso dessa abordagem no

desenvolvimento organizacional e pessoal (PEDLER, 1997), poucos sao os estudos que

discutem como ocorre o processo de aprendizagem através da Aprendizagem-Acao

(MUMFORD, 1994).

A escolha do estudo dessa abordagem para o desenvolvimento da competéncia

gerencial leva em consideragdo algumas de suas caracteristicas consideradas

fundamentais para o desenvolvimento da competéncia gerencial como definida
anteriormente:

a) o trabalho com problemas reais e presentes da atividade gerencial;

b) o questionamento como forma de explorar e refletir sobre os recursos a serem
utilizados na acgéo (ou as suas deficiéncias), ndo somente o conhecimento formal,
mas igualmente, valores, atitudes e sentimentos envolvidos na agao;

c) a indugédo do individuo a agao no contexto do seu problema, como exercicio de
mobilizagdo de seus conhecimentos e capacidades (recursos de competéncia) em
contexto.

Considera-se que esse conhecimento pode auxiliar uma maior disseminacao e uso da

abordagem nos programas de formacgao, treinamento e desenvolvimento gerencial,

principalmente, considerando a tematica do desenvolvimento da competéncia gerencial.

1.3. Questoes de pesquisa, objetivos e delineamento

O problema de pesquisa apresentado, bem como a proposi¢gédo do uso da abordagem da
Aprendizagem-Agao para o desenvolvimento gerencial, deram origem a uma questéo de
pesquisa inicial: Como ocorre o processo de desenvolvimento da competéncia dos
gerentes da Construgao através da Aprendizagem-Agao?

O objetivo principal dessa tese foi compreender como ocorre o processo de
aprendizagem induzido pela Aprendizagem-Agéao, seus reflexos sobre a agéo gerencial
e, consequentemente, sobre o desenvolvimento da competéncia gerencial.

O delineamento geral desta pesquisa pode ser observado na Figura 1.1. O trabalho foi
desenvolvimento em quatro etapas. Uma etapa inicial denominada preparagao, na qual
a pesquisadora realizou leituras, experimentacdes e discussdes com pesquisadores e
especialistas visando a sua capacitagao para a utilizagdo da Aprendizagem-Ac¢ao. Na
segunda etapa da pesquisa, foi formado um grupo de Aprendizagem-A¢ao, composto
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por gerentes do setor da Construg&o, no qual a pesquisadora atuou como facilitadora. A
estratégia de pesquisa adotada na conducédo desta etapa foi a pesquisa-agdo. A
terceira etapa consistiu na analise final dos dados e foi dividida em duas sub-etapas,
nas quais os dados foram analisados considerando duas unidades de analise diferentes:
0 processo de desenvolvimento do grupo e o processo de aprendizagem individual dos
gerentes. Esta ultima etapa foi realizada em conjunto com pesquisadores da
Universidade de Salford, Inglaterra, durante o periodo de realizagdo da tese naquela

instituicdo.
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Figura 1.1 Delineamento geral da pesquisa

A primeira sub-etapa de analise possibilitou uma maior compreensdo do processo da
Aprendizagem-Agao, principalmente em relagdo a dindmica de interacdo do grupo e ao
papel do facilitador. A segunda sub-etapa levou a constru¢do de uma teoria sobre a
acdo e a competéncia gerencial, gerando proposigdes para a estruturagdo de uma
abordagem de aprendizagem, na qual se defende a idéia de consiliéncia entre diversas
areas do conhecimento, abordagens e recursos de aprendizagem, como forma de
facilitar o desenvolvimento da competéncia gerencial.

O termo “consiliéncia” (consilience, em inglés) foi emprestado do trabalho de Edward
Wilson (1998) e pode ser traduzido como “a concordancia mutua de conhecimentos,
resultante da ligacdo de fatos e teorias provenientes de diferentes disciplinas, a fim de

criar uma base comum de explicagéo”.
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1.4. Evolugio da pesquisa

Seria pretensioso dizer que essa pesquisa evoluiu de uma maneira programada. Na
realidade, o desenvolvimento da pesquisa constituiu um efetivo processo de
aprendizagem da pesquisadora, durante o qual emergiram novas formas de ver e
pensar o problema e a questdo de pesquisa, levando a pesquisadora a tomar novas
dire¢des no seu delineamento.

O processo de pesquisa desenvolveu-se a partir do trabalho da pesquisadora no projeto
SISIND™", desenvolvido pelo NORIE/GEC, com o objetivo de disseminar conceitos,
principios e praticas de medicdo de desempenho através de um Sistema de Indicadores
de Qualidade e Produtividade para a Construcao Civil (SISTEMA DE INDICADORES...,
2003).

Observou-se durante a implantacdo do SISIND nas empresas do setor, que apesar do
interesse demonstrado pelas empresas em conhecer o sistema de indicadores e avaliar
0 seu desempenho em relagdes as médias do setor, apenas um pequeno numero de
empresas, incorporou a medicdo sistematica de indicadores de desempenho ao seu
processo de decisdo. Uma investigacdo mais detalhada das dificuldades encontradas
pelas empresas do setor implementacdo desses sistemas apontou a existéncia de
barreiras estruturais, ligadas ao projeto e forma de implementagdo das medigdes, e
barreiras comportamentais, relacionadas ao comportamento de decisao dos gerentes e
a cultura organizacional (LANTELME, 1999).

Assim, a primeira proposta do projeto de pesquisa para doutoramento tinha como
objetivo a compreensdo e mudanga do comportamento de decisdo dos gerentes como
forma de facilitar o uso de indicadores no processo de decisdo nas organizagdes.
Trabalhava-se, portanto, sob uma perspectiva de desenvolvimento de competéncias
visando a resolugéo de problemas e tomada de decisao.

As proposigdes iniciais da pesquisadora enfatizavam a investigagdo da cognigcéo
gerencial, considerando sua influéncia sobre a percepgéo dos problemas, a analise dos
dados e fatos a eles relacionados e, consequentemente, sobre as decisbes e agdes
tomadas. Propunha-se a utilizagdo da Aprendizagem-A¢do como uma abordagem de
aprendizagem que levaria o individuo, através do questionamento, a reflexdo e tomada
de consciéncia quanto aos seus processos cognitivos, e através da ag&o sobre o
problema, ao desenvolvimento de novas competéncias para resolucdo de problemas e
tomada de decisdo.

1% Sistema de Indicadores de Qualidade e Produtividade na Construgdo Civil. Mais informagdes sobre o projeto
podem ser encontradas em www.cpgec.ufrgs.br/norie/indicadores.
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O primeiro contato da pesquisadora com a Aprendizagem-A¢ao foi através do Prof.
James A. Powell, em sua visita como professor convidado pelo PPGEC/UFRGS, no ano
de 1997 e, posteriormente, através de um estagio na Universidade de Salford,
Inglaterra. O grupo de pesquisa coordenado por esse professor vem utilizando a
Aprendizagem-Acdo como uma abordagem de capacitagdo de gerentes para a
introducao de inovagdes em empresas da Construgdo, bem como, empresas que lidam
com tecnologia de informagéao, habitagdo de interesse social, financiamento comunitario
e empreendedorismo (POWELL, 2001). Posteriormente, a pesquisadora acompanhou o
trabalho desenvolvido na tese de Hirota (2001) que investigou o uso da Aprendizagem-
Acéo para a introducdo de conceitos da Produgdo Enxuta na acédo gerencial, como
mencionado anteriormente.

O estudo aprofundado da abordagem, bem como a participacdo da pesquisadora em
alguns grupos de Aprendizagem-Agao (como membro e como facilitador), possibilitaram
reconhecer o potencial da abordagem para o desenvolvimento da competéncia
gerencial. No entanto, as lacunas presentes na literatura sobre o processo da
Aprendizagem-Agao, bem como a pouca experiéncia da pesquisadora na condugéo de
grupos dessa natureza, representaram um desafio e um risco ao desenvolvimento desta
pesquisa.

Ainda do ambito do projeto inicial de tese, formou-se um grupo de Aprendizagem-Acéao,
com a participacao de cinco gerentes da Construgdo. A condugao do grupo representou
um importante processo de aprendizagem da pesquisadora, tanto em relagdo a uma
melhor compreensao da abordagem, quanto da ag&o gerencial.

A Figura 1.2 abaixo busca representar a aprendizagem da pesquisadora ao longo do
desenvolvimento da tese, a qual levou a reformulagdo da pesquisa para chegar a sua
atual estrutura. Cada um dos eixos da figura representa as mudangas ocorridas ao
longo do tempo nas concepgdes da pesquisadora sobre a agdo gerencial, o processo de
aprendizagem e a Aprendizagem-Ac¢éo. Essas mudangas decorreram da agado da
pesquisadora na condugdo da pesquisa, levando a busca na literatura de novos

conhecimentos que pudessem auxiliar na compreenséo do fendbmeno observado.
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Aprendizagem e Desenvolvimento de Competéncias
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\4

Aprendizagem-Agao

Figura 1.2. Evolugao da pesquisa — processo de aprendizagem da pesquisadora.

O eixo central da Figura 1.2 mostra a ampliagdo do foco de visdao da pesquisadora
quanto a agao gerencial. Inicialmente focava-se a ag&o gerencial no uso de indicadores,
posteriormente esta visdo foi ampliada através da compreensao da questao do uso de
indicadores dentro de um contexto de tomada de decisdo. Por fim, ao longo do
desenvolvimento do presente trabalho esta visdo amplia-se para compreender que a
acao gerencial envolve ndo somente tomada de decisdo, mas também lidar com as
questdes humanas e sociais do contexto de trabalho, um contexto entdo caracterizado
por sua complexidade técnica e social. A sintese desta aprendizagem encontra-se no
capitulo 2.

O eixo superior procura demonstrar a evolugdo na compreensao da pesquisadora sobre
o processo de aprendizagem e desenvolvimento de competéncias gerenciais.
Inicialmente, esta compreensdo estava centrada nos processos cognitivos e
psicolégicos individuais (intrapessoais) e, ao longo do trabalho, amplia-se para refletir
que o desenvolvimento de competéncias gerenciais € também um processo social e
cultural de aprendizagem, ou seja, o processo de aprendizagem nao ocorre
desvinculado do contexto social e cultural da agao gerencial. O capitulo 3 apresenta esta
visdo ampliada.

Este novo entendimento do processo de aprendizagem influencia também a
compreensao da pesquisadora quanto ao processo da Aprendizagem-Agdo. Em
decorréncia de uma visdo centrada no individuo o processo de desenvolvimento da
Aprendizagem-Agao esteve focado na reflexdo individual. Ao compreender o
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desenvolvimento de competéncias como um processo contextualizado esta visdo se
transforma para entender a importancia do ciclo continuo de reflexdo-agcdo dentro do
processo de Aprendizagem-Agdo. A sintese desta aprendizagem esta descrita no
capitulo 4.

1.5. Estrutura da tese

Essa tese esta dividida em dez capitulos. Esse primeiro capitulo apresenta o contexto
no qual este trabalho foi desenvolvimento, apontando o problema e a questao geral de
pesquisa, bem como os seus objetivos e o delineamento geral da pesquisa. Seguem
trés capitulos de reviséo bibliografica. O capitulo 2 desenvolve uma discussao sobre o
contexto da agao gerencial e a questao da formagao e desenvolvimento dos gerentes da
Construgéo, tendo em vista capacitacdo para agir de forma eficaz nesse contexto. O
capitulo 3 discute o conceito de competéncia gerencial, buscando fazer uma relagao
entre aprendizagem e agdo com base em teorias de aprendizagem. O quarto capitulo
apresenta a revisdo de literatura sobre a abordagem da Aprendizagem-Acao e discute
suas caracteristicas considerando sua utilizacdo para o desenvolvimento da
competéncia gerencial.

Estes trés capitulos constituem também parte da fundamentacao teérica que serve de
base a teoria construida nesta tese, descrita adiante no capitulo 7. O contexto da agéo
gerencial e o conceito de competéncia gerencial sdo fundamentos importantes para
estabelecer o dominio da teoria, enquanto a Aprendizagem-Acgé&o constitui a base para a
proposigdo de uma abordagem para o desenvolvimento da competéncia gerencial a
partir da teoria.

O quinto capitulo apresenta a abordagem metodoldgica utilizada nesta tese, situando-a,
inicialmente, dentro um paradigma fenomenolégico e descrevendo, em seguida, o
delineamento do processo de pesquisa.

O capitulo 6 apresenta os resultados da primeira sub-etapa de analise, o qual teve como
foco de analise o processo de desenvolvimento do grupo. Descreve-se esse processo
em suas trés fases de desenvolvimento (ciclos da pesquisa-acao) e as licbes aprendidas
sobre o processo de aprendizagem da Aprendizagem-Acgéo. A estrutura deste capitulo
procura seguir aquela apresentada no capitulo 4, descrevendo como cada um dos
recursos da abordagem foi utilizado ao longo do desenvolvimento do set e quais 0s seus
efeitos sobre o processo de aprendizagem dos gerentes. Os capitulos 4 e 6 séo
complementares e foram escritos paralelamente.

Os trés capitulos seguintes apresentam o resultado da andlise do processo de
aprendizagem individual dos gerentes, constituindo, o conjunto destes capitulos, em
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uma teoria para o desenvolvimento da competéncia gerencial. O capitulo 7 apresenta os
fundamentos tedricos, a definicdo dos elementos que compdem o modelo tedrico da
acao e da competéncia gerencial e suas inter-relagdes, bem como, a sua representagao
grafica. A segunda parte da teoria, apresentada no capitulo 8, descreve e analisa as
historias de aprendizagem dos gerentes com base no modelo tedrico descrito no
capitulo anterior. A ordem de apresentagcdo destes capitulos foi definida visando a
melhor compreensao da teoria, mas a analise das histérias de aprendizagem foi
realizada anteriormente a construcdo do modelo tedrico. O capitulo 9 discute as
implicacbes da teoria para o desenvolvimento de uma abordagem visando ao
desenvolvimento da competéncia gerencial com base na idéia de “consiliéncia”. Por fim,
o capitulo dez traz as conclusdes finais desta tese.

A Figura 1.3 a seguir procura mostrar esquematicamente a relagdo entre os 10 capitulos
que compdem a tese. Na primeira coluna encontram-se os capitulos que envolveram,
mais acentuadamente, em sua redagdo a revisdo bibliografica. Na segunda coluna
encontram-se os capitulos que descrevem a coleta e analise de dados conforme a
abordagem metodoldgica utilizada no delineamento da pesquisa (capitulo 5). Por fim os
capitulos 9 e 10, em quadrados maiores representam uma sintese dos demais

capitulos.
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Figura 1.3 Estrutura da tese
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2. Contexto da A¢ao Gerencial

Este capitulo situa a acdo gerencial dentro de um contexto de
complexidade técnica e social. Discute-se que a agao gerencial eficaz, ou seja, a
competéncia gerencial nesse contexto requer uma visao integradora do papel do
gerente como tomador de decisbes e lider.
A revisao bibliografica reflete a evolugdo na compreensao da pesquisadora quanto a
natureza da agao gerencial. Inicialmente, entendia-se a ac¢do gerencial como,
essencialmente, técnica, focada na resolucdo de problemas e tomada de decisdo. Ao
longo da pesquisa, esse entendimento amplia-se para reconhecer que a agao gerencial
envolve também lidar com aspectos humanos e sociais inerentes a atividade
profissional.
Ao final do capitulo, discute-se o processo de formagédo e desenvolvimento do gerente
da Construcédo Civil, mostrando as deficiéncias desse processo na construgdo de sua

competéncia para lidar com a complexidade técnica e social desse contexto.

2.1. Papel do gerente

A fungao gerencial é tradicionalmente descrita como a de planejar, organizar, coordenar

e controlar. Com base em estudos sobre o conteudo do trabalho de diferentes tipos de

gerentes, entre eles executivos chefes, supervisores de fabrica, administradores

hospitalares, gerentes de vendas, presidentes de companhias e até lideres de gangues,

Mintzberg (1973) concluiu que a descricdo acima, originalmente proposta pela Escola

Classica, nao corresponde aquilo que os gerentes realmente fazem em seu dia-a-dia de

trabalho.

Da observagao detalhada das atividades exercidas pelos gerentes o citado autor propde

uma estrutura integrada por dez papéis exercidos pelos gerentes divididos em trés

grupos:

a) relacionamento interpessoal: a autoridade formal dada ao gerente'' e o seu status
na organizagado fazem dele a figura representativa da organizagcdo em eventos e
formalidades, bem como na interagdo com parceiros, clientes e instituicbes de
interesse da organizagdo. Da mesma forma que o gerente tem um papel na

' A palavra gerente serd utilizada para se referir aos individuos do sexo masculino e feminino no exercicio desta
funcgéo.
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interacdo com pessoas externas a organizagdo, o0 mesmo exerce o papel de lider no
relacionamento com subordinados;

b) transferéncia de informagoes: o papel do gerente no relacionamento interpessoal o
colocam em uma posigdo uUnica de catalisador de informagdes, tanto externas,
quanto provenientes de superiores e subordinados, conforme sua posicdo na
organizagao. Por esse motivo, ele é responsavel disseminar informagdes externas
para dentro de sua organizagdo e desempenho o papel de porta voz das
informacgdes internas para fora da organizagao.

c) tomada de decisao: por ser o catalisador de informagdes, o gerente torna-se o
principal ator na tomada de decisdo. Nessas circunstancias, exerce um importante
papel como empreendedor, impulsionando as mudangas dentro de seu
departamento ou organizagdo, bem como na busca solugdes para os problemas,
conflitos e restricdes das situagdes que se apresentam, na alocagédo de recursos e
nas negociagdes necessarias para implementagédo das decisées tomadas.

Um dos pontos fundamentais da estrutura apresentada por Mintzberg é estabelecer uma
visdo integradora dos diferentes papéis exercidos pelo gerente. Cada um dos papéis,
embora possam ser observados de forma distinta nas diferentes atividades gerenciais,
nao podem ser separados ou extintos sem comprometer o trabalho do gerente.
Conforme exemplifica aquele autor, se o gerente nado exercer suas atividade de
interagcdo com parceiros e instituicdes externas, comprometera sua capacidade de obter
informagdes validas e dissemina-las dentro de sua organizagdo para tomar decisdes
estratégicas importantes.
Mintzberg (1973) aponta como uma falha na literatura sobre o trabalho do gerente a
auséncia de uma visdo integradora dos diferentes papéis exercidos. Predomina a
tendéncia de focar um unico aspecto desta atividade, principalmente, o papel do gerente
como o lider ou como o tomador de decisdes. A literatura enfatiza principalmente esses
dois papéis, talvez por representarem uma parte significativa da atividade gerencial,
dando menor destaque as relagcbes com os demais papéis identificados pela citado
autor.

Apresenta-se a seguir uma revisdo de literatura focada nesses dois papéis para, a

seguir, discutir-se uma visao integradora dentro do contexto da agéo gerencial.

2.2. Gerente como tomador de decisoes
O trabalho de Herbert A. Simon sobre o comportamento de decisdo é apontado como
precursor para o entendimento da atividade do gerente como tomador de decisdes. Na

primeira publicacdo de seu livro Administrative Behavior, em 1945 (SIMON, 1997),
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Simon critica a teoria predominante na época sobre o “homem racional”’. A idéia de
racionalidade assume que a agdo humana é proposital. O modelo racional de decisao
pressupde a existéncia de uma coeréncia entre escolhas e interesses do decisor. Neste
processo, as alternativas de acdo s&o analisadas segundo suas consequéncias e
selecionadas por sua probabilidade de maximizar os resultados esperados.

Simon (1997) propde, entretanto, que a complexidade dos problemas que se
apresentam ao decisor e sua limitada capacidade cognitiva de atencao, processamento
€ memoria, nao permitem que ele possa operar em condicoes de perfeita racionalidade.
Os problemas, muitas vezes, ndo se apresentam de forma clara, os objetivos séo
conflitantes, as informagdes necessarias para se definir alternativas e avaliar suas
consequéncias sao incompletas e os critérios de avaliagdo pouco claros. A busca por
uma solugdo que maximize os resultados pode levar muito tempo, dadas as limitadas
capacidades cognitivas do individuo de perceber, processar e reter informagdes. Desta
forma, os decisores optam por solugdes que sao satisfatérias face as circunstancias e
ao tempo disponivel (MILLER et al., 1999). Simon sugere que os decisores trabalham
dentro de uma racionalidade limitada.

Avaliando processos de decisdo em situagbes reais, alguns autores sugerem que a
tomada de decisado racional somente € possivel diante de problemas estruturados, ou
seja, aqueles cujos objetivos estdo claros, ocorrem em situagdes baixa incerteza e
permitem uma identificagdo clara das variaveis que influenciam os resultados (SIMON,
1997; MARCH, 1994). Entretanto, a maioria dos problemas que se apresentam ao
decisor sdo problemas nao estruturados, ou seja, ocorrem em situagdes de grande
incerteza e complexidade, apresentam objetivos pouco claros, muitas vezes ambiguos e
tempo limitado para a tomada de decisdo. Diante de problemas desta natureza os
decisores utilizam-se de processos cognitivos simplificados, também denominados
heuristicas, (KAHNEMAN et al., 1982) ou intuitivos (ISENBERG, 1988) para fazer
julgamentos e realizar suas escolhas.

A partir de seus proprios estudos sobre o processo de decisdo, Eisenhardt; Zbaracki
(1992) sugerem que, diante da incerteza e complexidade dos problemas, os decisores
utilizam-se, ao mesmo tempo, de processos racionais e intuitivos para lidar com
situacdes de incerteza e que requerem rapidez de decisao.

A intuicdo é, muitas vezes, associada a processos nao cognitivos, nao racionais e
referida como instinto, feeling, julgamento subjetivo, puramente emocional ou mistico.
Entretanto, a intuicdo é também utilizada para se referir a processos de raciocinio nao
conscientes: a intuicdo demonstra a existéncia de uma bem treinada habilidade

cognitiva de lidar com problemas complexos. Ela permite aos individuos dar sentido a
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uma situacao problematica sem o auxilio de aparatos analiticos e necessita de anos de
experiéncia para que possa ser utilizada de forma eficiente (KUO, 1998).

Eden; Spender (1998) rejeitam a idéia de que os modelos de racionalidade e
racionalidade limitada possam explicar a natureza dos processos mentais utilizados pelo
individuo para fazer suas escolhas e agir. Estudos sobre a cognicdo gerencial
concluiram que as decisbes e agdes dependem das percepgdes e significados
atribuidos pelos individuos a diferentes situagdes (van der HEIDJEN; EDEN, 1998;
LINDELL, 1998). O processo que permite ao individuo dar sentido a realidade e agir
sobre ela é influenciado pelas experiéncias e conhecimentos anteriores, motivagdes,
valores e crencas do individuo. E um processo légico e também emocional (BRETAS
PEREIRA; FONSECA, 1997).

De forma semelhante, Schon (1991) afirma que no mundo real ndo existem problemas
como aqueles sugeridos pela Teoria da Racionalidade, mas situacdes problematicas
que se caracterizam pela complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito
de valores. Nesta visdo, a pratica profissional ndo implica simplesmente a resolugao de
problemas e tomada de decisdo, mas também a configuragcdo (ou estruturagdo) do
problema a partir de uma situagédo problematica. Essa configuracdo depende das
percepcbes e significados atribuidos pelo decisor a situagdo. Nesse processo,
determinados aspectos do problema serdo considerados, ou priorizados, e outros n&o.
Alguns estudos sugerem que as decisdes podem ser melhoradas a partir de um
aprimoramento cognitivo individual, principalmente através do aprimoramento de
modelos mentais e desenvolvimento do pensamento sistémico (SENGE, 1990). Os
modelos mentais, concebidos por Johnson-Laird (MOREIRA, 1997; STERNBERG,
2000), sao representagdes analdgicas do conhecimento utilizadas pelo sujeito para
explicar e fazer previsdes a respeito de uma situagcdo do mundo real. O pensamento
sistémico na concepgdo de Senge (1990) deve ser utilizado para aprimorar os modelos
mentais individuais. O pensamento sistémico é uma forma de compreender a
complexidade dos sistemas ndo por suas partes ou eventos, mas através da
compreensao das inter-relagdes dindmicas entre elas e que resultam nos padroes de
comportamentos observados: “a arte de ver a floresta e as arvores” (SENGE, 1990,
p.155).

Pode-se ainda adicionar que a complexidade dos problemas que se apresentam ao
tomador de decisbes nao permitem que esses possam ser tratados de maneira
individualista. A solugdo desses problemas necessita de informagbes e de

conhecimentos multidisciplinares que nao sao detidos por um unico individuo dentro da
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organizagao ou fora dela. Para tanto, o gerente também exerce o papel de coordenador,
de orquestrador de uma solugéo.

Por outro lado, Miller et al., (1999) criticam os modelos de racionalidade e racionalidade
limitada por focarem o processo de decisdo sob uma perspectiva Unica de resolugédo de
problemas. O decisor é visto como um individuo atuando de forma isolada na busca de
alternativas e solugdes que satisfacam ou maximizem seus interesses dentro do
contexto organizacional. Segundo aqueles autores, uma visdo mais realista do processo
de decisdo deve reconhecer a complexidade deste processo dentro de um contexto
social, no qual coexistem diferentes interesses, muitas vezes conflitantes e que
competem entre si. Nesta perspectiva, o processo de tomada de decisdo é abordado
por alguns autores como um jogo de poder. Nesse contexto, o gerente assume também
o papel de negociador.

Para lidar com os conflitos e buscar o engajamento das pessoas a fim de estabelecer o
clima de diadlogo e cooperacao desejavel no processo de decisdo, o gerente necessita
de capacidades que vao além daquelas necessarias para resolver problemas e lidar
com as “coisas”. Para lidar com as “pessoas”, o0 gerente necessita de capacidades que o
auxiliem a influenciar, motivar, negociar, persuadir, enfim, liderar.

Entretanto, a literatura sobre o papel do gerente como tomador de decisdo deixa uma
lacuna que € melhor explorada por aqueles autores que tratam da liderancga.

2.3. Gerente como lider

O estudo da lideranga foca o relacionamento interpessoal, principalmente entre o lider e
seus liderados. Segundo Bryman (1999), as muitas definicdes de lideranga enfatizam
trés elementos: influéncia, grupo e objetivo. Em primeiro lugar, a lideranga é vista como
um processo de influéncia no qual a acdo do lider tem algum impacto sobre o
comportamento de outras pessoas. Em segundo, este processo de influéncia ocorre no
contexto de um grupo, geralmente formado por pessoas pelas quais o lider tem alguma
responsabilidade ou ascendéncia. Terceiro, o lider influencia o comportamento do grupo
para a consecucgao de objetivos.

Bryman (1999) e Horner (1997), analisando a literatura sobre lideranga ao longo do
século XX, argumentam que as primeiras pesquisas consideravam a lideranga como
uma caracteristica nata de alguns individuos. Estes estudos buscavam identificar os
tracos e qualidades pessoais que distinguiam os lideres de grande sucesso, visando
estruturar um perfil que pudesse ser utilizado na selecdo de lideres para assumir

determinadas fungbes nas organizagoes.
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A partir dos anos 40, os estudos sobre as qualidades pessoais dos lideres foram, aos
poucos, entrando em declinio e outros emergiram tendo por foco o comportamento dos
lideres. Estas pesquisas assumem a lideranga ndo como uma qualidade nata, mas
como uma série de comportamentos que poderiam ser ensinados e treinados para a
formacgao de lideres. Segundo Horner (1997), os estudos sobre os comportamentos da
lideranca possibilitaram a ampliagcdo da visdo da atividade gerencial ndo somente como
uma atividade orientada a tarefas, mas igualmente orientada a pessoas. Esses estudos
também introduziram a idéia de estilos gerenciais, ou seja, a idéia de que diferentes
padrées de comportamento definem diferentes estilos de lideranca.

Ja nos anos 60, os estudos passam a considerar que fatores contingenciais ou
situacionais influenciam a eficacia de uma lideranga. Um destes estudos (FIEDLER,
1967'2 apud HORNER, 1997) procura relacionar as situagbes mais favoraveis a
diferentes estilos de lideranga. Dentro da abordagem contingencial, foca-se, entre outras
questdes, a relacao lider-liderados, sugerindo-se que as caracteristicas dos liderados,
como motivagdo e grau de autonomia, sdo também fatores que influenciam os
comportamentos mais eficazes da lideranca.

No enfoque contingencial, a énfase desloca-se das caracteristicas e comportamentos do
lider como um individuo atuando de forma isolada diante da postura passiva de seus
subordinados, para a relagdo entre estes comportamentos, o contexto e as
caracteristicas dos liderados (BERGAMINI, 1994). Isso significa que determinados
comportamentos ou estilos de lideranga podem ser eficazes em determinada situagao
ou contexto organizacional, mas n&do em outros.

Alguns trabalhos nessa linha procuram relacionar os comportamentos e estilos de
lideranca ao processo de tomada de decisao, propondo que processos decisérios mais
participativos favorecem a qualidade das decisbes tomadas, principalmente, quando as
pessoas envolvidas detém informagdes ou conhecimentos relevantes e se dispdem a
cooperar e, ao mesmo tempo, aumentam a motivagdo e o engajamento com a sua
implementacdo (BERGAMINI, 1994). A escolha por processos mais ou menos
participativos envolve outros aspectos como o contexto organizacional, o tipo de
decisdo, tempo disponivel, bem como, a percepc¢éo do lider quanto a capacitacéo e a
confianga depositada em seus subordinados (HEDENSTAD; MEYER, 1993).

As proposigdes contingenciais que enfatizam o relacionamento lider-liderado apontam o
importante papel do lider na motivacao dos seus subordinados. Assume-se uma relacao
de causa e efeito entre motivagéo e eficacia da lideranga. Bergamini (1994), entretanto,

aponta que existe uma falta de entendimento entre académicos e profissionais da

"2 Fiedler, F.E. A theory of leadership effectiveness. New York: McGrawHill, 1967.
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diferenga entre motivacdo e condicionamento. Muitos gerentes, seguindo uma
concepgao behaviorista, consideram que os comportamentos dos seus subordinados
podem ser controlados através de estimulos externos, ou seja, créem no
comportamento condicionado. A motivagdo, na concepgao daquela autora, adota uma
visdo humanista, segundo a qual o individuo é um sujeito ativo, capaz de fazer suas
préprias escolhas. Nessa concepcao, a motivacdo esta ligada a fatores intrinsecos,
préprios de cada individuo.

Estas duas concepcdes da motivacdo — condicionamento e construgao — determinam
dois estilos de lideranga: a lideranga transacional e a lideranga transformacional
(Burns™, 1978 apud BRYMAN, 1999). No primeiro, a lideranga é exercida através de um
contrato, no qual o lider oferece algum tipo de recompensa em troca do
comprometimento do liderado com os objetivos por ele estabelecidos. No segundo, o
lider cria uma visdo partilhada, de forma que os objetivos sejam de interesse comum e
tenham significado para todos.

A partir dos anos 80, diferentes abordagens apontam uma nova visao do papel do lider
como aquele que administra o sentido'. Segundo Bryman (1999), essas abordagens
revelam uma concepgdo do lider como aquele capaz de definir a realidade
organizacional através da articulagdo e compartilhamento de uma visdo. O lider ndo é
visto apenas por sua capacidade de influenciar pessoas, mas de criar um sentido para
que as pessoas possam se sentir motivadas e engajadas aos objetivos organizacionais.

Considerando que a motivagao depende de fatores ou necessidades préprios de cada
individuo, a percepgao dos objetivos e expectativas de seus subordinados e, ainda, a
capacidade de comunicacao a fim de propiciar o compartilhamento de uma viséo e criar
um sentido para aquilo que as pessoas estdo fazendo sdo capacidades fundamentais a
eficacia da lideranga.

Segundo Gardner (1990), a comunicagdo esta no cerne do relacionamento lider-
liderado. A comunicacéo no processo de lideranca se da nos dois sentidos: deve haver
uma comunicagao facil do lider para o liderado, mas também um amplo retorno de
comunicagao. Esta comunicagédo nao se limita simplesmente ao discurso (comunicagao
verbal), mas envolve também a comunicagcdo n&o verbal e inconsciente transmitida
através de tons de voz, ritmo, linguagem corporal, siléncio e também os
comportamentos e ag¢des do lider.

Conforme sugere a literatura mencionada acima, a lideranca é um processo de
interacao social entre lideres e liderado. Como qualquer processo de interacdo social a

3 BURNS, J.M. Leadership. New york: Harper&Row, 1978.
'4 Expressdo utilizada por Bergamini (1990)
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questao da percepg¢ao do outro, de seus comportamentos e agdes, tem influéncia sobre
0s vinculos sociais que seréo estabelecidos. A percepcéo que se tem do outro (se ela é
uma pessoa agradavel, se transmite confianga, por exemplo) estimula determinados
referenciais internalizados através de experiéncias passadas que predispdem o
individuo a determinadas emoc¢des e comportamentos na interagdo com o outro
(SCHEFF, 1990).

Assim, o comportamento do lider em relacdo a seus liderados, e vice-versa, €&
influenciado pela percepg¢ao que se tem do outro. Comportamentos de lideranca mais
participativos, por exemplo, dependem da confianga e capacidade percebidas pelo lider
em seus subordinados. Da mesma forma, comportamentos mais cooperativos ou mais
acomodados por parte dos liderados podem ser influenciados pela percep¢cao que se
tem do lider.

A abordagem da lideranga como administracdo do sentido, amplia a perspectiva de uma
lideranga focada na atuagado de um unico individuo (o lider) para a visao da lideranga
como um processo de um grupo em busca de objetivos compartiihados. Nesta
perspectiva, Manz; Sims (1989" apud HORNER, 1997) sugerem que a eficacia da
lideranca esta vinculada a capacidade de facilitar com que cada individuo lidere a si
mesmo, ou seja, autoliderancga. Desta forma, cada membro do grupo desempenha um
papel ativo no processo de lideranga.

Conduzindo o desenvolvimento desta nova perspectiva de lideranga, encontra-se a atual
dinAmica de mudangas econdmicas, sociais e tecnolégicas que definem um novo
ambiente competitivo e impdem a reestruturacdo dos processos organizacionais em
direcdo ao uso mais eficiente de recursos, flexibilidade e necessidade de aprendizagem
continua. As organizagbes vém, cada vez mais, buscando a organizagao do trabalho
através de times autodirigidos, envolvendo uma tomada de decis&do mais participativa,
através de poderes e responsabilidades compartilhadas.

Nesse contexto, a figura do lider ndo desaparece, mas assume novos papéis: facilitador,
coach, mentor, regente, entre outras, sao figuras utilizadas para definir esse novo papel
(HORNER, 1997).

2.4. Contexto da agdo gerencial: complexidade técnica e social

Uma visao integradora dos papéis de tomador de decisdes e lider na atividade gerencial
deve ser compreendida dentro de um contexto no qual a complexidade e a incerteza das
situagbes que se apresentam ao gerente ndo podem simplesmente ser solucionadas

' Manz C.C.; Sims, H. P. Jr. Superleadership. New York: PrenticeHall, 1989.
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sob uma dtica racionalista, que implica a simples aplicagdo de conhecimentos técnico-
cientificos para a resolugéo de problemas (SCHON, 1991).

As situagbes que se apresentam ao gerente devem ser vistas segundo sua
complexidade técnica e social, ou seja, os fatores técnicos, humanos e sociais tém uma
igual influéncia na definicdo de solugdes, no processo de implementacao e no resultado
final, estando intrinsecamente relacionados.

Os sistemas técnicos e humanos sao, geralmente, abordados como questdes distintas
do contexto organizacional, ou seja, como se fossem sistemas independentes. A
necessidade de uma viséo integradora desses dois sistemas pode ser compreendida
considerando, inicialmente, a concepgado da organizagdo como um sistema aberto e,
posteriormente, através de abordagens que enfatizam a necessidade de aprendizagem
e desenvolvimento do conhecimento organizacional como forma de responder aos
crescentes desafios de um ambiente competitivo turbulento.

Dankbaar (1998) utiliza a palavra turbuléncia para caracterizar o ambiente no qual a
complexidade e a incerteza ndo permitem uma estimativa das implicagcdes das agdes
tomadas. Este termo foi inicialmente utilizado por Emery; Trist (1965'° apud
DANKBAAR, 1998). As idéias desses autores tomam por base a concepg¢ao das
organizagbes como sistemas abertos, ou seja, um sistema que interage com seu
ambiente. O trabalho do biologista Ludwig von Bertalanffy inspirou o desenvolvimento da
Teoria Geral dos Sistemas que concebeu a organizagdo como um sistema organico em
continuo processo de trocas com o meio ambiente. Esta troca € crucial para a
manutengdo da vida e a forma do sistema. Ambiente e sistema devem ser
compreendidos como em estado de interagcao e dependéncia mutua (MORGAN, 1996).
Segundo Morgan a analise das interagdes organizagao-ambiente leva a conclusao de
que condi¢des ambientais de maior ou menor incerteza e complexidade influenciam
estruturas, tecnologias, processos, estratégias e estilos gerenciais da organizagdo. O
aumento da turbuléncia favorece enfoques mais organicos e flexiveis de organizagéo do
trabalho (MORGAN, 1996).

Dankbaar (1998) aponta que a turbuléncia do ambiente requer o desenvolvimento de
uma capacidade interna de adaptagdo, que implica uma mudanga de estado, de
inovacao e criatividade, ou seja, uma capacidade de aprendizagem do sistema. A
necessidade de adaptacéo dos sistemas frente a turbuléncia do ambiente deu origem a
novas formas de gestdo organizacional que enfatizam a aprendizagem, como as

6 EMERY, F.E.; TRIST, E.L. The causal texture of organizational environment. Human Relations. V.18
(february), 1965. pp. 21-32
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abordagens socio-técnica e japonesa' (Tabela 2.1. adaptado de FLEURY; FLEURY,
1997).

'7 Abordagem japonesa ¢ o termo utilizado por Fleury; Fleury (1997 e 2000) para se referir & organizagdo do
trabalho nas empresas japonesas, tomando como modelo o Sistema Toyota de Produgdo (STP), também
denominado Lean Prodution, ¢ 0 CWQC — Company Wide Quality Control. Nesse capitulo, essa abordagem sera
referida simplesmente como Lean Production ou Produgdo Enxuta.
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Tabela 2.1. Abordagem sécio-técnica e japonesa e questao da aprendizagem

Origem

Justificativas
para seu
desenvolviment
o

Abordagem soécio-técnica

Emery; Trist (1960 apud ROPOHL, 1999)
cunharam o termo sistemas soécio-
técnicos para qualificar a interdependéncia
dos aspectos técnicos e humanos para o
desempenho organizacional.

Desenvolvida na Inglaterra para ser
utilizada na industria de mineragéo.
Posteriormente, foi introduzida também na
industria automobilistica européia, sendo o
caso da Volvo na Suécia a mais conhecida
experiéncia.

Adotada na Europa no fim da década de 60
e inicio da década de 70 em um contexto
caracterizado por uma grande quantidade
de mao de obra qualificada e também
como uma alternativa para a monotonia e
degradacgao da qualidade do trabalho nos
sistemas de produgdo em massa, que
estavam gerando altos indices de
absenteismo, rotatividade e baixa
qualidade do produto final (DANKBAAR,
1997).

Abordagem japonesa ou Lean
Production

O termo Lean Production foi disseminado a
partir do estudo de Womack et al. (1990) e
traduzido para o portugués como Produgao
Enxuta.

Tem sido adotado para designar uma nova
filosofia de produg&o ou um novo modelo
de gestao da produgéo que teve origem no
Sistema Toyota de Produgéo — STP -
desenvolvido no Japdo (CORIAT, 1994).

O STP foi concebido na década de 50 para
responder a uma necessidade particular
em que se encontrava o Japao de produzir
pequenas quantidades de numerosos
modelos de produtos. Contrapondo-se ao
modelo Taylorista/Fordista, e que faz o STP
ser considerado como um novo paradigma
de produgéo, é sua flexibilidade para
produzir a baixos custos pequenas séries
de produtos diferenciados (CORIAT, 1994).

Organizagao do
trabalho

Questao da
aprendizagem

Defende a otimizagao conjunta dos
aspectos técnicos e sociais, explorando a
adaptabilidade e criatividade das pessoas
para o alcance de metas (FLEURY;
FLEURY, 1997). Esta geralmente
associada a um desenho organizacional
baseado em grupos semi-autbnomos,
considerados como uma alternativa para
melhorar a qualidade de vida no trabalho e,
assim, aumentar a produtividade e
motivagao nas organizagoes.

Para Trist (1981 apud FLEURY; FLEURY,
1997) “os grupos semi-autdnomos
constituem um espaco para negociagao e
decisdo que tende a aumentar a medida
que se desenvolve a capacidade do grupo
para a solugéo de problemas (...) sdo
capazes de adquirir conhecimento e
desenvolvé-lo e foram considerados
learning systems (FLEURY; FLEURY,
1997, p. 44)".

A aprendizagem foca-se no
desenvolvimento do individuo, de seus
conhecimentos e habilidades técnicas e de
suas capacidades de trabalho em grupo,
criando competéncias que podem agregar
valor a organizacdo (FLEURY; FLEURY,
2000).

Flexibilidade e capacidade de inovagao
estdo também presentes nesta abordagem,
porém a énfase ndo se encontra no
trabalho dos grupos, uma vez que o
desenho organizacional esta baseado na
linha montagem, mas na cooperagéo e
interagao entre individuos e fungdes. A
nogéao de trabalho em grupo (teamworking)
nessa abordagem se refere a um senso de
responsabilidade pelo todo e apoio mutuo,
e nao ao trabalho em times
especificamente (DANKBAAR, 1998).

O STP utiliza fortemente da engenhosidade
e do conhecimento dos trabalhadores no
desenvolvimento de melhorias continuas
dos processos e especificagdes de
trabalho, bem como no desenvolvimento de
novos produtos. Para tanto, o STP
favorece-se de mecanismos de
comunicagéo, integracao e principalmente
cooperagédo entre individuos em todos os
niveis organizacionais (DANKBAAR, 1997;
SPEAR; BOWEN, 1999; NONAKA,;
TAKEUCHI, 1997).

No STP, a énfase nos mecanismos de
cooperagao parece ser o ponto principal
que favorece a transferéncia do
conhecimento individual para o
conhecimento organizacional.

Estas abordagens surgiram como resposta as limitagbes da visdo mecanicista em

responder as situacdes de mudanga do ambiente.

'8 EMERY, F. E.; TRIST, E. L. Socio-technical systems. Management Sciences Models and Techniques, v.2,

1960.

TRIST, E.. The evolution of socio-technical-systems. Document n. 2 Ontario Quality of Working Life Centre.

June 1981.
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Os principios mecanicistas da organizagéo tiveram grande contribuicdo da Teoria da
Administracado Cientifica e da Teoria Classica da Administragcdo (NONAKA; TAKEUCHI,
1997; MORGAN, 1996). Vistas como maquinas, as organizagdes sao planejadas e
operadas de maneira rotinizada, eficiente, confiavel e previsivel. Estas duas teorias
administrativas sugerem a fragmentagdo e especializagdo do trabalho, o detalhamento
das tarefas, a separacgéo entre planejamento e execugao, o estabelecimento do ritmo de
trabalho imposto pela maquina e a centralizacdo da decisao e do controle.

Nessa visao, toda a responsabilidade de planejar e decidir sobre qual a melhor forma de
executar o trabalho e resolver problemas é exclusiva do gerente. Dos trabalhadores,
considerados como uma forgca de trabalho ou mao de obra, sdo exigidos apenas as
habilidades e conhecimentos necessarios para a execugao das tarefas. Morgan (1996)
esclarece que:

o enfoque mecanicista funciona bem somente em condi¢gdes nas quais as maquinas
operam bem, ou seja: (a) quando existe uma tarefa continua a ser desempenhada; (b)
quando o ambiente é suficientemente estavel para assegurar que os produtos
oferecidos sejam os apropriados; (c) quando se quer produzir exatamente sempre o
mesmo produto; (d) quando a precisdo é a meta; e (e) quando as partes humanas da
magquina sao submissas e comportam-se como foi planejado que o fagam (MORGAN,
1996, p. 37)

O mesmo autor enfatiza que ao considerar a organizagdo como um processo racional e
técnico, a visdo mecanicista sub-valorizou os aspectos humanos da organizagdo bem
como a complexidade e imprevisibilidade das tarefas a serem desempenhadas.

A introducdo de uma visao humanista toma forma nas organizagdes a partir dos
estudos Elton Mayo (os conhecidos experimentos Hawthorne), os quais deram origem a
uma nova forma de ver o homem no trabalho. Esses estudos demonstraram que fatores
sociais e humanos podem influenciar de forma significativa a eficiéncia organizacional. A
partir deles, a motivagao no trabalho transformou-se em uma importante questdo nas
teorias das organizagcbes (MORGAN, 1996), induzindo ao desenvolvimento de
alternativas para modificagdo das estruturas burocraticas, processos de lideranga e
organizagao do trabalho.

A maior virtude destes estudos, entre outros que enfatizaram a importancia da
motivacdo humana para o trabalho, é o reconhecimento do homem como um ser ativo
na constru¢cdo do seu conhecimento, capaz de fazer suas préprias escolhas em busca
de sua auto-realizacdo e crescimento pessoal. Esta visdo contrapde-se a visao
mecanicista, que tende a tratar os seres humanos como maquinas que funcionam
através de estimulos e respostas (MORGAN, 1996) ou como simples recursos

(BRETAS PEREIRA; FONSECA, 1997).
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Em comum, as abordagens mencionadas valorizam a agdo e motivagdo humana no
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem das organizagbes. A tematica da
aprendizagem no ambito dos estudos organizacionais vem gerando um crescente
interesse de pesquisadores, consultores e empresas (LOIOLA; BASTOS, 2003). Nesses
estudos busca-se analisar os processos que conduzem a aprendizagem nas
organizagdes, bem como as caracteristicas que distinguem as organizacbes que
aprendem.
Os estudos sobre a questao da aprendizagem nas organizag¢des tém se desenvolvido ao
longo de dois caminhos. O primeiro, mais descritivo, tem se concentrado na observagao
e analise de processos de aprendizagem individuais e coletivos dentro das
organizagdes; uma énfase nos processos que caracterizam a Aprendizagem
Organizacional. O segundo, com uma orientagdo a acao e a aplicagdo de métodos e
ferramentas que auxiliem na identificacdo, promogao e avaliagdo da qualidade dos
processos de aprendizagem nas organizagoes, enfatiza o desenvolvimento de modelos
prescritivos para uma Organizagéo que Aprende (EASTERBY SMITH; ARAUJO, 1999;
TSANG, 1997).
Analisando o estado da arte, Easterby-Smith; Araujo (1999) distinguem nesta literatura
duas perspectivas: a aprendizagem como um processo técnico e como um processo
social. A perspectiva técnica enfatiza a eficacia do processamento, interpretagdo e
resposta a informacao dentro e fora da organizacdo. Nesta perspectiva assume-se a
aprendizagem como um processo de acumulagdo ou estoque de conhecimentos
gerados a partir do processamento de informagdes. Um exemplo pode ser encontrado
em Huber (1996), ao definir que:

uma organizagao aprende através da aquisicdo de conhecimentos reconhecidamente

Uteis para ela, a qual depende da aquisi¢gdo, distribuicdo, interpretacdo e
armazenamento de informagdes” (HUBER, 1996, p.126).

Assim, supde-se que a capacidade de aprendizagem da organizagdo pode ser
incrementada através de uma maior eficacia do processamento de informagdes. Huber
(1996), entretanto, ndo faz uma distingdo clara entre informagdo e conhecimento,
premissa que é criticada por Nonaka; Takeuchi (1997), ao afirmarem que a informacao é
um meio ou material necessario para construir o conhecimento, mas nao constitui o
conhecimento por si. O conhecimento na visdo de Nonaka; Takeuchi (1997) é
construido a partir da percepgéao e interpretacéo do individuo e por isto esta imbuido de
significados e sentidos.

Neste sentido, a perspectiva social acrescenta a perspectiva técnica a idéia de que a
informag&o em si ndo constitui conhecimento capaz de transformar a organizagdo. Esta
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depende da interpretagdo e dos significados atribuidos pelos individuos a suas
experiéncia no trabalho e as suas interagdes com outros individuos (EASTERBY-
SMITH; ARAUJO,1999).
Na perspectiva social considera-se a aprendizagem como um processo de construgao
de significados resultante da interagéo do individuo com o mundo real. Segundo Vigostki
(OLIVEIRA, 1997), ao longo de suas experiéncias de interagdo com o mundo real, o
individuo vai internalizando os significados culturalmente atribuidos pelos outros
individuos as diferentes situagdes, eventos e objetos do mundo real. A partir desta
estrutura de significados internalizados, o individuo é capaz de compreender o mundo e
agir sobre ele.
Essa perspectiva enfatiza o uso de praticas que favorecem aos individuos e aos grupos
a construcdo e o compartilhamento de significados a partir de suas proprias
experiéncias e da interagcdo com outros individuos e grupos. Utilizando-se das idéias de
Lave; Wenger (1997), Elkjaer (1999) sugere que a aprendizagem nas organizagoes
deve ser entendida como um processo situado na pratica social. Para essa autora, a
aprendizagem organizacional ocorre a partir da legitima participagcdo, do engajamento
dos individuos nas decisbes e ag¢des da pratica organizacional. Em sintese, defende-se
nesta perspectiva a remogao das barreiras a aprendizagem coletiva e a criagdo de um
clima que favoreca a confianga e o dialogo aberto (SENGE, 1990; ARGYRIS, 1994).
Pode-se sintetizar que, em favor do desenvolvimento de uma capacidade de
aprendizagem nas organizagdes, a literatura aponta a necessidade de estratégias,
estruturas e processos organizacionais que favoregam um aprimoramento técnico e
tecnoldgico, principalmente no que concerne o processamento da informacdo, o
desenvolvimento das capacidades ou competéncias dos individuos e ainda, o
gerenciamento das interagdes sociais entre as pessoas dentro da organizagdo e com
clientes, fornecedores e outros intervenientes do processo organizacional em diregao a
um clima de maior cooperagao e participagao.
Diante da necessidade de uma maior capacidade de aprendizagem das organizagdes, o
papel do gerente ndo pode ser mais concebido como o de comando e controle, nem
como aquele que centraliza a tomada de decisdo. O gerente passa a ser um importante
agente na criagado do conhecimento organizacional. Para tanto deve agir também como
um lider que busca, na concepcdo mais moderna da lideranga, administrar o sentido,
mobilizar o conhecimento e as capacidades individuais e criar um ambiente adequado
para a cooperagao e exercicio do potencial de cada um.
No presente trabalho, considera-se que a agéo gerencial ocorre dentro de um contexto
no qual as situagbes apresentam uma complexidade técnica e social, ou seja,
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requerem solugdes e agdes que envolvem lidar com a complexa inter-relacdo entre
aspectos técnicos, humanos e sociais presentes nas situagdes de trabalho do mundo
real. Dessa forma, a formacéo e o desenvolvimento gerencial devem preparar o gerente
para lidar de maneira eficaz com essas situagdes, levando a construgdo da competéncia

gerencial.

2.5. Formagao e desenvolvimento gerencial na Construgao

Aqueles que exercem o papel de gerentes da Construgdo em geral sdo formados nos
Cursos de Engenharia Civil. Observa-se no discurso sobre a formagao dos profissionais
da engenharia um crescente debate sobre as deficiéncias e as necessidades de
reformulacdo do processo de formagdo e desenvolvimento dos engenheiros,
considerando as exigéncias do mercado de trabalho (LOPES, 2002; von LINSINGEN et
al., 1999).

Essas exigéncias derivam de uma crescente complexidade do trabalho do engenheiro
civil, resultante das inovagdes tecnoldgicas e gerenciais que vém sendo introduzidas no
setor, gerando uma maior velocidade e complexidade do processo de construgao e o
consequente envolvimento de um maior numero de profissionais e especialistas.

Em funcdo dessas mudancgas, varios trabalhos procuram apontar o perfil do chamado
engenheiro do futuro e tragar os desafios que se impde as instituicdes responsaveis
pela formacao e desenvolvimento desses profissionais. Além de uma sodlida base de
conhecimentos cientificos basicos (matematica e fisica) e tecnoldgicos, a lista de
atributos desse novo profissional enumera capacidades como lideranga,
empreendedorismo, trabalho em equipe, gestdo da producéo e de custos, comunicagao,
resolugcédo de problemas, negociacéo, entendimento de questdes juridicas e capacidade
de lidar com clientes (LEAL, 2002; SALUM, 1999)

Entre os atributos do futuro profissional de engenharia civil muitos estdo relacionados,
especificamente, a sua atuagdo como gerente da Construgao, enfatizando seu papel na
tomada de deciséo e resolugao de problemas, bem como sua atuagéo na coordenagao
dos diversos intervenientes do processo de produgdo das edificagdes (clientes,
trabalhadores, fornecedores, projetistas, diretores, entre outros).

Muito se tem criticado a atual formagdo do engenheiro civil, tendo em vista as suas
deficiéncias para desenvolver as capacidades mencionadas acima. Entre as criticas,
aponta-se a grande importancia dada aos aspectos técnicos, em contraposi¢céo a pouca
énfase dada a formagdo em areas humanas e sociais e ao desenvolvimento de

capacidades de relacionamento interpessoal, como liderancga, trabalho em equipe,
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comunicagdo, negociacao, entre outras (MAINES, 2001), necessarias a formacédo do
gerente da Construgéo.

A formacdo eminentemente tecnicista do engenheiro (DIJKSTRA et al., 2000)
fundamenta-se nos principios do modelo de Racionalidade Técnica, citado por Schon
(1997). Segundo esse ultimo autor, prevaleceu no inicio do século XX a idéia de que a
acao eficaz decorreria da aplicacdo de técnicas e teorias cientificamente validas na
resolucdo de problemas da atividade profissional. Esse conhecimento seria adquirido
através da formacéo profissional nas instituicbes de ensino superior ou escolas técnicas.
Entretanto, a complexidade e a incerteza das situagbes que se apresentam ao
profissional tem mostrado a inadequacao do Modelo da Racionalidade Técnica para lidar
com as situagdes do mundo real. Antes da aplicacdo de técnicas para a resolugcéo de
problemas, afirma Schon (1991), a atividade profissional demanda o desenvolvimento
de uma capacidade de identificacdo e reconhecimento do problema em meio a
situagcbes complexas, incertas e nebulosas (situagdes problematicas).

Outras criticas ao processo de formagcao e desenvolvimento dos engenheiros, futuros
gerentes da Construgdo, mencionam a fragmentagdo dos conteudos ministrados e a
resisténcia em se abandonar as abordagens tradicionais de ensino-aprendizagem, que
nao favorecem o desenvolvimento de uma visao sistémica das situagdes problematicas
da atividade profissional e de habilidades e competéncias para resolu¢cao de problemas
(LOPES, 2002).

Prevalecem no ensino de engenharia as abordagens tradicionais de ensino, focadas na
transmissao de conhecimentos de forma descontextualizada da atividade profissional.
Dijkstra et al. (2002) descrevem as praticas do ensino de engenharia:

0 ensino é repetitivo e mecanico [...] (prevalecendo) distanciamento e dicotomizagao
da teoria e da pratica, bem como a ndo contextualizagdo dos temas tratados com a
realidade (DIJKSTRA et al., 2002).

Conclui-se, portanto, que o processo de formacdo de gerentes da Construgdo é
bastante deficiente nos cursos de graduagdo, considerando uma perspectiva de
desenvolvimento de competéncias gerenciais. As competéncias relacionadas a agao
gerencial sdo desenvolvidas ao longo da experiéncia profissional e através do esfor¢o do
proprio individuo. E comum os engenheiros recém-formados, ou aqueles realizando
estagios curriculares ouvirem de profissionais mais experientes: “esqueca tudo que vocé
aprendeu na faculdade, a gente aprende a ser engenheiro na pratica”. Observagdes
dessa natureza demonstram o distanciamento entre o processo de formacédo e as
competéncias exigidas para a agao profissional eficaz.
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Também no periodo apdés a conclusdo do curso de graduagdo observa-se uma
deficiéncia no processo de treinamento e desenvolvimento dos profissionais para a sua
atuacdo como gerentes. Inicialmente, pode-se apontar o baixo investimento da
empresas do setor no desenvolvimento de recursos humanos. Dados levantados pelo
projeto SISIND (SISTEMA DE INDICADORES..., 2003) identificaram um investimento
inferior a uma hora de treinamento por trabalhador a cada més em empresas do setor
da Construcgao.

Analisando o desenvolvimento da carreira profissional do gerente da Construgao, pode-
se afirmar que o desenvolvimento de sua competéncia advém, essencialmente, de sua
aprendizagem através da experiéncia, num processo informal e caracterizado pela
aquisicado de capacidades e conhecimentos tacitos. Dessa forma, a experiéncia € um
fator de grande valor para o profissional da Construgdo, inclusive para aqueles que
estado iniciando suas carreiras, na medida que valorizam e buscam aprender observando
comportamentos e posturas profissionais e buscando reproduzi-los.

Talvez por isto, os gerentes da Construgdo, de uma maneira geral, tendem a assumir
um comportamento conservador em relagdo a inovagdes, principalmente, inovagdes
gerenciais. Relacionando o processo de desenvolvimento gerencial na Construgéo a
teoria da aprendizagem situada (LAVE; WENGER; 1991), pode-se assumir que o
conhecimento e as capacidades gerenciais estdo impregnados dos significados
culturalmente atribuidos pela comunidade de profissionais com quais o gerente aprende
a sua fungdo. Em um ambiente caracterizado por uma cultura conservadora, cuja
velocidade de inovacdao € lenta, deve-se esperar uma valorizacdo da experiéncia
passada e, consequentemente, uma grande resisténcia ao questionamento e a
introducéo de novas formas de pensar e agir.

Entretanto, conforme afirma Revans (1998), o conhecimento generalizado a partir das
experiéncias do passado ndo é suficiente para garantir a capacidade do individuo em
lidar com as situagdes do presente e do futuro. Talvez por estarem reconhecendo essa
questdo em sua pratica, muitos gerentes da Construgdo tém investido mais no seu
aperfeicoamento profissional. Embora ndo existam dados que possam comprovar tal
afirmacao, percebe-se no setor uma maior busca por parte desses profissionais de
cursos de aperfeicoamento, com o objetivo de adquirir novos conhecimentos que
complementem sua formacao basica e lhes possibilitem desenvolver capacidades para

lidar de maneira mais eficaz com a complexidade das situagdes de trabalho.
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As universidades do pais, através de cursos de extensao e pds-graduagdo e algumas
instituicoes de pesquisa e desenvolvimento® tém procurado suprir essa demanda
através de uma opgao cada vez maior de cursos de especializagéo, cursos de média e
curta e duragdo, bem como os mestrados profissionalizantes. Observa-se, entretanto,
que a maior parte destes treinamentos tem uma forte énfase tecnicista, concentrando-se
na introducao e aplicacdo de novos métodos, sistemas e tecnologias. Os cursos focados
no desenvolvimento de capacidades gerenciais (humanas e sociais) compreendem uma
oferta evidentemente menor, como pode ser observado nos programas existentes em
algumas instituigoes.

Ha uma exigéncia das empresas do setor por profissionais mais preparados para lidar
como os problemas da atividade profissional (LEAL, 2002). A educagéo continuada tem
sido apontada como um importante fator para o desenvolvimento da competéncia
profissional (SALUM, 1999; LEAL, 2002; ASEE, 1994). Embora a maior oferta e
diversidade de cursos oferecidos aos profissionais do setor, argumenta-se que
abordagens tradicionais ensino-aprendizagem utilizadas freqientemente na formatagao
desses cursos nao sao suficientes para desenvolver a capacidade de acao eficaz em
um contexto de complexidade técnica e social, como o que caracteriza a atividade

profissional do gerente da Construgao.

Neste capitulo buscou-se caracterizar a complexidade técnica e social do contexto de
acao do gerente da Construgdo, considerando os desafios contemporaneos da gestao
organizacional. Em vista deste contexto, destaca-se a deficiéncia na formagédo e
desenvolvimento do gerente da Construgéo, cuja énfase recai, quase exclusivamente,
sobre os aspectos técnicos, negligenciando a capacitagdo humana e social do gerente
para lidar com o contexto profissional. Enfatiza-se também que mesmo que estas
deficiéncias sejam reconhecidas no discurso, a pratica da formacédo e do
desenvolvimento do gerente da Construgéo ainda encontra-se distante, tanto em relagéo
ao seu conteudo quanto as suas abordagens de ensino-aprendizagem, de uma

perspectiva de desenvolvimento de competéncias gerenciais para o contexto delineado.

0 Instituigdes que oferecem cursos aos profissionais da Engenharia Civil, segundo a Revista Téchne, Set/2002,
Fundagdo Vanzolini, IPT (Instituto de Pesquisas Tecnologicas), PECE/ Poli-USP, NORIE/UFRGS, NGI/CTE
(Nucleo de Gestao Integrada/ Centro de Tecnologia em Edificagdes)
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3. Aprendizagem e Competéncia
Gerencial

Este capitulo procura construir uma base para a compreensao do
conceito de competéncia gerencial, utilizando teorias de aprendizagem. Considera-se
que o uso da nogao de competéncia na literatura sobre educagao e desenvolvimento
gerencial reflete um reconhecimento de que é preciso trabalhar de maneira mais eficaz
a relacdo entre conhecimento, agcdo e desempenho. Entretanto, esta relacdo é um
fendbmeno complexo e ainda pouco compreendido que vem sendo estudado por
diferentes correntes tedricas do desenvolvimento e da aprendizagem humana.

3.1. Construg¢ao do conhecimento

Muitas contribuicbes sobre a constru¢ao do conhecimento surgiram de estudos sobre o
desenvolvimento psicolégico humano. Esses estudos tiveram como principal objeto de
pesquisa a crianga, sendo esta a fase na qual os processos de desenvolvimento podem
ser melhor observados por estarem em formacdo. No desenvolvimento humano, a
aprendizagem desempenha um papel crucial. Enquanto nos primeiros anos de vida o
desenvolvimento estad condicionado ao processo natural de maturagdo bioldgica, a
medida que se avanga no processo evolutivo (da infancia a idade adulta), a
aprendizagem torna-se mais relevante (PALACIOS et al., 1995).

As primeiras concepgdes filosoficas sobre o desenvolvimento psicolégico humano
consideravam que as capacidades basicas do individuo eram inatas, ou seja,
encontravam-se praticamente prontas ou determinadas no nascimento da crianga. O
desenvolvimento humano se daria conforme a maturagao biolégica do individuo. Outras
concepgdes consideravam a mente humana no nascimento como uma fabula rasa (ou
um quadro em branco), desenvolvendo-se através das experiéncias vivenciadas pelo
individuo ao longo de sua vida. Segundo Palacios (1995a), existem atualmente
diferentes enfoques e perspectivas sobre o assunto que buscam uma visao mais holista
do desenvolvimento humano. Reconhece-se hoje que o desenvolvimento humano esta
intrinsecamente ligado tanto a maturacgao biolégica (ou fisiolégica) quanto a interagdo do
individuo com seu meio sociocultural e as experiéncias (aprendizagem) particulares

vivenciadas por cada individuo.
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As contribuicbes de Piaget e Vigotski sdo especialmente citadas na literatura. Os
estudos de Piaget, segundo Luque; Palacios (1995) centraram-se no desenvolvimento
intelectual ou cognitivo. De acordo com Piaget (PIAGET, 1956 e 1976), o conhecimento
estd organizado segundo esquemas ou estruturas mentais. Sua evolugado se faz por
adaptagdes as mudangas ambientais através de sucessivos processos de assimilagao
e acomodacgao que visam a equilibragao. A assimilagdo permite o reconhecimento e a
compreensao de uma experiéncia ou informagao nova, incorporando-as aos esquemas
de conhecimento existentes. Algumas experiéncias, entretanto, para serem assimiladas,
irdo requerer mudangas e ajustes nos esquemas existentes ou aquisicdo de novos
esquemas. E através do processo de acomodagdo que essas experiéncias e
informagdes poderao ser assimiladas.

A equilibracéo € alcancada quando as acomodacgdes prévias permitem a assimilacdo da
experiéncia sem necessidade de mudancgas nas estruturas de conhecimento existentes.
Este estado de equilibrio interno, no entanto, € transitério, uma vez que o
desenvolvimento intelectual requer o desequilibrio das estruturas existentes. Esta perda
de equilibrio ativa os processos de acomodagdo que tendem a reestruturagdo do
conhecimento. Assim, o desenvolvimento intelectual € um processo continuo de
mudancas que levam os individuos de estruturas intelectuais simples a estruturas cada
vez mais complexas.

Segundo Piaget (PALACIOS, 1995a; PIAGET, 1983), o desenvolvimento intelectual se
processa em estagios evolutivos: inteligéncia sensorio-motora; pensamento pré-
operatorio; pensamento operatério concreto e pensamento formal. Estes estagios
constituem uma linha natural de desenvolvimento comum a todos os seres humanos,
porém nao sao resultados exclusivos da maturagao biolégica, mas determinados por
processos de equilibragdo, no quais o individuo € um sujeito ativo na constru¢ao do
conhecimento (SCHAFFER, 1998).

Vigostki, um psicologo russo contemporaneo de Piaget, cuja obra s6 veio a ser
conhecida no ocidente nos anos 60, com a publicagdo de seu livro Pensamento e
Linguagem nos Estados Unidos, também estudou o processo de desenvolvimento
humano. Para Vigotski, o desenvolvimento humano ocorre, sobretudo, pela interagado do
individuo em seu contexto cultural e social (OLIVEIRA, 1997; VIGOSTSKI, 1998 e
2000).

Vigotski dedicou-se ao estudo das chamadas fungdes psicolégicas ou processos
mentais superiores que envolvem o controle consciente e intencional da agdo. Um
conceito central para a compreensdo da teoria do desenvolvimento de Vigostki é o

conceito de mediagao; processo que regula as relagdes do individuo com o mundo e
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com os outros individuos. Para Vigotski, as fun¢des psicologicas se desenvolvem
através do processo de mediacdo, sendo os principais elementos deste processo, os
instrumentos e os signos (REGO, 1995; VIGOTSKI, 2000).
O instrumento € um objeto interposto entre 0 homem e sua agédo, como as ferramentas,
por exemplo. Os signos, denominados por Vigotski de instrumentos psicoldgicos, séo
representagbes mentais que substituem os objetos do mundo real. Por exemplo, as
palavras sao signos que representam objetos, eventos, idéias do mundo real. Ao longo
da historia do desenvolvimento humano e através das relagdes sociais entre membros
de um grupo, os significados atribuidos aos signos foram sendo compartilhados e
organizados em sistemas simbdlicos. A linguagem, por exemplo, funciona como um
elemento mediador que permite a comunicagédo e o aprimoramento da interagdo entre
os individuos.
As fungbes psicoldgicas do individuo sao desenvolvidas pela interagdo com os outros
individuos e com as praticas sociais através do processo de internalizagdao. Ao longo
de suas experiéncias de interagcdo com o mundo real, o individuo vai internalizando os
significados culturalmente atribuidos pelos outros individuos as diferentes situacgoes,
eventos e objetos do mundo real. A internalizagdo, no entanto, n&o constitui uma
absorcdo passiva, mas um processo de interpretacdo das experiéncias interpessoais
(externas) e, de construgdo e organizagdo de significados intrapessoais (internos)
(OLIVEIRA, 1997; VIGOTSKI, 2000). Neste processo sao desenvolvidos os
instrumentos psicolégicos ou representagdes mentais que passardo a mediar a
interacdo auténoma do individuo com as situagbes do mundo real e com outros
individuos ao seu redor.
Alvarez; Del Rio (1995) afirmam que o processo de mediagéo evolui de uma mediagéo
instrumental para uma mediacdo social. Na infancia a interacdo do individuo com o
mundo real € realizada com a colaboragdo de adultos e de instrumentos externos -
mediacdo instrumental. A medida que as funcdes psicolégicas superiores vdo se
desenvolvendo (internalizagdo), a mediagcao passa a ser realizada de forma autbnoma
pelas representacdes mentais do proprio individuo - mediagao social.
Pode-se concluir que a constru¢do do conhecimento, na proposta de Vigostski, se
realiza através do processo de internalizagdo, inicialmente mediado pelos outros
individuos do grupo social e posteriormente através das estruturas internalizadas do
conhecimento. Uma vez internalizado o conhecimento, o individuo esta capacitado para
a acao independente e autbnoma no mundo real.
Vigotski sustenta a existéncia de uma inter-relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. Para Vigotski a aprendizagem “é um aspecto necessario e universal
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do processo de desenvolvimento das fungdes psicologicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas” (VIGOSTKI, 2000, p.118). Existe um processo de
desenvolvimento, em parte definido pelo processo de maturagcédo bioldgica, mas € a
aprendizagem que promove o desenvolvimento das estruturas psicolégicas humanas.
Assim, Vigotski estabelece uma interdependéncia entre a aprendizagem e a relagao do
individuo com o ambiente sécio cultural em que vive, principalmente, com os outros
individuos.

Neste sentido, Vigotski introduz o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
como a distdncia que separa os niveis de desenvolvimento real e potencial. O
desenvolvimento real caracteriza as capacidades (ou conhecimento) ja alcancadas e
consolidadas, aquelas que o individuo pode realizar de forma independente e autbnoma
(VIGOTSKI, 2000). O desenvolvimento potencial é aquele que o individuo é capaz de
alcancgar, tendo como base capacidades ja desenvolvidas, mas com a colaboragao e
assisténcia de individuos mais capazes. A zona de desenvolvimento proximal é um
dominio em constante transformacgao, motivada tanto pela convivéncia com individuos
mais experientes, quanto pelos estimulos fornecidos pelo ambiente (através da
educacao formal ou da experiéncia).

Existe um grande debate sobre a relagdo entre as idéias de Piaget e Vigotski. Para
Cole; Wertsch (1999) a principal diferenca entre as teorias esta no conceito de
mediacdo. Enquanto na visdo de Piaget os individuos constroem o conhecimento
através de suas acbes sobre o mundo (situa a construgdo do conhecimento no
individuo), para Vigostki o conhecimento é uma construgéo socialmente mediada (situa
a construcdo do conhecimento na interagdo homem-mundo). Ambos os autores
consideram a relagao entre individuo e o ambiente social, porém na visdo de Vigostki
essas relagcbes assumem um papel crucial, sugerindo-se inclusive que o
desenvolvimento intelectual do individuo é impossivel sem esta interagao.

Estas duas teorias sdo por vezes consideradas antagbnicas e outras vezes
complementares (COLE; WERSTCH, 1999). Nao se busca neste trabalho uma analise
profunda e, muito menos, comparativa entre as duas teorias. Interessa saber que o
processo de desenvolvimento e aprendizagem, da infancia a idade adulta, é responsavel
pela construgdo do conhecimento ou, de uma maneira mais geral, das estruturas
cognitivas e psicologicas (intrapessoais) do individuo e tém grande influéncia na agéo e
na aprendizagem do individuo adulto. Interessa igualmente neste trabalho compreender
que o desenvolvimento do conhecimento seja através dos processos de assimilagéo e

acomodacdo, seja através da internalizagdo socialmente mediada, € um resultado
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integrado da maturagéo bioldgica, da interagdo com o ambiente social e cultural e das
experiéncias vividas por cada individuo.

Cabe enfatizar que a educacéo formal e demais experiéncias de aprendizagem, assim
como a familia e os grupos sociais com o0s quais o individuo interage ao longo de sua
vida, ttm um papel fundamental nesse processo, fornecendo os estimulos e o conteudo
para o desenvolvimento e organizacdo do conhecimento.

Na idade adulta, as estruturas cognitivas e psicologicas assim formadas serdo os
mediadores da percepg¢ao, dos significados atribuidos as situagdes, das decisdes e
acgdes do individuo. Poderdo também constituir barreiras a assimilagdo de novas

experiéncias e informagdes e as mudangas nos comportamentos e formas de agir.

3.2. Relagao conhecimento e agao.

Pode-se dizer que conhecimento e agdo sempre foram relacionados nas teorias sobre
aprendizagem. Porém, a natureza desta relagdo sempre foi objeto de discussdes e de
novas proposic¢des. A fim de explorar as diferentes visbes sobre essa relagdo, optou-se
por apresentar trés correntes teoricas sobre aprendizagem: behaviorismo,
cognitivismo e construtivismo, destacando em cada uma o entendimento de como

ocorre a aprendizagem, enfatizando a relagao entre conhecimento e agéo.

3.21. Behaviorismo: agao condicionada pelos estimulos do ambiente

Entre os anos de 1920 e 1960, aproximadamente, o termo aprendizagem fazia
referéncia exclusiva a uma mudanga de conduta (ou de comportamento) observavel ou,
em outras palavras, nas formas de agir. Esta linha de pensamento é conhecida por
condutismo ou behaviorismo. O principio basico do behaviorismo € que o
comportamento pode ser controlado por suas consequéncias: se a consequéncia € boa,
o individuo tende a repetir o comportamento; se ruim, tende a evita-lo. Os behavioristas
dedicaram-se ao estudo da relacédo entre os comportamentos e 0 meio no qual ocorria,
ou seja, as associagdes entre estimulos (do meio) e respostas (comportamentos
observaveis).

Dessa forma, a aprendizagem, sob uma visdo behaviorista, € entendida como uma
mudanca relativamente permanente de comportamento resultante da experiéncia (agao)
e implica a adaptacado passiva do individuo as mudancas no ambiente através de
processos de associagdo e condicionamento. Para os behavioristas existe uma
associagcdo direta entre estimulos do ambiente e comportamentos: a acdo € uma
resposta condicionada ao estimulo (SIERRA; CARRETERO, 1995; BOCK et al., 1991;
MOREIRA, 1996)
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3.2.2. Cognitivismo: agdo como output do processamento da informagao

A partir dos anos 60, o pensamento dominante sobre aprendizagem passou a ser
influenciado pelas correntes tedricas do Cognitivismo. O Cognitivismo surgiu como uma
reagao ao Behaviorismo, uma vez que muitos tedricos discordavam que o estudo do
comportamento humano estivesse restrito as analises associativas entre estimulos e
respostas. Duas das principais criticas ao enfoque behaviorista, conforme apresenta
Moreira (1996), foram considerar o individuo como um ser passivo aos estimulos
externos, incapaz de governar suas proprias opgdes e, também, ignorar os mecanismos
internos da mente, considerando-a como uma “caixa-preta”.

O Cognitivismo tem como seu principal objeto de estudo a cognigdc®” ou seja, os
processos mentais através dos quais o individuo atribui significados a realidade, adquire
e organiza o conhecimento. Predominantemente, os estudos sobre a cognigao
comparam a mente humana a um computador, véem o conhecimento como algo que
pode ser adquirido e armazenado na mente através de estruturas organizadas
(esquemas, por exemplo) e focam o0s processos que permitem a compreensado, a
transformagdo, o armazenamento e o uso do conhecimento, como a atencdo, a
percepgcdo, a memoria, bem como, os mecanismos do raciocinio, da resolugdo de
problemas e da tomada de decisdo (MOREIRA, 1996; SIERRA; CARRETERO, 1995;
EYSENCK, 1994).

Para os cognitivistas a acdo € mediada pela cognicdo e pode ser comparada ao
resultado do processamento das informacdes identificadas no ambiente e relacionadas
ao problema ou situacdo. A natureza desse processamento ainda € um campo fértil de
estudo das ciéncias cognitivas, especialmente, nas investigagbes sobre o raciocinio, a
resolugao de problemas e a tomada de decisédo (CHI; GLAZER, 1992; EYSENCK,1994).
Simplificadamente, sob uma ética cognitivista, a agcdo do individuo inicia-se através da
representacado do problema ou situacao, consistindo esse processo na interpretacdo ou
compreensao do problema. Em seguida, ocorre o processo de busca de solugdes.
Nesse momento, com base na representacdo do problema e, utilizando-se do
conhecimento armazenado na memoria, o individuo busca possiveis alternativas para
solugédo do problema ou situagao, utilizando-se de diferentes estratégias de raciocinio
(CHI; GLAZER, 1992). A etapa final deste processamento consiste na escolha ou
deciséo entre as alternativas possiveis daquela que atingira os objetivos esperados.
Dentro das teorias cognitivas sobre o processo de tomada de decisdo destacam-se os
estudos de Simon (1997) e March (1994) discutido no capitulo anterior, sobre a limitada

2 Também ¢ referido na literatura como processos ou estruturas cognitivas, mecanismos de raciocinio, estruturas
mentais, estruturas de conhecimento ¢ formas de pensar (EDEN; SPENDER, 1998)
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capacidade cognitiva (atengdo, percep¢do, memoria) do individuo para armazenar e
processar informacgoes.
Dentro dessa perspectiva, considera-se que, diante de sua limitada capacidade
cognitiva, os individuos constroem representagcbes da realidade baseadas em
esquemas, roteiros ou modelos mentais. Os esquemas ou modelos sao representacdes
mentais utilizadas pelo individuo para interpretar novos fatos, experiéncias e
informagdes. No entanto, quando esta estrutura ndo consegue assimilar e compreender
uma nova situacao ou problema, ela tende a preencher as lacunas existentes com
inferéncias ou abstragcbes feitas com base no conhecimento armazenado e nas
experiéncias anteriores.
Da mesma forma, a percepcdo do problema ou situacdo ¢é influenciada pelo
conhecimento e experiéncias anteriores. Conforme Palacios (1995b), a percepgao serve
para colocar o individuo em contato com a realidade através do sistema sensoério, mas
também atua no processo de dar significados a realidade. Entdo, a percepgao trabalha
simultaneamente em dois sentidos, um a partir dos estimulos externos sinalizados pelos
orgaos dos sentidos (processamento impelido pelo estimulo), o outro, a partir do
conhecimento armazenado e das experiéncias passadas, relevantes a situacao atual
(processamento impelido pela concepgéo). Aquilo que é percebido € um produto do
processamento interativo das informagdes provenientes de ambos os sentidos
(PALACIOS, 1995b). Assim, o individuo constréi sua propria interpretacao da realidade
percebida.
Os individuos também utilizam heuristicas, que sdo regras simplificadas para fazer
inferéncias e resolver certos tipos de problemas na busca de alternativas de agéo. Estas
heuristicas sdo desenvolvidas através da experiéncia do individuo na resolugdo de
problemas similares, como comprovam estudos realizados sobre as estratégias
utilizadas por novatos e especialistas no jogo de xadrez (STERNBERG, 2000).
Kahneman et al. (1982) também observaram que as pessoas utilizam-se de um
conjunto de principios ou regras heuristicas para simplificar a andlise de probabilidades
e poder avaliar as consequéncias e julgar as alternativas de decisdo a tomar. Os autores
consideram que estas heuristicas sao uteis, mas muitas vezes levam a erros
sistematicos.
Tais observagdes tém levado um grupo de pesquisadores (ver, por exemplo, livro
editado por SPENDER, 1998) a considerar o modelo racional como inadequado para se
compreender a relagdo entre cognigdo-decisdo-agao. Esses pesquisadores consideram
que o individuo constréi modelos pessoais e os utiliza para a tomada de decisdo. Neste
aspecto, as questdes de significados atribuidos a experiéncia e ao conhecimento
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anterior tornam-se importantes para compreender a agcdo humana. Estas questdes vém
sendo exploradas pela corrente teérica do Construtivismo.

3.2.3. Construtivismo: agdo como ato de significagao®

Para os construtivistas a aprendizagem € uma construgéo interna do individuo a partir
da interpretacdo da nova informacdo com base no conhecimento e na experiéncia
anterior. O conhecimento deixa de ser considerado como algo que vai sendo
simplesmente acumulado na memodria e passa a ser considerado uma construgcao
individual. Assim, o conhecimento ndo pode simplesmente ser transferido de um
individuo ao outro, cada individuo percebe e interpreta a informacédo e experiéncias
vividas conforme as estruturas de conhecimento existentes - ele é o construtor do seu
conhecimento e também da sua realidade (MOREIRA, 1996; ZAKARI, 1998; BECKER,
2001).

O construtivismo ndo € um método de aprendizagem, mas uma postura que influencia
diferentes disciplinas e areas do conhecimento como a psicologia, a sociologia, a
filosofia e a epistemologia. Assim, surgem diferentes visbes sobre o construtivismo, das
quais duas serdao destacadas (ZAKARI, 1998). A primeira visdo considera o
conhecimento como uma construcao interna do individuo através de seus processos
cognitivos, sendo o conhecimento armazenado e as experiéncias anteriores essenciais
para a construgdo do novo conhecimento (construtivismo individual ou cognitivista). A
teoria de Piaget sobre a construgdo do conhecimento através dos processos de
assimilagao, acomodacao e equilibracdo € um exemplo desta viséo.

Na segunda visdo, a construgdo do conhecimento & também um fendmeno social
(construtivismo social). A teoria de Vigotski € considerada precursora desta visdo. Nesta
linha, propde-se que a constru¢do do conhecimento esta integrada ao contexto
sociocultural no qual a aprendizagem ocorre. As situagbes e o contexto sao tao
importante quanto o conteudo da aprendizagem, pois 0 contexto sociocultural influencia
o significado atribuido ao conhecimento pelo individuo. Na visdo dos sdcio-
construtivistas o conhecimento ndo é uma entidade abstrata, auto-suficiente,
independente das situagdes nas quais € aprendido e usado; estas sao co-produtoras do
conhecimento. (ELKJAER, 1999; BROWN; DUGUID, 1996; BROWN et al., 1989).

Entre os autores nesta linha, Lave; Wenger (1997) sao citados com frequéncia por sua

teoria da aprendizagem situada (situated learning). A teoria da aprendizagem situada e o

22 Esta expressdo foi utilizada por Jerome Bruner em seu livro de mesmo titulo para enfatizar “a natureza e a
modelagem cultural da produgdo de significado e o lugar central que ela ocupa na agdo humana” (BRUNER,
1997, xi)
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conceito de legitimate peripheral participatior?® foram desenvolvidos através de estudos
com aprendizes de oficios (alfaiates, parteiras, agougueiros e outros) em diversas
comunidades. Estes autores investigaram como os aprendizes se tornavam
especialistas sem passarem por nenhuma atividade de ensino formal, mas através de
sua legitima participagdo, ou engajamento, nas atividades de uma comunidade-de-
pratica.

Sob esta perspectiva, a aprendizagem esta integrada de modo inseparavel da pratica
social. O conhecimento estéd situado nas praticas, na linguagem e na cultura de um
grupo social e, portanto, a aprendizagem ocorre através de um processo de aculturagao.
(FOX, 1997; LAVE; WENGER, 1997; ELKJAER, 1999; BROWN; DUGUID, 1996).

Na visao construtivista, conhecimento e agédo estédo integrados e sao inseparaveis. O
conhecimento se constroi através da agao: da interagédo do individuo com o grupo social,
da observacdo da acdo de outros individuos mais capazes, da comunicacdo, da
manipulagcdo dos instrumentos desta realidade. A agdo deixa de ser exclusivamente o
resultado de um processamento de informagdes e passa a ser vista como o resultado de
um complexo processo de interagdo com o mundo real e que busca dar sentido a
realidade percebida. Nessa visdo, o conhecimento anterior e os significados atribuidos
as experiéncias anteriores passam a ser fundamentais para a agdo do individuo no
mundo real.

Nenhuma destas correntes tedricas pode ser rejeitada ou considerada a mais adequada.
Elas parecem representar uma evolugado continua do conhecimento cientifico sobre a
questao da aprendizagem e da construgao do conhecimento, uma teoria ndo suplanta a
anterior, mas acrescenta-lhe algo que a torna mais rica. Por outro lado, suas diferentes
concepgbes funcionam como principios que guiam, questionam e transformam as
praticas da educagdo, da formacgao profissional, do treinamento e do desenvolvimento
de recursos humanos ao longo do tempo. Sob essas diferentes perspectivas, analisa-se
no item seguinte o conceito de competéncia.

3.3. Competéncia gerencial

No fim da ldade Média, o termo competéncia pertencia, essencialmente, a linguagem
juridica. Dizia respeito a faculdade atribuida a alguém ou a uma instituicdo para apreciar
e julgar certas questdes (ISAMBERT-JAMATI,1997). Por extensdo, o termo veio a
designar o reconhecimento social sobre a capacidade de alguém se pronunciar em

relagdo a determinado assunto e mais tarde, passou a ser utilizado de forma mais

» Legitima participagdo periférica: a aprendizagem se da através do engajamento do individuo na agdo da
periferia (através de atividades mais simples) para o centro (atividade mais complexa, especializada).
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genérica para qualificar o individuo capaz de realizar determinado trabalho (BRANDAO;
GUIMARAES, 2001).

Ropé; Tanguy (1997), observam que, na atualidade, o termo competéncia vem sendo
utiizado com diferentes sentidos nos campos da educagdo e do trabalho (ou
organizacional). Le Boterf (1995* apud RUAS, 1999) refere-se a competéncia como um
conceito em construgdo. Os conceitos sdo termos que adquirem regularidade de
significados em uma determinada comunidade ou grupo (NOVAK; GOWIN, 1984). A
importancia da constru¢ao de um conceito é facilitar a comunicagédo de novas idéias, de
forma que as palavras sejam veiculos de uma verdadeira transformagéo. Nesse sentido,
0 conceito de competéncia assume novos significados e veicula novas idéias tanto no
campo da educacgao, quanto no estudo da formacgao, treinamento e desenvolvimento de
pessoas no campo do trabalho.

No campo do trabalho (ou organizacional), a no¢gao de competéncia ganha importancia
no decorrer dos anos 80, em substituicdo a nocdo de qualificacdo, predominante na
década anterior (Le BOTERF, 2003). Nesse campo, a importancia deriva do
reconhecimento do capital humano® como um importante recurso para a
competitividade organizacional em contextos de incerteza e complexidade, conforme
discutido no capitulo anterior. Por um determinado periodo considerava-se que a
qualificagdo do individuo, medida através dos saberes formais (conhecimentos e
habilidades) adquiridos pelo individuo em seu processo de formacéo profissional
(identificados por diplomas e pela experiéncia profissional comprovada), seriam
suficientes para garantir sua agéo eficaz. A substituicdo pelo termo competéncia traz
consigo a idéia de que a agao competente néo se limita ao saber formal, mas depende,
igualmente, da mobilizagado de saberes informais e outros atributos do individuo — auto-
estima, gerenciamento das emogdes, qualidades pessoais, estilos e tragos de
personalidade do individuo passam a ser considerados fatores importantes para uma
acao competente. Esta idéia tem implicagées diretas nas abordagens e métodos
utilizados no treinamento e desenvolvimento de recursos humanos e sua relagdo com o
desempenho organizacional.

No campo da educacao, esta idéia ndo é de todo diferente. O termo vem sendo utilizado
em substituicdo as nogdes de conhecimentos ou saberes prevalecentes nos curriculos
escolares (ROPE; TANGUY, 1997). Questiona-se nessa esfera, o papel e as préaticas
escolares tradicionalmente centradas no conteudo e na transmissao de conhecimentos,
em contraposicdo a uma escola centrada na formacdo de individuos capazes de

* Le Boterf. De la competence. Paris: Les Edition d"Organisation, 1995
2 Capital Humano: conhecimentos, habilidades e outros atributos dos individuos relevantes a uma atividade
econdmica (OECD, 1998)
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mobilizar o que aprendem em situagcbes reais de vida na sociedade moderna
(PERRENOUD, 1999).
Ropé; Tanguy (1997) questionam se o crescente uso do termo competéncia reflete uma
mudanca real de praticas e principios da educagéao e do trabalho ou € simplesmente um
modismo. Considera-se que o termo competéncia, embora utilizado de forma imprecisa
e contraditoria, muitas vezes vaga, traz consigo uma idéia que busca romper a
dicotomia conhecimento-ac&o. E o reflexo de uma mudanca de paradigma que se impde
a educacao, a formacao e ao desenvolvimento profissional.
Nesse sentido, a imprecisdo conceitual com que o termo vem sendo utilizado na
literatura é justificavel, uma vez que tenta traduzir um fendbmeno complexo e ainda
pouco compreendido como a relagdo entre conhecimento, acao e desempenho.
A fim de contribuir para o entendimento desta questdo, as definicbes propostas por
alguns autores sobre o conceito de competéncia foram analisadas tomando por base a
relacdo entre conhecimento e agdo proposta pelas trés correntes da teoria da
aprendizagem, apresentadas anteriormente. Procurou-se destacar as implicagbes
destas definigbes para o processo de desenvolvimento da competéncia gerencial.
Neste trabalho, faz-se uma distingdo entre o termo competéncia, utilizado
exclusivamente no singular, e o termo competéncias, utilizado preferencialmente no
plural. O uso do termo no singular esta associado a nog¢do de desempenho, de
resultados, de eficacia da agao: a competéncia do individuo dada por sua capacidade de
agir eficazmente. A distingdo em relagao ao significado atribuido ao termo no plural sera
introduzida adiante.
a) Uma visao focada nos comportamentos: autores como Woodruffe (1992) definem
que:
cada competéncia € composta por um conjunto de comportamentos padrédo. Estes
seriam os comportamentos das pessoas de melhor desempenho [...] A competéncia é

uma dimensao observavel do comportamento que permite a pessoa desempenhar
competentemente (WOODRUFFE, 1992, p. 17).

Esta definicao pressupde a existéncia de determinados comportamentos mais eficazes
que outros e que podem ser treinados, ou seja, as pessoas podem agir de forma
competente se souberem quais as agdes mais eficazes devem tomar em determinadas
situacdes e se forem treinadas a desempenha-las.

Esta visdo pode ser associada a principios behaviorista, uma vez que centra o
desenvolvimento da competéncia na identificagdo de comportamentos eficazes e em

seu treinamento, baseado na associagdo e no condicionamento: dadas determinadas
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caracteristicas da situacao, tais comportamentos sao mais eficazes ou produzem
melhores resultados.

b) Uma visado focada nos recursos do individuo:

um cluster de conhecimentos, atitudes e habilidades relacionadas, que afetam a
grande parte do trabalho de alguém, que esta correlacionada com o desempenho no
trabalho, que pode ser medida em relagdo a padrdes preestabelecidos; e pode ser
melhorado através de treinamento e desenvolvimento (PARRY, 1996, p. 50).

€ uma caracteristica intrinseca de um individuo (pode ser uma motivagédo, um trago
de personalidade, uma habilidade, um aspecto da auto-imagem, um papel social, ou
um conjunto de conhecimentos) que resulta em um desempenho eficaz ou superior
em um trabalho (BOYATZIS, 1982, p.21).

Pode-se observar, nas definicdes apresentadas, que existe uma diferenga naquilo que
os referidos autores categorizam como recursos ou atributos do individuo. Comumente,
estes recursos sao referidos por conhecimentos, habilidades e atitudes. Outros autores,
ao invés de usar o termo atitude, preferem desdobra-la em posturas, estilos, tracos de
personalidade, qualidades pessoais, entre outros. Os autores franceses costumam
referir-se aos diferentes tipos de conhecimentos ou saberes — o saber, o saber fazer, o
saber ser (Le BOTERF, 2003; PERRENOUD, 1999). Também é comum falar-se em
recursos cognitivos, para se referir aos conhecimentos e habilidades, e em recursos nao
cognitivos para se referir aquilo que ndo se encaixa nos conceitos anteriores. No item
anterior esses recursos foram referidos, de uma maneira agregada, pela nogao de
conhecimento.

A visdo centrada nos recursos considera que existe uma melhor ou mais eficiente
combinacgao entre estes que leva a comportamentos mais eficazes em uma determinada
situagdo. Um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes estdo associados em
um esquema genérico de como agir. Algumas vezes, esses esquemas sao referidos
pelo termo competéncias, no singular ou plural, indistintamente. Portanto, nesse
sentido, as competéncias séo tipos especificos de conhecimentos — um saber agir
universal armazenado na mente, que opera em qualquer situagdo (PERRENOUD,
1999). Muitas vezes, o termo capacidades € utilizado com o mesmo significado. Por
uma questdo de clareza, na presente tese, o termo capacidades sera utilizado,
preferencialmente, para se referir a este tipo de conhecimento.

Segundo Perrenoud (1999) as competéncias (ou capacidades) constituem recursos
mobilizaveis por competéncias mais amplas, ou mais complexas, em um sistema de

bonecas russas?.

*Bonecas artesanais, de diferentes tamanhos e que se encaixam uma dentro da outra.
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Categorizou-se esta visdo como cognitivista, pois pressupde que o desenvolvimento da
competéncia depende do individuo possuir ou adquirir recursos especificos
(capacidades e conhecimentos), os quais sdo armazenados como esquemas mentais
de agdo, para serem resgatados e utilizados em determinadas situagdes. Nesse caso,
considera-se que a aquisicao dos recursos pode ser feita de forma descontextualizada.
c) Uma visao construtivista: para um outro grupo de autores a competéncia néo esta
Nos recursos, mas na capacidade de sua mobilizacdo em contexto:
a competéncia seria a integragdo, utilizagdo e mobilizagdo de conhecimentos e

capacidades numa situagéo especifica (Le BOTERF, 2003, p. 49); [...] apoia-se em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles (PERRENOUD, 1999, p.7).

Esta visdo aproxima-se da visao construtivista ao considerar que a competéncia do
individuo reside na sua capacidade de mobilizar seus conhecimentos, capacidades,
qualidades pessoais e outros recursos de modo pertinente e no momento oportuno a
situacao (Le BOTERF, 2003; PERRENOUD, 1999).
A competéncia, portanto, ndo reside nos recursos, mas em um saber mobilizar em
contexto. Le Boterf (2003) assume que a competéncia se realiza na agao e, portanto,
ndo preexiste a ela. E um saber situado, um saber agir em contexto:

Nao ha competéncia sendo posta em ato, a competéncia s6 pode ser competéncia

em situagdo. Ela ndo preexiste ao acontecimento ou situagao (Le BOTERF, 2003, p.

51).
Nao ha, portanto, uma unica maneira competente de agir em relagdo a um problema ou
situacdo. Varias condutas sao possiveis de levar a um desempenho eficaz. A
competéncia, nesse sentido, € uma construgao, resultante da interagdo do individuo
com a situagao real, na qual precisa agir através de um processo de construgdo de
significados e sentidos.
Cada uma destas visbes, ao ser adotada, implica praticas, abordagens e métodos
diferentes para o desenvolvimento da competéncia. A visdo behaviorista foca, por
exemplo, a instrucdo e o treinamento de determinados comportamentos. A visao
cognitivista enfatiza o desenvolvimento dos recursos e os modos de sua utilizagdo na
pratica, porém de uma forma descontextualizada. Ja a visdo construtivista implica o
desenvolvimento da competéncia através do engajamento do individuo em situagdes

reais e complexas.
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Neste trabalho, o desenvolvimento da competéncia gerencial é abordado sob uma visao
socioconstrutivista. Portanto, uma abordagem de aprendizagem que leve ao
desenvolvimento da competéncia gerencial, deve considerar:

a) as experiéncias anteriores do individuo e os significados a ela atribuidos, como um
importante elemento do processo de aprendizagem, uma vez que pode facilitar ou
representar uma barreira ao desenvolvimento de novas formas de agir;

b) o trabalho com situagdes ou problemas reais e presentes da atividade gerencial,
constituindo um importante elemento motivador da acdo do individuo e de
contextualizagdo do conhecimento;

C) a agao como importante elemento na construgdo da competéncia, considerando que
o0 conceito adotado remete a necessidade de um exercicio de mobilizacdo do
conhecimento, ou dos recursos do individuo, em contexto.

Esses fatores levaram a investigagdo aprofundada da Aprendizagem-Agao (Action

Learning) como abordagem para o desenvolvimento da competéncia gerencial, como se

discute no capitulo seguinte.
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4. Aprendizagem-Ag¢ao

A Aprendizagem-Agéo (Action Learning) teve origem nos estudos de
Reginald Revans, iniciados em 1938, sobre o treinamento de enfermeiras e,
posteriormente, no trabalho desenvolvido por ele para o treinamento e desenvolvimento
de pessoas na industria de mineracdo. E uma abordagem de aprendizagem ainda pouco
conhecida no Brasil e que vem sendo adotada como mecanismo de capacitagao de
gerentes em diversos paises da Europa, com maior concentracdo na Inglaterra e,
também, nos Estados Unidos e na Australia.
O objetivo deste capitulo é apresentar os principios e recursos da abordagem da
Aprendizagem-Agao, bem como os argumentos que justificam sua escolha para o

desenvolvimento da competéncia gerencial.

4.1. Principios da Aprendizagem-Agio

A Aprendizagem-Acéo assume a reflexdo e a agdo como importantes elementos do
processo de aprendizagem gerencial. Reginald Revans, seu idealizador, critica a pouca
énfase dada a esses dois elementos nas abordagens tradicionais para o treinamento e
desenvolvimento gerencial (REVANS, 1997; REVANS, 1998).

Em sua visdo, Revans sustenta que as abordagens tradicionais consideram a
aprendizagem como uma simples aquisicao do conhecimento programado (programmed
knowledge). O conhecimento programado pode assumir muitas formas: instrugdes,
diretrizes, métodos e modelos, tecnologias, boas praticas, entre outras. Morris (1997)
define o conhecimento programado como todo estoque de conhecimento que pode ser
encontrado nos livros, nas instrugbes formais ou nas experiéncias passadas dos
individuos. O conhecimento programado esta relacionado ao “saber sobre” e ao “saber
como”.

Para Revans (1998), o conhecimento programado n&o é suficiente para que os gerentes
possam lidar adequadamente com as situagées complexas de sua atividade profissional.
O conhecimento programado é gerado com base nos acontecimentos passados e em
determinados contextos. Segundo ele, ao longo de sua atividade profissional os
gerentes defrontam-se com situagdes e problemas para os quais nao existem solugdes
estabelecidas e nenhum conhecimento programado pode ser aplicado. O conhecimento
do passado nem sempre € adequado para lidar com os problemas do presente, afirma
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Revans (1998). A fim de poder lidar com as situagbes do presente e do futuro, os
gerentes precisam desenvolver uma capacidade de reflexdo critica para que possam
compreender e encontrar alternativas para as situagdes complexas que se
apresentarem.

Dessa forma, Revans descreve a aprendizagem através da seguinte equacgao:

L =P+ Q. Naqual L (learning) representa a aprendizagem, P (programmed knowledge)

0 conhecimento programado e Q (questioning insight) a reflexdo critica. Segundo
Revans (1998), o O é o principal interesse da Aprendizagem-Ac¢ao. Esse autor esclarece
que a Aprendizagem-Ac¢é&o nao rejeita o conhecimento programado, mas admite que
esse conhecimento fica limitado na auséncia de uma capacidade de reflexao.

Revans (1998) defende como principio basico de sua abordagem a intrinseca relagao

entre aprendizagem e agéao:

There can be no learning without action, and no (sober and deliberate) action without
learning® (REVANS, 1998, p.83).

Esse autor critica as abordagens tradicionais para o treinamento e desenvolvimento de
gerentes por trabalharem aprendizagem e acdo como elementos distintos. Revans
(1998) destaca a diferenga entre falar sobre como realizar agbes e realmente se engajar
em uma acgdo. Para o mesmo, o trabalho do gerente envolve tanto a habilidade de
desenvolver solugdes quanto de coloca-las em pratica. Portanto, sua aprendizagem

deve envolver igualmente a agéo.

4.2. Recursos de aprendizagem da Aprendizagem-Agio

A abordagem da Aprendizagem-Acgéao, idealizada por Revans, utiliza trés recursos que
possibilitam um processo continuo de reflexdo e agcéo: o questionamento, o problema e
0 grupo (set). A figura 4.1 abaixo apresenta um esquema desta integracdo na visdo da

pesquisadora.

7 Nao podera existir aprendizagem sem agdo, € nenhuma agdo (ponderada e deliberada) sem aprendizagem
(tradugdo da autora)
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Figura 4.1. Integragao entre recursos da Aprendizagem-Agao.

4.2.1. Questionamento

A reflexdo na Aprendizagem-Agdo é induzida através do questionamento. O
questionamento vai além da simples formulagdo de perguntas. Weinstein (1995)
identifica que o questionamento deve levar o gerente a explorar e compreender melhor
seus comportamentos, valores e sentimentos, auxiliando-o a avaliar e reinterpretar suas
experiéncias anteriores e o conhecimento adquirido (P) e, ainda, a reconhecer suas
préprias dificuldades e temores em lidar com a situagdo presente, ou, como afirma
Revans (1998):

The essence of Action Learning is to pose increasingly insightful questions from na
origin of ignorance, risk and confusion”® (REVANS, 1998, p.13).

Revans (1998) sugere trés perguntas que, se utilizadas repetidamente, podem auxiliar o
gerente no diagndstico e na analise da situagédo problematica: “O que eu ja tentei fazer
em relagado ao problema?”; “O que esta impedindo que eu resolva o problema?”; “O que
eu posso fazer a respeito do problema?”.

O questionamento deve ainda desafiar, apoiar e encorajar o gerente a encontrar
possiveis cursos de agao e a assumir 0s riscos e a responsabilidade pela resolugéo do
problema.

Weinstein (1995) especifica que a principal diferenca entre as perguntas feitas no
ambito da Aprendizagem-Agao e em outras ocasides € que na Aprendizagem-Agao as
perguntas n&o requerem necessariamente uma resposta, mas devem levar o individuo a
pensar. Elas constituem uma oportunidade de exploragdo e compreensao.

Segundo os depoimentos de participantes de grupos de Aprendizagem-Agao
apresentados por Weinstein (1995, p. 193-4) “boas perguntas instigam, fazem vocé
pensar. Muitas vezes sdo perguntas que vocé ndo tinha pensado ou que vocé nem
sonharia ou gostaria de responder”, sendo para alguns mais importantes que sugestbes

% A esséncia da Aprendizagem-Agdo é conduzir um questionamento que leve a uma crescente reflexdo, a partir
de um ponto de origem no qual existe ignorancia, risco ¢ confusdo (tradugdo da autora).
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e conselhos: “as sugestdes s&do muitas vezes impraticaveis e eu me frusto ouvindo
demais sobre a experiéncia dos outros — elas ndo sdo minhas e funcionaram em
situacdes diferentes”. Ou segundo um outro participante: “o questionamento faz o
cérebro trabalhar em um outro nivel e velocidade. Pde vocé frente a frente com seus
pressupostos e preconceitos”.

Na Aprendizagem-Acao os conselhos e as sugestdes sado considerados formas pouco
eficazes de indugcao a reflexdo e, portanto, devem ser evitados. A apresentacao de
idéias, sugestdes e a troca de experiéncias, entretanto, sdo importantes no processo de
indugéo a acao, principalmente, quando o participante ndo consegue definir o que fazer
em relacdo a seu problema. Weinstein (1995) aconselha que as sugestbes sejam
colocadas na forma de perguntas, dando ao participante uma opgéao a ser explorada:
“Vocé alguma vez pensou em fazer X?”. As sugestdbes ndo devem ser apresentadas
como prescri¢gdes: “Eu acho que o melhor seria vocé fazer X”.

McGill; Beaty (1995) consideram que uma boa pergunta € aquela que leva o individuo a
aprender mais sobre o seu problema, sobre si mesmo e o sobre o contexto no qual o
problema se apresenta. Assim, o questionamento € um importante recurso de
aprendizagem da Aprendizagem-Agao e € uma das principais habilidades a serem
desenvolvidas pelos participantes.

4.2.2. Problema

A Aprendizagem-Agao nao deve se tornar somente um grupo de reflexdo. Para que a
aprendizagem ocorra, a reflexdo deve estar focada e levar o participante a uma agéo
diferenciada sobre o seu contexto profissional. Um dos aspectos importantes da
abordagem é o comprometimento dos participantes com a acgao. De outra forma, ela
pode se tornar apenas uma abordagem para discussao de problemas ou uma terapia.
Para que isso ndo acontega, a Aprendizagem-Ac¢do utiliza como recurso de
aprendizagem o trabalho com problemas reais e presentes na atividade profissional, ou
seja, problemas sobre os quais o participante tem responsabilidade de agir, de colocar
uma solugédo em pratica no presente, e ndo somente identificar uma solugao possivel ou
uma solugéo para o futuro.

Revans (1998) estabelece a diferenga entre os termos problems e puzzles. Na lingua
portuguesa, os dois termos sdo normalmente traduzidos pela palavra problema. Na
definicdo de Revans, os puzzles sao problemas que podem ser resolvidos através da
aplicacdo de técnicas, modelos ou instrumentos conhecidos (conhecimento
programado) e tém uma solugdo ou uma resposta certa para a questdo. Os problems,

por sua vez, caracterizam-se por serem situagbes problematicas, desafios e
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oportunidades para os quais nao existe uma unica resposta certa, e diversas
abordagens e solugbes podem ser propostas por aqueles envolvidos na sua resolugéo.
A Aprendizagem-Agao se ocupa da resolugédo deste segundo tipo de problema.
O uso de problemas reais como elemento do processo de aprendizagem constitui um
importante motivador da aprendizagem. Segundo Knowles et al. (1998), o adulto € um
individuo que atingiu um controle adequado de suas fung¢des intelectuais e emocionais,
como resultado da construcdo de um conceito proprio de responsabilidade sobre seu
proprio destino. Como consequéncia, a natureza da motivagdo para a aprendizagem
esta vinculada n&o a aspectos externos, mas internos, como necessidade de satisfacao
pessoal, necessidade de resolver problemas e melhoria de desempenho profissional.

Dessa forma, os problemas a serem discutidos na Aprendizagem-Ac¢ao devem estimular

as motivacbes internas do individuo e, portanto, devem ter um significado para o

gerente. Weinstein (1995) especifica que os problemas trazidos pelos participantes

podem ser:

a) um problema da organizagdo sob o qual a pessoa tenha responsabilidade e
autoridade para atuar. Pode ser, por exemplo, a implementagao de uma inovagao ou
a resolugéo de um problema recorrente da organizagao;

b) questdes relacionadas a atividade profissional como, por exemplo, relacionamento e
negociagao com a dire¢do, com colegas, fornecedores, clientes ou subordinados,
resolugao de conflitos, gerenciamento da mudanga, entre outros;

c) questdes relacionadas ao desenvolvimento profissional — desenvolvimento de novas
competéncias, gerenciamento da carreira, entre outros.

No primeiro caso, o problema pode estar formatado como um projeto, ou seja, existe um

problema bem estruturado na organizagdo e um objetivo que se deseja alcangar. Neste

caso, 0 participante sera responsavel por realizar agdes no sentido de atingir os
objetivos esperados. Em outros casos, o problema pode se apresentar como uma

situacdo problematica, ou seja, o gerente identifica uma situacdo complexa, incerta e

conflituosa que gostaria de mudar para melhor, porém ndo tem um foco muito claro de

onde se encontra o verdadeiro problema ou o que fazer para mudar a situagao.

Na Aprendizagem-Acao o problema também tem a fungéo de servir como avaliador da

aprendizagem, na medida que permite ao individuo o monitoramento do seu progresso

(em relagao a solugéo do problema) e do seu préprio desenvolvimento.

Na Aprendizagem-Acgao o problema € o indutor da agéo e o questionamento o indutor da

reflexdo. Esses dois recursos serdo integrados através do trabalho em um pequeno

grupo de pessoas, cinco a seis participantes, denominado sef, que se reunem
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periodicamente para a discussdo de problemas na atividade profissional, através do
compartilhamento de informacgdes e experiéncias e do levantamento de questdes.

4.2.3. Set

Na Aprendizagem-Agéo considera-se que a reflexdo € mais produtiva se for realizada

através de trocas com outras pessoas vivenciando problemas de igual natureza e nas

mesmas condigdes de ignorancia, incerteza e risco, a quem Revans denomina de

"parceiros na adversidade”. Revans (1997) refere-se a Aprendizagem-Agédo como um

processo social no qual cada individuo aprende com e através do outro, principalmente

quando nenhum deles possui respostas, mas todos estdo envolvidos em encontra-las.

Além disso, Weinstein (1995) argumenta que a reflexdo apoiada e desafiada por um

grupo permite reconstruir a confianga do individuo em suas préprias capacidades e

intuicdo, de forma que cada pessoa possa testar suas idéias na pratica, avaliar seu

conhecimento, experiéncias e sua capacidade de agao e aprender com isto.

A mesma autora argumenta que, embora a abordagem esteja focada no problema,

durante o desenvolvimento do grupo as pessoas também se beneficiam e desenvolvem

habilidades de trabalhar em grupo. Dessa forma, o grupo € também um recurso de
aprendizagem.

O set constitui um espago de aprendizagem (ANTONACOPOULOU, 2002), ou seja, é

um momento no qual o individuo encontrara tempo necessario para reflexdo e para

discussdo aberta de problemas, sob um clima de confianga e apoio mutuo. Duas
condi¢des sdo fundamentais para garantir a criagado de um espago de aprendizagem:

a) ambiente: para que haja a discusséo aberta de problemas € necessario garantir um
clima de confianga entre os membros do grupo. Portanto, a postura assumida por
cada membro do grupo ndo deve ser de competicdo ou julgamento, mas de apoio e
honestidade consigo mesmo e com os outros. Um local agradavel e com privacidade
também contribui para formacéao do ambiente.

b) tempo: durante as reunides cada individuo deve ter um tempo exclusivamente seu
para relatar seu problema e suas agdes e ser questionado pelos outros membros do
grupo (McGILL; BEATY, 1995). Esse € um tempo de reflexdo, de parar e pensar em
siléncio ou em voz alta. Nesse periodo, toda a atengdo do grupo esta direcionada
para um unico individuo, a fim de poder contribuir para sua reflexdao e aprendizagem.
Cada membro do grupo pode dispor do seu tempo da maneira que considerar
adequada, mas deve ser garantida uma equidade de tempo para todos os

participantes.
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A criacdo de um espaco de aprendizagem n&o depende somente de espaco fisico e de
tempo, depende, igualmente das posturas ou comportamentos assumidos pelos
membros do grupo ao exercitarem trés papéis distintos: apresentador, membro do grupo
e facilitador.

No papel de apresentador cada participante tem um tempo para compartilhar com o
grupo seu problema, duvidas, preocupacgdes, sentimentos, decisbes tomadas, ou
resultados alcangados. O formato desta exposicdo é escolhido pelo participante, da
maneira que ele considerar mais produtiva dentro do tempo que lhe é destinado.

Como apresentador o participante deve se preocupar em expor seu problema de forma
a obter a contribuicdo e o apoio dos outros membros do grupo. Entretanto nem sempre
é facil se fazer entender. Segundo McGill; Beaty (1995) ndo se deve esperar que o
participante possua um projeto elegantemente formatado e o apresente com grande
clareza ja nas primeiras reunides. “Falsos comegos”, repetigdes, idéias confusas ou
contraditdrias, informagdes pouco claras sdo mais comuns na apresentagdo do
problema, segundo esses autores. No processo de expor o problema, o participante
também vai compreendendo melhor a situacdo e a si mesmo. Muitas pessoas
encontram-se vivenciando pela primeira vez a experiéncia de expor seus problemas
para outras pessoas; problemas que vivem todos os dias de sua pratica profissional e
sobre 0s quais nunca param para pensar e refletir.

Ao expor o seu problema, o apresentador deve se predispor a ouvir as questdes que lhe
serao colocadas pelo grupo. McGill; Beaty (1995) entendem que é mais facil para o
individuo se proteger atras de suas préprias idéias e preconceitos do que aceitar que
podem existir outras formas de fazer o seu trabalho. Hirota (2001) identificou a
reatividade como um comportamento que influencia a aprendizagem dos participantes
de grupos de Aprendizagem-Ac¢ao. Essa autora define que o comportamento reativo ou
defensivo, expresso através de justificativas ou de reagdes contrarias ao
questionamento, indica uma falta de abertura a mudanca ou reformulacdo de pontos de
vista e representa uma barreira a aprendizagem.

Revans (1998) afirma que o individuo sé pode mudar a realidade ao seu redor se estiver
disposto a mudar a si mesmo (denominado insufficient mandate principle ou “principio
do mandato insuficiente”):

Those unable to change themselves cannot change what goes on around then?®
(REVANS, 1998, p. 85).

¥ Aqueles que ndo estiverem dispostos mudar a si mesmo ndo poderdo mudar a realidade ao seu redor (tradugdo
da autora).
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No papel de apresentador e dono do problema, cada membro do grupo deve se
comprometer, a cada reunidao, com acdes especificas em relagdo ao problema e que
devera executar entre as reunides. As agdes sao o resultado da reflexdo apoiada pelo
grupo. Entretanto, devem ser decisdes do apresentador, nunca impostas pelo grupo.

Esse é um compromisso assumido entre o apresentador e 0 grupo e os resultados da

acao devem ser reportados na reunido seguinte.

No papel de membro do grupo de apoio, cabe ao participante auxiliar o apresentador

na compreensao, busca de possiveis solu¢cdes para o problema e no seu processo de

aprendizagem, sem, no entanto, tentar resolver o problema. O apoio consiste em ouvir
ativamente, ou seja, ouvir buscando compreender o contexto do problema, os

sentimentos, as atitudes do apresentador, apoiando, encorajando, desafiando e,

principalmente, dirigindo perguntas que induzam o apresentador a refletir sobre o

problema e a encontrar respostas para suas duvidas.

Powell (2001) sugere que a postura dos membros do grupo de Aprendizagem-Agao

deve ser a de estar autenticamente presente. Owen (1997), que utilizou pela primeira

vez a idéia de estar autenticamente presente, coloca que para atingir esse estado,
quatro fatores sao necessarios:

a) estar fisicamente presente: a assiduidade as reunides € um fator importante para a
criacdo do espago de aprendizagem. A auséncia de qualquer um dos membros do
grupo, principalmente se for freqlente, pode alterar a sua dindmica prejudicando a
formagao dos vinculos de confianga entre os membros do grupo. Na Aprendizagem-
Acdo busca-se criar um espirito de grupo, em que cada pessoa se sinta
comprometida com a aprendizagem dos colegas.

b) estar efetivamente presente: para poder ajudar na reflexao, desafiar e dar apoio ao
colega é preciso aprender a ouvir, mas ouvir prestando atenc&o, tentando se colocar
no lugar do outro e n&o, simplesmente, racionalizando as informagdes a partir de sua
propria experiéncia. McGill; Beaty (1995) argumentam que ouvir € muito mais que
permanecer em siléncio enquanto o outro fala. Ouvir ativamente significa dedicar
toda a atencéo e esforgco na compreenséo do significado da mensagem. Weinstein

(1995) considera que:
Nés achamos que estamos ouvindo, mas na maioria das vezes ouvimos apenas parte
do que foi dito, ouvimos em um nivel muito superficial [...] estamos tdo focados no que
queremos dizer a seguir que perdemos parte do que foi dito. Da mesma forma, nédo
percebemos os sinais n&o verbais da comunicagédo — linguagem do corpo e o tom de
voz. [...] Quando ouvimos ativamente uma pessoa conseguimos seguir exatamente o
que ela esta dizendo, criando uma imagem que nos permite perceber onde estdo as
lacunas, onde as informagbes estdo incompletas e confusas, onde algumas coisas
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estdo escondidas. Ouvir ativamente € uma habilidade que poucos de nés possuem.
(WEINSTEIN, 1995, p. 161)

c) ser sincero: segundo Owen (1997), a sinceridade define a qualidade de nossa
presenca em um grupo. Entretanto, ser sincero conosco mesmo e com os outros
nao € uma tarefa trivial, pois significa poder dar e receber feedback, demonstrar
duvidas, fraquezas e forgas, poder falar de sentimentos e emogdes sem o
constrangimento de ser julgado por isto. A sinceridade nas relagdes interpessoais
implica confianga e também estéa relacionada a um sentimento de igualdade entre as
pessoas (POWELL et al. 2000).

d) deixar as coisas acontecerem: significa, na visdo de Owen (1997), que se deve
respeitar a autonomia e a capacidade de cada individuo de tomar suas decisdes e
ser responsavel por suas agdes no sentido de resolver seus problemas e dirigir sua
propria aprendizagem.

Adicionando a estas idéias, Beaty et al. (1993) sugerem que o comportamento dos
membros do grupo de Aprendizagem-Ac¢éo deve se caraterizar por uma preocupagao
auténtica com o outro, pela crengca de que as pessoas sdo capazes de encontrar por si
préprias as solugdes para seus problemas e pela empatia, ou seja, por uma capacidade
de perceber as emocdes alheias, compreender seu ponto de vista e interessar-se
ativamente por suas preocupacdes (GOLEMAN et al., 2002). O comportamento do
individuo se reflete nas suas intervengdes no grupo.

Owen (1997) define a presenga auténtica como um estado de espirito. Powell et al.

(2000) argumentam que a presenca auténtica se caracteriza por um atitude de atencao

a questdo em pauta, de sinceridade consigo mesmo e de resisténcia a normas que

obrigam os individuos a assumir uma postura de “conhecimento do assunto”. A

presenca auténtica € para Powell et al. (2000) a principal variavel que influencia a

aprendizagem dos individuos em grupos de Aprendizagem-A¢ao e também uma postura

que diferencia esta abordagem de outras abordagens para o desenvolvimento gerencial.

O facilitador (set adviser) é considerado por Casey (1997) um membro especial do

grupo. A diferenga entre a pessoa exercendo o papel facilitador e os outros membros do

grupo é que ela nao traz um problema para ser discutido. Desta forma, o facilitador pode

dedicar toda a sua atengcdo ao processo de aprendizagem de cada individuo e a

dindmica do grupo.

Weinstein (1995) argumenta que o papel do facilitador € de grande importancia e até

indispensavel no inicio do grupo, mas que pode ser dispensado a medida que os

membros do grupo dominam o processo da Aprendizagem-Acgé&o.
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No inicio, o facilitador tem a responsabilidade de fazer com que o grupo trabalhe como
um grupo de Aprendizagem-Acdo. Ele ¢é responsavel por criar o “espago de
aprendizagem”. Na primeira reunido ele deve dar os esclarecimentos sobre o uso do
questionamento, a apresentagao do problema, o comprometimento com a agao, o papel
e a postura dos membros do grupo de apoio, as regras de funcionamento do grupo
(contrato de grupo), entre outros.
McGill; Beaty (1195) sugerem que a melhor forma de ensinar os membros do grupo
sobre como devem agir é através do exemplo, o facilitador deve ser um modelo para os
outros membros do grupo. Dessa forma, a postura do facilitador deve ser a mesma
recomendada para os membros do grupo - uma postura autenticamente presente.
Powell et al. (2000) observaram que o facilitador deve prover o grupo com as
informacdes e a indugao necessaria para que eles compreendam de forma mais rapida
o0 modo de trabalhar da Aprendizagem-Acgao, reduzindo, dessa forma, a ansiedade e o
estado de duvida que caracteriza o inicio do trabalho do set. Nesse sentido, Powell
(2001) compara o papel do facilitador com o do Diretor de Cena, ndo no sentido daquele
que se encarrega da disciplina e do cumprimento de normas e horarios, mas no sentido
daquele que trabalha para garantir a melhor performance dos envolvidos no espetaculo
(atores, diretos, contra-regras, eletricistas, etc.). O facilitador deve garantir que todos
compreendam e se sintam confortaveis com a abordagem, a fim de poderem aproveitar
ao maximo o seu potencial.
Ao longo das reunides, o facilitador pode intervir sempre que considerar necessario a
fim evitar que a discussao desvie o grupo do modo de trabalhar da Aprendizagem-Acéao,
ou ainda quando perceber uma questdo importante na exposi¢gao ou nas perguntas dos
membros do grupo. O facilitador observa como o grupo interage, ouve atentamente, e
chama a atencao para comportamentos e posturas que possam estar contribuindo ou
prejudicando a aprendizagem, transformando esses pontos em oportunidade de
aprendizagem para o grupo.
O facilitador deve ainda desenvolver uma capacidade de perceber como melhor ajudar
cada membro do grupo no seu processo de aprendizagem individual. Weinstein (1995)
esclarece que, em algumas situagcbes, € necessario usar uma abordagem mais
compreensiva. Outras vezes, pode ser necessario confrontar as idéias apresentadas,
ou, ainda, utilizar uma abordagem que desafie e encoraje o participante a agir em
relagdo ao problema.
Weinstein (1995) enfatiza que o foco de atengdo do facilitador ndo deve estar tanto no
problema, mas no processo de aprendizagem do grupo e de cada participante
individualmente. Para isso, pode induzir o grupo a expor suas observagdes sobre a
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dindmica do grupo e refletir sobre sua prépria aprendizagem em diferentes momentos
como, por exemplo, depois da apresentagdo de um membro do grupo, ao final de cada
reunido, ou ainda, apos algumas reunides.

McGill; Beaty (1995) consideram, ainda, que o facilitador deve garantir que o grupo
assuma sua autonomia, ou seja, se torne capaz de dirigir e decidir sobre a sua prépria

dinamica. Nesse momento, o papel do facilitador ndo sera mais necessario no grupo.

4.3. Processo de aprendizagem da Aprendizagem-Agao
Mumford (1994) argumenta que poucos sdo os estudos que discutem como ocorre o
processo de aprendizagem através da Aprendizagem-Acéo. Isto se deve, em grande
parte, a oposicdo do proprio Revans e outros estudiosos da abordagem a idéia de
transformar a Aprendizagem-Agédo em um método ou uma técnica. Pedler (1997) afirma
que Revans sempre foi muito resistente a dar uma unica definicdo da Aprendizagem-
Acao e fazendo isto, procurou preservar o seu aspecto filoséfico, evitando que se
transformasse em uma simples técnica gerencial.
A idéia de criar uma teoria da Aprendizagem-Agao ou de prescrever um meétodo que
auxilie a compreensdo e utilizagdo representa, na visdo de alguns estudiosos da
Aprendizagem-Agao, uma contradicao a propria argumentagéo de que a aprendizagem
nao existe sem a agéo:
Comunicar através da palavra uma idéia cujo principal argumento € que as trocas
verbais sdo por si pobres na comunicagéo € capcioso e consume tempo. [...] O dia

que a Aprendizagem-Ac¢ao se tornar explicavel em palavras sera o dia de abandonar a
sua pratica (REVANS, 1982, p. 626).

Segundo Revans (1982) para compreender a Aprendizagem-Ac¢ao € preciso se envolver
de uma forma responsavel em seu processo seja como um membro do set, seja como
observador de um grupo, ou na tentativa de organizar um programa de desenvolvimento
com base na Aprendizagem-Acé&o.

Entretanto, esta lacuna de conhecimento acaba por dificultar a disseminagdo e uso
desta abordagem para o desenvolvimento gerencial. Em consequéncia, uma série de
experiéncias e programas de desenvolvimento tém sido langados utilizando deste nome,
porém apresentando pouca semelhanga com as idéias do seu idealizador (MARSICK;
O’'NEIL, 1999).

Embora a resisténcia e justificativas de Revans para a n&o sistematizacdo da
Aprendizagem-Agao, considera-se importante apresentar algumas visdes sobre o
processo de aprendizagem do grupo de Aprendizagem-Acgéao, a fim de que aqueles que
se interessem por conduzir ou participar de um grupo desta natureza possam mais
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rapidamente compreender, ou dar sentido, a sua experiéncia. Da mesma forma, este
conhecimento pode auxiliar @ melhor articulagdo e planejamento de programas de
desenvolvimento com base na Aprendizagem-Ag&o.

Destaca-se a seguir trés contribuicbes para a compreensdo do processo de
aprendizagem nos grupos de Aprendizagem-Acao: o modelo de Aprendizagem Vivencial
de Kolb (KOLB, 1997); o modelo de Powell et al. (2000) sobre as fases de
desenvolvimento do set e a Teoria da Agdo de Argyris; Schon (1974), discutida no
trabalho de Hirota (2001).

4.3.1. Modelo da Aprendizagem Vivencial de Kolb (1997)

McGill; Beaty (1995) relacionam o processo de reflexdo-acdo caracteristico da
Aprendizagem-Agao, com o ciclo de aprendizagem vivencial de Kolb (1997) — Figura
4.2. Segundo o modelo de Kolb, a aprendizagem ocorre em ciclos nos quais
experimentacao, reflexdo, conceituacéo e decisdo sdo etapas continuas de um processo

efetivo de aprendizagem:
A experiéncia concreta imediata € a base da observagdo e da reflexdo. Tais
observacbes sao assimiladas na forma de uma teoria a partir da qual podem-se
deduzir novas implicagdes para a agao. Tais implicagdes ou hipdteses servem entéo

de guias durante a acao para criar novas experiéncias (KOLB, 1997, 322)

,,//" ‘\\~
experiéncia Observagao e
concreta reflexao

Formacgao de
conceitos abstratos
e generalizagao
AN //

Teste em
novas situagoes

Contexto Set

Figura 4.2. — Ciclo de Aprendizagem Vivencial de Kolb na Aprendizagem-Agéao
(adaptado de KOLB, 1997)
Os citados autores consideram que as etapas de observagao-reflexao e generalizagao
acontecem no ambito do set, através do questionamento e do planejamento de novas
acdes. Através da acdo do individuo em seu contexto de trabalho se processam as
etapas de teste e experiéncia concreta, as quais séo relatadas na reunido seguinte do
set, iniciando-se, novamente, as etapas de reflexdo e generalizacéo.
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McGill; Beaty (1995) esclarecem que a observagdo e a reflexdo sobre a experiéncia
vivida (ag¢ao) levam o participante a dar um novo sentido a essa experiéncia, levando-o
uma melhor compreensao da situagcédo. A compreenséo leva a novos insights, permitindo
a elaboragao de novas estratégias de agao. Essas estratégias levam a novas agdes no
contexto do problema e a novas experiéncias que podem levar a resultados esperados
ou nao, gerando, por sua vez, novas reflexdes, num processo continuo de

aprendizagem.

4.3.2. Modelo de Powell et al. (2000)

O modelo de Powell et al. (2000) toma por base a idéia de que existe um “modo de
trabalho” caracteristico que distingue a Aprendizagem-Ac¢ao de outras abordagens de
aprendizagem em grupo.

Powell et al. (2000) identificam trés fases no desenvolvimento do grupo, a partir de suas
observagbes de diferentes grupos de Aprendizagem-Acado (Figura 4.3.)°, as quais
caracterizam o processo de amadurecimento das relagdes entre os membros do grupo,
levando gradativamente a criagdo do espago de aprendizagem ou do modo de trabalho
caracteristico da Aprendizagem-Acgao:

‘Patterns which

Aprendizagem Connect’

Necessary
Floundering

Requisite
Moithering

>

Tempo

Figura 4.3. Etapas do processo da Aprendizagem-A¢ao (POWELL et al. , 2000)

a) Necessary floundering® — nesta fase, os membros do grupo passam por um
processo de exploracéo e familiarizagdo com os outros membros do grupo e com a
abordagem. E uma etapa que pode ser desconfortavel na medida que os membros
do grupo ainda ndo se sentem seguros quanto aos objetivos do grupo e os

% Optou-se por manter os nomes das fases em inglés uma vez que ndo foi possivel encontrar palavras em
portugués que expressassem de forma adequada as idéias do autor.

3! Floundering em inglés representa uma figura de linguagem e significa hesitar, cometer erros, enquanto se tenta
fazer alguma coisa.
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beneficios que podem obter a partir das reunides. E também uma fase na qual os
membros do set ndo conseguem reconhecer a complexidade de sua propria situagéo
e como juntos podem encontrar formas de lidar com ela. Esta é uma etapa de
grande importancia, pois estabelece as bases para a criagdo do clima de confianga
necessario a discussao aberta de problemas e durante a qual os membros do grupo
deverao exercitar a presenga auténtica. Esta fase requer uma maior atengao por
parte do facilitador.

b) Requisite moithering®®> — esta fase se caracteriza pela discussdo aberta de
problemas e experiéncias e pelo compartiihamento de medos, erros, deficiéncias e
angustias. Nesta etapa os individuos percebem que tém tempo necessario e apoio
do grupo para pensar e discutir seus problemas e solu¢des. Segundo Powell (2001)
esta etapa €& marcada por questionamentos insistentes e cada vez mais
provocadores. Este questionamento é importante, pois auxilia cada membro do
grupo a compreender melhor o problema apresentado, as dificuldades e barreiras
em resolvé-lo, a explorar possiveis alternativas de agdo e a encontrar pontos onde
possa se arriscar em novas acgodes visando a solucao do problema.

c) Patterns which connect® - segundo Powell (2001) ha uma etapa do
desenvolvimento do set em que os membros do grupo terdo floundering- moithering
suficientemente, ou seja, terdo explorado suficientemente o problema trazido, bem
como, as suas relagdes com os outros membros do grupo. Neste momento, a
mudanga ou aprendizagem pode ser observada de forma mais acentuada nos
membros do grupo. Neste ponto, o0s membros do grupo sentem-se estimulados a
reformular pensamentos e agbes e efetivamente motivados a entender melhor seus
problemas e atuar sobre os mesmos E também o momento no qual o grupo aprende
a trabalhar em conjunto, auxiliando-se mutuamente na solugao dos problemas.

E importante esclarecer que embora as duas primeiras fases parecam ser fases de

reflexdo, exclusivamente, os membros do grupo também devem ser induzidos ou

motivados a agao neste momento. Nestas fases, a agdo auxilia a exploragéo e a melhor
compreensao da situacao problematica, bem como, a percepgédo que o participante tem
de sua responsabilidade e potencialidades de acéo sobre o problema.

32 A palavra Moithering é uma palavra pouco utilizada na lingua inglesa e que significa trabalhar arduamente ou
preocupar-se com alguma coisa; murmurar; andar em torno de si mesmo em estado de preocupacdo. Esta palavra
era geralmente utilizada para se referir as perguntas insistentes das criancas aos pais com objetivo de
compreender as coisas ao seu redor ou para entender porque foram proibidos de fazer alguma coisa.

3 A idéia de “Padrdes Que Se Conectam” foi adotada a partir do trabalho de Gregory Bateson (BATESON, G.
Mind and Nature: a necessary unit. New York: Bantan Books, 1979). Esse autor descreve as inter-relagdes entre
os componentes de um sistema (vivo, fisico ou social), como redes complexas e auto-sustentaveis, os quais
emergem através de padroes interdependentes.
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A descricdo das etapas propostas por Powell et al. (2000) tém semelhangas com as
fases de desenvolvimento do grupo de Schutz (1989). Segundo esse ultimo autor, ha
quatro fases no processo evolutivo de qualquer grupo: inclusdo, controle, afeigdo e
separagao, nesta ordem.

A fase de inclusdo no desenvolvimento do grupo comega por sua formagao e
compreende a primeira questao interpessoal na vida do grupo. Nesta fase, as pessoas
definem se querem ou néo fazer parte do grupo e o quanto irdo se comprometer com os
outros membros grupo. Schutz (1989, p. 105) explica: “o desejo de ser incluido
manifesta-se como desejo de atengao, de interagao, de ser distinto dos demais”.

A fase de controle se refere ao processo de decisao entre os membros do grupo sobre
questdes de poder, influéncia e autoridade: “pessoas diferentes assumem ou buscam
papéis diversificados e as lutas pelo poder, a competicao e a influéncia passar a ter uma
importancia central” (SCHUTZ, 1989, p. 108). As questbes de controle levam as
pessoas a se confrontarem entre si e a buscar uma forma clara para se relacionarem.
Este pode ser um momento conturbado do grupo uma vez que o confronto implica em
medir forgas e o grau de influéncia sobre os outros.

A medida que prossegue a relagdo do grupo, as pessoas tendem a desenvolver e
expressar sentimentos de afeto, caracterizando portanto a fase denominada de afeto.
Nessa fase, as pessoas tendem a decidir o quao proximos querem estar, afetivamente,
uns dos outros, estabelecendo uma relagcdo afetiva que lhes pareca satisfatéria e
agradavel. Ha nesta fase, segundo Schutz (1989), um agugamento de emogdes
(positivas ou negativas) entre pares de pessoas.

Estas fases, segundo Schutz (1989) ndo s&o bem separadas, estando sempre
presentes ao longo do desenvolvimento do grupo, porém certos comportamentos sao
mais enfaticos em determinados momentos do grupo. O mesmo autor também enfatiza
que as pessoas nao seguem juntas estas fases: “para algumas pessoas uma dimenséao
particular sera tdo pessoalmente importante que transcendera o tema que esta sendo
focalizado pelo grupo” (SCHUTZ, 1989, p. 112).

Schutz (1989) argumenta que as trés fases sado trabalhadas sucessivamente nos
grupos, até terem sido suficientemente resolvidas para permitir ao grupo prosseguir em
seu funcionamento. Se n&o forem resolvidas, estas fases serdo novamente abordadas
pelos membros do grupo, através de énfase em comportamentos caracteristicos, até
chegarem a um nivel de resolugdo que seja satisfatorio para permitir a evolugao do
grupo. Caso contrario, podera implicar em conflitos, dissolugdo do grupo, ou dissidéncia

de alguns de seus membros.
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Os comportamentos de inclusdo e controle podem se apresentar de forma mais
acentuada na fase de Necessary Floundering. Dessa forma, as questdes de incluséo e
controle precisam ser trabalhadas adequadamente pelo facilitador nas primeiras
reunides do grupo, e sempre que se manifestarem, para que o grupo de Aprendizagem-
Acao possa encaminhar-se de uma forma “saudavel” para a segunda etapa (Requisitive
Mythering) do processo de aprendizagem sugerido por Powell et al. (2001).

Ja na etapa Patterns which Connect espera-se que 0os membros do grupo tenham
encontrado uma resposta satisfatoria para suas questdes de inclusédo, controle e afeto, a
fim de poderem auxiliar-se mutuamente, com descreve Powell et al. (2000).

A Ultima fase de desenvolvimento do grupo descrita por Schutz (1989) é a separagéo,
momento no qual o grupo antevé o final de sua relagdo. O citado autor argumenta que
0s grupos prestes a terminar ou reduzir acentuadamente seu nivel de interacdo exibem
comportamentos caracteristicos: auséncias e atrasos cada vez mais frequentes; ha mais
disperséo e devaneios; os membros se esquecem de trazer material ou realizar tarefas
assumidas com o grupo; a importancia e a validade do grupo sao minimizadas e diminui
o envolvimento geral. O grupo tende a relembrar experiéncias passadas e resgatar
questdes nao resolvidas seja em relacdo a afeto, controle ou inclusdo, nessa ordem
inversa.

Pode-se considerar que toda vez que um grupo de pessoas se reune para uma atividade
como a resolugcdo de problemas, ou outra atividade qualquer, abre-se um espago de
aprendizagem. Através da interacdo social as pessoas definem, negociam e até
disputam como ocupar este espaco, estabelecendo a dinamica de relacionamento do
grupo.

No caso de grupos com métodos de trabalho muito rigidos, as regras de relacionamento
sdo preestabelecidas, havendo alguém responsavel por fazé-las cumprir (um tutor, um
coordenador, por exemplo). Cabe aos membros do grupo aceita-las, adaptar-se a elas
ou mesmo abster-se de participar do grupo, caso ndo concordem com as regras. Ao
contrario, quando nado existem regras de relacionamento preestabelecidas cabe ao
grupo negocia-las de forma a estabelecer um contrato de grupo que seja favoravel a
todos. Esta fase de negociacdo pode gerar bastante ansiedade e conflitos,
principalmente, quando as pessoas estdo acostumadas a regras previamente definidas.

No caso da Aprendizagem-Ac¢ao as regras de relacionamento ndo sao rigidas. Deseja-
se a criacdo de um espaco de aprendizagem que favorega a confianga, a discussao
aberta de problemas, e um estado de presenca auténtica entre os membros do grupo.
Cabe ao grupo negociar, com auxilio do facilitador, a sua dindmica de funcionamento a

fim de criar este espaco de aprendizagem. Os limites deste espago de aprendizagem,
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ou seja, aqueles comportamentos ndo desejados em um grupo de Aprendizagem-Ac¢ao
devem ser estabelecidos, ao longo do desenvolvimento do grupo. O facilitador deve
favorecer que o grupo assuma sua autonomia para decidir sobre a sua préopria dinamica.
O modelo de Powell et al. (2000), apresenta uma perspectiva da dinadmica de relagdes
interpessoais entre os membros do grupo ao longo de seu desenvolvimento,
contribuindo para que o facilitador possa melhor trabalhar estas relagcdes favorecendo
entdo a criagdo de um espacgo de aprendizagem adequado aos objetivos da abordagem.
4.3.3. Processo da Aprendizagem-Ac¢ao no trabalho de Hirota (2001) — Teoria
da Acéao de Argyris; Schon (1974)

Hirota (2001) analisa o processo de aprendizagem de gerentes da Construgéo
integrantes de um grupo de Aprendizagem-Acédo. Tendo em vista a introducdo de
inovagoes do setor, através de um novo paradigma de gestao (Produgdo Enxuta), essa
autora propde que:

A cultura predominante no ambito da gestao do processo de produgdo na Construgao

representa uma barreira para introdugcéo de conceitos da Produc&do Enxuta adaptados

para a construgdo. Essa cultura se reflete na cognigdo, nos modelos mentais e na

Teoria em Uso utilizados pelos gerentes na pratica profissional (HIROTA, 2001,
p.136).

Essa autora enfatiza em seu trabalho a relagdo entre cognicao, agao e significados. Na
condugao do grupo de Aprendizagem-Agéao, o questionamento foi utilizado como forma
de levar os individuos a explicitacdo de suas Teorias em Uso, modelos mentais e
significados atribuidos a determinadas palavras relacionadas a conceitos chaves da

Producdo Enxuta. Dessa forma, essa autora buscou facilitar a reconstrugdo de alguns

desses conceitos e, em consequéncia, a reformulagdo de formas de agir na solugao dos

problemas.

A fundamentacgao tedrica utilizada pela citada autora consistiu principalmente na Teoria

da Acao de Argyris; Schon (1974), complementada pelos conceitos de conhecimento

tacito de Polanyi (1983) e modelos mentais de Johnson-Laird, como discutidos por

Nonaka; Takeuchi (1997). Os conceitos apresentados abaixo foram resumidos a partir

do texto dessa autora:

a) Teoria da Agao: segundo Argyris; Schon (1974) as pessoas elaboram ao longo de
sua pratica profissional e da vida pessoal, uma série de teorias segundo as quais
sdo estabelecidas suas estratégias de agao. As teorias das agdes permitem as
pessoas escolher determinadas agdes em determinadas situagbes e contextos,
como base em pressupostos e hipoteses, para atingir resultados esperados. Os
estudos desses autores identificaram a existéncia de dois tipos de Teorias das
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Acdes, muitas vezes, significativamente, diferentes uma da outra, embora de forma
inconsciente: as Teorias em Uso, que sdo tacitas e guiam as acdes e as Teorias
Expostas, que guiam o discurso de forma consciente. As Teorias Expostas podem
ser explicadas, apresentadas e discutidas na medida que o individuo é questionado
sobre como seria 0 seu comportamento em determinadas situagbes ou como
solucionaria determinados problemas. As Teorias em Uso ao contrario operam com
uma parte do conhecimento que é tacito (HIROTA, 2001).

b) Conhecimento Tacito: conceito desenvolvido por Polanyi (1983) para designar a
parte do conhecimento que esta de tal forma internalizada pelo individuo que passa
a ser usado de forma inconsciente, ndo podendo ser transmitido.

c) Modelos Mentais: os modelos mentais sao representagdes analdgicas da realidade,
uma espécie de simulacdo mental utilizada pelas pessoas para compreender e
operar as situacdées do mundo real. Trata-se de modelos construidos pelas pessoas
com base em suas experiéncias anteriores, que acabam mediando a percepc¢éo da
realidade e a forma de atuagéo sobre ela (NONAKA; TAKEUCHI, 1995; MOREIRA,
1997; STERNBERG, 1996).

Raelin (1997) procura estabelecer semelhancas e diferencas entre a abordagem da

Aprendizagem-Acgao e a abordagem utilizada por Argyris; Schén (1974) na mudancga de

comportamentos profissionais e organizacionais. Segundo esse autor ambas

abordagens motivam a autoreflexdo critica, ou seja, consideram que através de uma
maior autoconsciéncia o individuo torna-se capaz de um controle mais eficaz de suas

acdes. Entretanto, Raelin (1997) afirma que estas abordagens trabalham a

autoconsciéncia de maneira diversa.

Na abordagem da Teoria da Agao enfatiza-se a explicitagdo dos processos intrapessoais

(cognitivos e psicologicos) utilizados pelo individuo em sua agdo. Segundo Raelin

(1997), a Teoria da Agéo trabalha em um nivel mais reflexivo do discurso, explorando os

pressupostos por tras de como o individuo percebe a situagéo real. Dessa forma, busca

“‘descontextualizar” a pratica a fim de que os participantes se tornem mais criticos

quanto a seus comportamentos e explorem seus pressupostos e crengas. O processo

da Teoria da Agao, segundo o citado autor, é psicolégico por natureza, pois explora,
igualmente, sentimentos e emog¢des, muitos dos quais encontram-se protegidos por
mecanismos defensivos elaborados pelo individuo.

Por sua vez, a Aprendizagem-Ag¢ao da maior énfase as formas de acéo e interagdo do

individuo (interpessoais - sociais) na pratica profissional. Raelin (1997) considera que a

aprendizagem ocorre a partir das tentativas de ag¢ao do individuo sobre o problema, ou

seja, de sua legitima participagdo em uma comunidade de pratica. Essa idéia encontra-
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se na teoria da aprendizagem situada, discutida no capitulo anterior. Pedler (1997)
associa o set a uma comunidade de pratica, dentro da qual o individuo constréi novos
significados para a sua realidade ou problema, a partir de sua interagdo com os outros
membros do grupo. Sob essa perspectiva, o processo de Aprendizagem-Agao nao esta
focado na agdo ou na aprendizagem do individuo, mas no processo coletivo de
aprendizagem e no seu potencial de transformar o individuo e o contexto de sua
atuagdo profissional. A qualidade da relacdo entre os membros do grupo, do
questionamento, das trocas de experiéncia e pontos de vista sdo os recursos utilizados
nessa construcao coletiva.

Nesse sentido, Raelin (1997) sugere que a Aprendizagem-Ac¢ao busca contextualizar o
conhecimento, ou seja, transformar idéias e teorias adquiridas (conhecimento
programado) em um conhecimento tacito, através de sua contextualizagdo a situagao
problematica. Esse autor considera que a Aprendizagem-Ag¢ao opera em um nivel
pratico e racional do discurso, buscando dar sentido a experiéncias vividas.

Pode-se entdo argumentar que o trabalho de Hirota (2001), fundamentado na Teoria da
Acado, da énfase a cognicédo e sua relagdo com a agao, considerando o processo de
aprendizagem sob uma otica do construtivismo cognitivista, como apresentado no
capitulo 3. Nessa 6tica, embora se considere a influéncia do contexto sociocultural sobre
o processo de Aprendizagem-Acgao, esse processo € centrado no individuo e seus
processos intrapessoais e, portanto, trabalha-se a mudanga nas formas de agir de
dentro para fora (inner-outer). Salienta-se que o estudo realizado por essa autora,
trabalhou focado na cognicdo, ndo dando destaque a questdes relacionadas a

sentimentos e emocgdes.

As trés contribuicbes apresentadas sobre o processo da Aprendizagem-Ac¢ao foram
utilizadas pela pesquisadora para a formulacdo de suas estratégias na conducgédo do
grupo de gerentes formado para o desenvolvimento desta tese. Entretanto, somente a
partir da experiéncia foi possivel dar um sentido, um novo significado, a determinadas
idéias apresentadas pelos autores citados neste capitulo.

No Capitulo 6 desta tese, ao se realizar a analise do processo de Aprendizagem-Acao,
procura-se explicitar os pressupostos e agdes inicialmente adotados pela pesquisadora
na condugao do grupo de Aprendizagem-A¢ao, bem como, a forma como 0s recursos
da Aprendizagem (questionamento, problema e o grupo) foram geridos ao longo do seu

desenvolvimento e quais seus efeitos no processo de aprendizagem.
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5. Abordagem Metodologica

Este capitulo tem por objetivo apresentar a légica de desenvolvimento

do processo de pesquisa, descrevendo as estratégias, métodos e técnicas utilizados
pela pesquisadora e a justificativa de suas escolhas.
Inicialmente, procura-se situar o método de pesquisa dentro de uma abordagem
fenomenolégica para, entdo, discutir os critérios utilizados pela pesquisadora para
garantir o valor e a credibilidade do conhecimento construido. A seguir, apresenta-se o
delineamento da pesquisa, descrevendo e justificando os procedimentos utilizados na
coleta e analise dos dados.

5.1. Pressupostos metodolégicos

Burrell; Morgan (1979) e Johnson; Duberley (2000) argumentam que, ao se engajarem

em uma investigacdo cientifica, os pesquisadores guiam-se por uma série de

pressupostos sobre a natureza do mundo e a forma como este deve ser investigado.

Johnson; Duberley (2000) sugerem que as varias correntes filosoficas da ciéncia, bem

como as abordagens metodolégicas®* de diferentes pesquisadores podem ser

posicionadas ao longo dos eixos de uma matriz no formato da Figura 5.1. Essa matriz é

formada por duas dimensées®® que representam dois dos principais pressupostos da

ciéncia: epistemoldgico e ontoldgico.

Para Burrell; Morgan (1979) estes dois pressupostos variam ao longo de um eixo

continuo que se estende de uma dimensao objetiva a uma dimenséao subjetiva:

a) Os pressupostos ontologicos questionam o que é real. O pressuposto ontoldgico
objetivo considera que a realidade social ou natural existe independente da
consciéncia humana - a realidade esta la fora. O pressuposto ontolégico subjetivo,
por sua vez, assume que a realidade é uma construgdo ou produto da mente

humana.

* O termo abordagem metodologica é utilizado nesta tese para se referir a forma como o pesquisador ira
desenvolver sua pesquisa, incluindo estratégias, métodos, técnicas e procedimentos para coleta ¢ andlise de
dados.

3% Johnson; Duberley (2000) chamam atengdo para o cuidado que se deve ter no uso dessa matriz. Por ser um
modelo simplificado, a utilizagdo de apenas duas dimensdes pode obscurecer similaridades e distingdes entre
varias escolas do pensamento.
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DIMENSAO ONTOLOGICA
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Figura 5.1 — Matriz de Pressupostos Metodolégicos
(Adaptado de JOHNSON; DUBERLEY, 2000, p.180)
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b) Os pressupostos epistemolégicos referem-se a como se pode obter o
conhecimento da realidade e como se pode saber se este conhecimento € valido ou
ndo. Um pressuposto epistemoldgico objetivo considera que € possivel obter
objetivamente o conhecimento da realidade, ou seja, através da observagdo e da
medi¢ao. Por outro lado, um pressuposto epistemoldgico subjetivo considera que
todo conhecimento é uma construgado a partir da percepgéo e da interpretagdo do
individuo, baseado em seus conhecimentos, valores e tendéncias.

No presente trabalho, por uma questdo de simplificagdo, denomina-se ao conjunto de

pressupostos que compdem os quadrantes da matriz de Johnson-Duberly de

pressupostos metodolégicos.

Os pressupostos metodolégicos de cada pesquisador, ou de uma comunidade de

pesquisadores, condicionam o seu julgamento de valor e credibilidade (validade

cientifica) do conhecimento construido através de um processo de pesquisa.

Consequentemente, tém também fortes implicagdes sobre a forma como estes

pesquisadores conduzem suas proprias investigacdes cientificas (BURRELL; MORGAN,

1979).

Por exemplo, uma combinagdo entre pressupostos epistemologicos e ontologicos

objetivos leva a escolha de métodos também objetivos, utilizando-se, preferencialmente,

da coleta e analise de dados quantitativos, para a compreensao da realidade. O objetivo
do pesquisador, nesse caso, € a busca dos fatos, das causas e leis fundamentais que
explicam os padrdes de comportamento observados. Supde-se que o pesquisador &
independente daquilo que é pesquisado e realiza a observagédo da realidade de forma
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objetiva, sem ser influenciado por suas crengas, valores e interesses ou por sua
interacdo com o objeto de pesquisa. Tem-se, nesse caso, uma abordagem
metodolégica desenvolvida sob o que, convencionalmente, se denomina de uma
abordagem positivista.

Como mostra a Figura 5.1, o pressuposto epistemoldgico objetivo € necessariamente
dependente da adogdo de um pressuposto ontolégico também objetivo, uma vez que
seria incoerente pressupor-se o conhecimento objetivo de uma realidade que nao existe
independentemente da constru¢do da mente humana.

Ja uma combinagdo entre pressupostos epistemoldgicos subjetivos e pressupostos
ontologicos objetivos, leva a uma combinagdo de medi¢gdes objetivas e subjetivas,
utilizando-se igualmente de dados e informagdes qualitativas e quantitativas. Neste
caso, 0 pesquisador deve considerar na busca de explicagbes para os fendbmenos
observados, além dos dados e fatos, obtidos através de suas proprias medigbes e
observagoes, as construgdes e significados que as pessoas envolvidas atribuem a sua
realidade, como forma de compreender e explicar os fendmenos investigados. O uso de
técnicas de coleta de dados e analise que auxiliem na explicitacdo dos significados
atribuidos pelos individuos a sua experiéncia é de fundamental importancia.

Também nesse caso, deve-se buscar os mecanismos, estruturas ou regularidades
(padrées) que produzem ou condicionam o fendbmeno em estudo. Porém através de
uma investigacao profunda que nao se limita a superficialidade da experiéncia sensoéria,
ou seja, daquilo que se pode ver, ouvir e tocar (JONHSON; DUBERLEY, 2000) Essas
regularidades ndo devem ser consideradas como certezas, mas como tendéncias,
sujeitas a falhas de interpretagcdo e passiveis de serem modificadas, aprimoradas ou
falsificadas ao longo do tempo e a medida que novas interpretagdes sao apresentadas.
Por fim, a idéia de um subjetivismo extremo nos dois pressupostos leva a concepgao de
que a realidade e o conhecimento s&o relativos. Assim, tanto a realidade quanto o
conhecimento sdo uma concepg¢do que quem os constréi e sé podem ser considerados
validos por mais individuos se seus significados forem compartilhados. Aceita-se que,
para um mesmo fendmeno, existem tantas realidades quanto interpretacbes e nenhuma
pode ser julgada mais valida que a outra (JOHNSON; DUBERLY, 2000). Nessa visao, o
método de pesquisa enfatiza a descrigdo qualitativa dos fenbmenos observados, sendo
que nenhum pode ser considerado mais valido que o outro.

Nestes dois ultimos casos, tem-se o desenvolvimento de uma abordagem metodoldgica

sob o que, convencionalmente, se denomina uma abordagem fenomenolégica®

3% O significado atribuido ao termo fenomenoldgico pode ser relacionada a idéias de Immanuel Kant. Kant
considerava que a mente humana ndo era um receptaculo passivo a observagdo do mundo real. Dessa forma, o
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Johnson; Duberley (2000) afirmam que nado existem respostas definitivas no debate
metodoldgico. A variedade de posicionamentos dentro do espectro apresentado legitima
diferentes abordagens metodoldgicas. Entretanto, segundo os mencionados autores,
nem sempre o0s pesquisadores estdo conscientes quanto aos préprios pressupostos e
concepcgdes metodologicas. Tal fato acaba gerando incoeréncias nos seus julgamentos
de valor e a credibilidade de diferentes abordagens metodologicas € na sua propria
pratica investigatoria.

A fim de buscarem uma maior coeréncia em sua acdo no campo da ciéncia, Johnson;
Duberley (2000) sugerem que os pesquisadores podem, através de um melhor
conhecimento das diversas correntes filosoficas da ciéncia e seu posicionamento dentro
do espectro mencionado, exercitar a reflexdo critica quanto a suas proprias abordagens
metodoldgicas na constru¢gado de um conhecimento cientificamente valido.

Essa questdo tem gerado debates sobre a qualidade da pesquisa em Gerenciamento
em Construgdo. Loosemore (1999) aponta que existe uma crescente preocupacgao,
embora ndo explicita, de que a pesquisa em Gerenciamento em Constru¢do nao esteja
assentada sobre uma consistente base metodoldgica e seja, por isso, considerada, em
muitos casos, uma pesquisa de baixa qualidade. O mesmo autor aponta como uma das
justificativas para esta situagdo o pequeno grupo de pesquisadores da area que vem
contribuindo para este debate, o que pode ser um reflexo da falta de profundidade com
que estas questdes vém sendo estudadas e discutidas pelos pesquisadores da area.

A pesquisa em Gerenciamento em Construcdo tem uma forte vertente técnica.
Seymour; Rooke (1995) explicam que a pesquisa sob uma visdo técnica tem por
objetivo desenvolver um conhecimento técnico e cientifico aplicado, articulando, em
detalhes exatos e compreensivos, a ldgica técnica intrinseca aos processos estudados.
Essa concepgao tem levado a uma visao reducionista e limitada da complexidade dos
problemas de Gestdo da Construcdo, o0s quais apresentam uma natureza
multidisciplinar e interdependente em seus aspectos técnicos, sociais e humanos
(LOOSEMORE, 1999). Em consequéncia, as abordagens metodoldgicas utilizadas pelos
pesquisadores da area, ndo extrapolam o que se considera convencional ou ortodoxo,
evitando-se, dessa forma, o risco de julgamento de valor e credibilidade pela

comunidade de pesquisadores.

conhecimento da realidade ¢ uma constru¢do da mente humana, a partir de estruturas cognitivas pré-existentes.
Kant denomina a este conhecimento da realidade, resultante da interpretagdo da experiéncia vivida a partir do
conhecimento a priori, de phenomena (JOHNSON; DUBERLEY, 2000, p. 65). Por extensdo de sentido, o termo
fenomenologico tem sido utilizado como referéncia as abordagens metodoldgicas que adotam como pressuposto
o conhecimento da realidade como uma construgao a partir da percep¢do e da interpretagdo do individuo.
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Lossemore (1999) critica que as abordagens metodoldgicas adotadas nas pesquisa em
Gerenciamento em Construgdo estdo associadas a um estilo caracterizado por ser
pouco criativo e que da mais valor ao produto da pesquisa do que aos meios utilizados
para produzi-lo. Falta de inovagdo e diversidade, uma visdo voltada para dentro e
resisténcia a usar métodos e técnicas de outras disciplinas, segundo aquele autor,
indicam que a pesquisa em Gerenciamento em Construgdo encontra-se presa a uma
“rotina metodoldgica”, guiada por convengdes conservadoras e embaladas por um falso
sendo de seguranga.

Essa constatagdo, mesmo que pareca exagerada para alguns, representa um risco a
qualidade da pesquisa na area, uma vez que a complexidade dos problemas de
Gerenciamento em Construcdo demanda abordagens de pesquisa multidisciplinares e
inovadoras. Corre-se o risco de que a pesquisa torne-se progressivamente restrita,
voltada para si mesma, com poucas contribuigdes ao conhecimento e pouco valorizadas
pelo setor (LOOSEMORE, 1999).

Considera-se que através do exercicio de reflexdo e consciéncia critica proposto por
Johnson; Duberley (2000), os pesquisadores da area possam romper com aquilo que se
considera convencional e se arriscarem no uso de uma maior variedade de estratégias,
métodos e técnicas de pesquisa em suas abordagens metodoldgicas, a fim de poderem

dar contribuicbes de maior qualidade para o conhecimento cientifico da area.

5.2. Fundamentos da abordagem metodologica

Seguindo a sugestdo de Johnson; Duberley (2000), o presente estudo foi desenvolvido
através de uma abordagem fenomenoldgica. O delineamento da pesquisa, a partir do
problema e das questbes de pesquisa, foi orientado pelo pressuposto da existéncia de
uma realidade objetiva, porém com o reconhecimento de que o conhecimento desta
realidade é uma construcdo mediada pelos valores, experiéncias anteriores, emocdes,
interesses e conhecimentos acumulados pelo pesquisador.

A partir desse posicionamento metodolégico, procurou-se identificar os critérios que
podem ser considerados no delineamento do processo de pesquisa para garantir o valor
e a credibilidade do conhecimento construido. Em outras palavras, o desafio que se
coloca ao pesquisador € como garantir que o conhecimento gerado € um conhecimento
cientificamente valido.

Segundo Easterby-Smith et al. (1991), os critérios normalmente utilizados para o
julgamento de valor e credibilidade de uma pesquisa sao confiabilidade, replicabilidade e
possibilidade de generalizagdo dos resultados (Tabela 5.1). Nas abordagens positivistas,

estes critérios sdo atendidos através do rigor metodoldgico, o qual esta relacionado a
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idéia de objetividade. A objetividade pressupde a observagao e registro dos dados e
fatos que constituem a realidade, através de uma linguagem isenta de valor (JOHNSON;
DUBERLEY, 2000).
positivistas o uso do método hipotético-dedutivo, o qual pressupde a identificagdo de

Tradicionalmente, atribui-se as abordagens metodoldgicas

lacunas do conhecimento, expressas através do problema e da questao de pesquisa, e
a formulacdo de hipoteses a serem testadas através da coleta e analise de dados,

preferencialmente, quantitativos e representativos da realidade.

Tabela 5.1. Critérios para julgamento de valor e credibilidade

Confiabilidade:

grau de fidelidade das
informacgdes coletadas em
relagéo a realidade
investigada

Replicabilidade:

grau com que a repeticao do
processo pode levar aos
mesmos resultados

Generalizagao:
Capacidade de explicar e
predizer o fenémeno
investigado.

Abordagem positivista

Os instrumentos utilizados na
coleta de dados medem o que se
supde que megam?

As medicbes realizadas poderao
gerar os mesmos resultados em
diferentes ocasides?

Qual a probabilidade de que os
padrdes observados na amostra
estejam presentes na populagéo
da qual a amostra foi retirada?

Abordagem fenomenolégica

O pesquisador conseguiu acesso
ao conhecimento e significados
atribuidos pelos informantes?

Observagdes similares podem ser
obtidas por diferentes
pesquisadores em ocasides
diferentes?

Qual a possibilidade de que as
idéias e teorias geradas em um
contexto se apliquem a outros
contextos?

Fonte: adaptado de Easterby-Smith et al. (1991, p. 41)

As criticas a abordagem fenomenoldgica caem sobre a idéia de que um conhecimento
cientificamente valido possa ser produzido através de indugbes feitas com base em
interpretagdes subjetivas, a partir de dados, essencialmente, qualitativas e,
considerando um numero reduzido (ou Unico) estudos empiricos nos quais o fenédmeno
foi observado.

Easterby-Smith et al. (1991) entendem que, embora exista uma certa resisténcia a se
utilizar os critérios de confiabilidade e replicabilidade na abordagem fenomenoldgica,
estas idéias podem ser uteis para garantir um certo grau de rigor (objetividade) no
desenvolvimento do processo de pesquisa. Considera-se legitimo adotar na presente
pesquisa 0os mesmos critérios para julgamento de valor e credibilidade da abordagem
positivista, dado que se esta adotando um pressuposto ontoldgico objetivo. Entretanto,
estes critérios sdo adotados como idéias, as quais assumem significados diferentes sob
um pressuposto epistemoldgico subjetivo, conforme sugerem Easterby-Smith et al.
(1991) na Tabela 5.1, apresentada anteriormente.

Em relagdo a confiabilidade, a questdo discutida € como garantir que as informacdes
coletadas e o processo de andlise destas informagdes permitam ao pesquisador uma
interpretacao fiel da realidade. Neste sentido, deve-se buscar uma convergéncia de

informacgodes e interpretagdes (YIN, 1994) sobre o mesmo fendbmeno, utilizando-se para
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isto de diferentes fontes de evidéncias ou diferentes métodos e técnicas de coleta e
analise de dados ou, ainda, a busca de um compartilhamento de significados, através
das interpretacbes de diferentes avaliadores ou da confrontacdo com teorias existentes
sobre 0 mesmo fendbmeno.

Quanto a replicabilidade, deve-se considerar que diferentes pesquisadores podem
interpretar o mesmo fendbmeno sob diferentes perspectivas, construindo interpretagdes
diferentes a partir das mesmas informacdes. Neste caso, valoriza-se a transparéncia do
processo de conducao da pesquisa, implicando a necessidade de documentar em
detalhes os procedimentos seguidos na coleta e, principalmente, na analise dos dados,
a fim de que outros pesquisadores, ao replicar o processo de pesquisa possam chegar a
interpretacdes que confirmem ou gerem novas explicagcoes para o fendmeno.

A possibilidade de generalizagdo do conhecimento construido a partir de uma
abordagem fenomenoldgica, como ja comentado, talvez seja a questdo mais sujeita a
criticas. Alguns autores (DUBIN, 1978; KAPLAN, 1969; WHETTEN,1989), apontam a
utilidade como um critério importante para julgar a relevancia do conhecimento gerado.
O critério da utilidade pressupde a capacidade de utilizagdo do conhecimento na
resolucéo de problemas praticos ou ainda sua capacidade de explicar e predizer sobre
os fendmenos do mundo real.

Nesse sentido, a capacidade de generalizagdo do conhecimento pode ser avaliada por
seu potencial de auxiliar os pesquisadores e os atores envolvidos com o fenbmeno
investigado na compreenséo e na agao eficaz em novos contextos. Deve-se lembrar que
a pesquisa desenvolvida com base em pressupostos epistemoldgicos subjetivos tem por
objetivo identificar regularidades, padrées de comportamento que expliquem o
fendmeno investigado, mas que nado podem ser considerados como leis fundamentais,
mas como tendéncias a serem confirmadas ou modificadas ao longo do tempo.
Johnson; Duberley (2000) recomendam que o conhecimento construido através de
abordagens fenomenoldgicas deve ser apresentado de forma a permitir a comunicagéo
clara e o compartiihamento das interpretagbes e significados atribuidos pelo
pesquisador ao fendbmeno investigado. Procura-se dessa forma, auxiliar as pessoas a
julgar a sua relevancia, ou seja, julgar a capacidade de explicagdo e a agédo sobre as

situagdes do mundo real.

5.3. Delineamento da pesquisa

Tendo em vista as questbes discutidas anteriormente, a principal preocupagéo no
delineamento da pesquisa foi garantir a confiabilidade e a replicabilidade do processo de
coleta e analise dos dados através de técnicas e procedimentos que permitissem sua
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sistematizacdo e transparéncia. Para tanto, foram utilizadas multiplas fontes de
evidéncias e buscou-se a colaboracao de pesquisadores externos, os quais auxiliaram
tanto nas observagdes ao longo da coleta de dados, quanto em sua analise, a fim de
garantir uma convergéncia de informacgdes e interpretagdes.

A Figura 5.2 abaixo apresenta o delineamento geral da pesquisa, em suas etapas de
Preparacao, Pesquisa-Acéo e Analise.

5.3.1. Preparagao

A primeira fase da pesquisa, denominada Preparagao, consistiu na aprendizagem da
pesquisadora sobre a abordagem da Aprendizagem-Acéao, realizada através de leituras,
participagdo como membro de dois grupos de Aprendizagem-Acgao, ambos realizados
no ambito do trabalho de Hirota (2001) e atuagdo como facilitadora de um grupo de
Aprendizagem-Agao formado por quatro alunos de pods-graduacdo do NORIE/GEC.
Esse grupo teve uma duragdo de quatro meses e tinha como foco a discussdo de
problemas relacionados a elaboracéo dos projetos de pesquisa. Nesta fase, também foi
realizada uma visita técnica® a Universidade de Salford, que possibilitou a discussao e
troca de experiéncias com especialistas e facilitadores de grupos de Aprendizagem-
Acéo.

37 Visita realizada no ambito do projeto de pesquisa Gestdo da Qualidade na Construgdo Civil: estratégias,
recursos humanos e melhorias de processo em empresas de pequeno porte, financiado pela Financiadora de
Estudos e Projetos — FINEP - no periodo de 12 de junho a 14 de julho de 2000.
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Figura 5.2 Delineamento geral da pesquisa

Esta visita foi também importante para a redefinicdo do foco da pesquisa. Naquele
periodo o projeto de pesquisa, conforme comentado no item1.4, estava focado no
desenvolvimento de competéncias para tomada de decisdo e resolucao de problemas
dos gerentes da Construgao, principalmente aquelas relacionadas ao uso de indicadores
no processo de decisao organizacional. A discussdo com o0s pesquisadores da
Universidade de Salford permitiu avaliar a adequacao da Aprendizagem-Ag¢ao como
abordagem para atingir os objetivos propostos. Essa discussdo, bem como a avaliagao
do projeto de pesquisa pela banca de examinadores®® no exame de qualificagdo, foram
fundamentais para o redirecionamento do foco da pesquisa.

Entretanto, o principal fator que levou ao redirecionamento do foco e,
consequentemente, a reformulagcdo da questdo inicial de pesquisa foi a mudancga de
visdo da pesquisadora do contexto da ag&o gerencial durante a condugéo do grupo de
Aprendizagem-Agao, formado no ambito deste trabalho. As situagdes problematicas

inicialmente trazidas pelos gerentes participantes n&o envolviam tomadas de decisdes

O exame de qualificagdo foi realizado em 12 de abril de 2001, sendo a banca composta pelos professores
Roberto Lima Ruas, Docteur pela Université de Picardie, Franca; loshiaqui Shimbo, Doutor pela Universidade
Estadual de Campinas, Brasil; Jodo Luiz Becker, Ph. D. pela University of Califérnia, EUA.
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sobre questdes técnicas, focavam-se, essencialmente, em questdes de relacionamento
interpessoal no trabalho. Este fato, a principio, surpreendeu a pesquisadora, levando-a a
reflexdo e reformulagao de sua visao quanto ao contexto e a natureza da agéo gerencial,
de uma maneira geral e, particularmente, do gerente da Construgao.

A visdo mais ampla da acdo gerencial, também levou a pesquisadora a revisar e
reformular o conceito de competéncia adotado na tese, como discutido no item 3.3.
Essas reformulagdes redirecionaram os objetivos da pesquisa que, inicialmente,
propunham a identificacdo e desenvolvimento de competéncias ou capacidades
especificas para resolugao de problemas e tomada de deciséo, para uma visdo focada
no processo de desenvolvimento da competéncia gerencial através da Aprendizagem-
Acao, considerando a competéncia como a capacidade de acgéo eficaz do gerente em

contexto.

5.3.2. Pesquisa-Ag¢ao: desenvolvimento do grupo de Aprendizagem-Agao
Embora a Figura 5.2 apresente as etapas de Preparacdo e Pesquisa-Ag¢do como
sequenciais, elas tiveram um periodo de sobreposi¢do, uma vez que muitas das
reformulagdes feitas no projeto de pesquisa, ocorreram ja durante o desenvolvimento do
grupo de Aprendizagem-Agao.

A questao de pesquisa formulada a partir do redirecionamento do foco da pesquisa -
como desenvolver a competéncia gerencial através da Aprendizagem-A¢ao? - levou a
decisdo pela pesquisa-agdo como estratégia geral de pesquisa.

A pesquisa-acdo € uma estratégia de pesquisa adotada quando se busca atingir, ao
mesmo tempo, dois objetivos: a mudanga no sistema ou processo investigado e a
melhor compreensao do fendbmeno (DICK,1992), implicando ag¢ao e aprendizagem dos
envolvidos. Em consequéncia, a pesquisa-agao demanda uma relacédo de parceria entre
0 pesquisador e as pessoas envolvidas no processo investigado: o pesquisador contribui
para a solugao de problemas da pratica e as pessoas contribuem com o resultado da
pesquisa (EDEN; HUXHAM, 1996).

Pode-se inferir que uma caracteristica que diferencia a pesquisa-agdo de outras
estratégias de pesquisa € a dinamica de interagdo entre o pesquisador e 0 objeto de
pesquisa. Toda intervencédo realizada no ambito da pesquisa-agcdo deve ser uma
decisao de consenso entre o pesquisador e os pessoas envolvidas, uma vez que ambas
as partes sdo ativas no processo e tém interesses no resultado da pesquisa. O
pesquisador tem grande influéncia sobre aquilo que é pesquisado, pois muitas vezes
atua como um consultor no processo, sugerindo, com base em seu conhecimento do

assunto, os direcionamentos necessarios para atingir os objetivos definidos. Dessa
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forma, o pesquisador faz parte do fendmeno investigado através de suas agdes,
aprendizagens e tendéncias.

Normalmente, a pesquisa-agdo € associada a ciclos de aprendizagem, constituidos
pelas etapas de planejamento, agéo e reflexdo (DICK, 1992). Esses ciclos permitem que
0 processo de pesquisa seja bastante flexivel. Nos sucessivos ciclos da pesquisa, a
reflexdo, a partir da coleta e analise dos dados (agéo), pode redirecionar as ag¢des do
pesquisador (planejamento), visando a atingir os objetivos da pesquisa. Através desse
processo ciclico, as questdes e o método de pesquisa, bem como as acdes sobre o
processo, vao sendo reestruturadas e tornando-se mais precisas.

O processo da pesquisa-acao inicia-se através de uma intervencao planejada sobre o
processo, com base nos conhecimentos e experiéncias existentes, seguida da
observacao e interpretacdo dos resultados, para entdo se voltar a literatura, a fim
compreender e propor inferéncias generalizaveis sobre o fenbmeno. Ha, portanto uma
interacéo continua e sistematica entre reflexdo e agao (SUSMAN; EVERED, 1978).
Como a pesquisa-acao € utilizada para a investigagcao de fendmenos sociais complexos,
0 pesquisador ndo tem uma idéia precisa dos seus resultados desde o inicio (EDEN;
HUXHAM, 1996). Esses resultados emergem a partir da agdo e da aprendizagem do
pesquisador e das pessoas envolvidas. Embora a pesquisa-acdo nao permita controle
sobre os resultados, exige, por outro lado, rigor no detalhamento e sistematizagdo dos
processos de coleta e andlise de dados, explicitando-se os fatores que influenciaram as
decisbes e agdes para longo da pesquisa.

Para compreender as relagbes entre a abordagem da Aprendizagem-Agéo e o
desenvolvimento da competéncia gerencial, considerou-se necessario a agao direta do
pesquisador em um processo de desenvolvimento gerencial. Dessa forma, a
pesquisadora assumiu um papel ativo no processo de pesquisa, atuando como
facilitadora na condug¢ao de um grupo de Aprendizagem-Ac¢ao. Os gerentes participantes
do set compartiihavam os objetivos da pesquisa, pois viram na abordagem uma
oportunidade para o seu desenvolvimento gerencial. Dessa forma, a pesquisadora e os
gerentes participantes tiveram um papel ativo no processo de decisdo e agao ao longo
dos ciclos da pesquisa-agao.

Os itens seguintes descrevem a formagédo do grupo, os ciclos da pesquisa-agéo os
procedimentos utilizados na coleta de dados.

3.21. O Set
O grupo de Aprendizagem-Ac¢ao formado no ambito desta pesquisa teve uma duragao
de 15 meses, num total de 21 reunides, realizadas entre Dezembro/2000 a
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Fevereiro/2002. As reunides eram realizadas, inicialmente, a cada 15 dias e tinham uma
duragcdo em torno de trés horas. Durante esse periodo, realizou-se uma observagao
sistematica e detalhada do processo de aprendizagem de cada um dos gerentes
participantes.

O longo periodo de observacgao foi propicio uma vez que se buscava uma compreensao
do processo da Aprendizagem-Acdo, e seus reflexos sobre a agcdo gerencial e,
consequentemente, sobre o desenvolvimento da competéncia gerencial.

O grupo foi formado, inicialmente, por cinco gerentes do setor da Construgéo, todos com
formacado em Engenharia Civil. O estudo realizado por Hirota (2001) sugere que o peffil
mais adequado dos membros de um grupo de Aprendizagem-Acgédo deve ser o do
individuo genuinamente comprometido com o seu autodesenvolvimento e, igualmente,
com a aprendizagem de seus colegas de grupo. Estes gerentes devem, portanto, estar
abertos a discusséo de problemas e ao questionamento. A partir deste perfil, bastante
genérico, alguns profissionais foram identificados entre aqueles que mantinham um
contato profissional com o NORIE/GEC.

Os gerentes foram convidados individualmente. No momento do convite, foi entregue
um texto contendo informacdes sobre a abordagem da Aprendizagem-Agéo, seus
mecanismos, os papéis dos membros do grupo e os possiveis beneficios (ver Anexos).
O objetivo deste texto foi permitir aos gerentes avaliar se a abordagem ia ao encontro
aos seus interesses e motivagcdes. Um dos aspectos fundamentais da Aprendizagem-
Acéo é a participagao voluntaria, motivada pela vontade de aprender.

Um dos gerentes inicialmente convidados recusou o convite, justificando que seus
problemas tinham uma natureza estratégica para a sua empresa e, portanto, ele n&o se
sentiria a vontade para discuti-los entre possiveis concorrentes.

Ao longo do desenvolvimento do trabalho houve uma desisténcia. Uma das gerentes
convidada resolveu deixar o grupo apos a terceira reunido. Este comportamento é
esperado uma vez que as pessoas, a medida que vao compreendendo melhor o
processo da Aprendizagem-Ag¢ao, podem melhor avaliar os beneficios da abordagem
para si mesmos. Igualmente, ao interagirem com os outros membros do grupo, algumas
pessoas podem ndo se sentir a vontade para discutir abertamente seus problemas, e
optam por deixar o grupo.

Também, depois de iniciadas as reunides do grupo, uma outra gerente comunicou sua
saida, neste caso por motivo de uma viagem de estudos no exterior. Em seu retorno,
trés meses depois, esta gerente voltou a participar das reunides, mas problemas
pessoais a levaram a abandonar definitivamente o grupo depois de dois meses.
Observou-se que este periodo de auséncia dificultou o entrosamento da gerente no
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grupo. Durante este periodo, os outros participantes haviam criado um vinculo de

confianga que ndo chegou a ser compartilhado por ela.

Com a saida destas duas gerentes, os trés participantes remanescentes concordaram

em convidar uma outra pessoa, a fim de garantir um numero de participantes que

favorece a reflexao e a aprendizagem em grupo.

Segue uma descrigcdo sucinta do perfil dos quatro gerentes participantes do grupo,

identificados através de nomes ficticios:

LEONARDO: atuava como gerente de produ¢cdo de uma empresa incorporadora-
construtora de médio porte e também era o engenheiro responsavel pelo setor de
manutengado de obras prontas da empresa. LEONARDO havia participado do grupo
de Aprendizagem-Acéo, realizado um ano antes no &mbito da tese de Hirota (2001).
Ele foi convidado a participar deste novo grupo pelo seu interesse em dar
continuidade ao processo de desenvolvimento iniciado no grupo anterior.

RAPHAEL: trabalhava como gerente de produgdo de uma empresa cuja principal
atividade era a construgcdo de obras industriais e comerciais para clientes privados.
Na época de sua participagdo no grupo, havia assumido a geréncia de qualidade da
empresa e vinha coordenando a implantacdo do sistema de qualidade, visando a
certificagcado pela norma 1SO9002. Estava na mesma época realizando o Mestrado
Profissional em Construgdo da Escola de Engenharia/ UFRGS.

DONATELLO: apés trabalhar um longo periodo para o governo, o gerente
DONATELLO decidiu voltar ao mercado de trabalho atuando como engenheiro civil
autdbnomo. Na época, estava contratado por um escritorio de arquitetura para
gerenciar uma obra de médio porte para um cliente privado.

MICHELANGELO: era sécio diretor de uma empresa de construgao civil de pequeno
porte no interior do estado. Sua empresa atuava em diferentes tipos negdécios no
setor da construgao (construgao prédios comerciais e galpdes industriais, execugao
de pisos industriais, projeto e execucdo de estruturas metdlicas), voltados
principalmente a clientes privados da industria e do comércio. Ele também estava
realizando o Mestrado Profissional em Construgdo da Escola de
Engenharia/lUFRGS. MICHELANGELO foi o gerente convidado a participar do grupo
depois que dois participantes desistiram. Ele havia tomado conhecimento sobre a
Aprendizagem-Agéao através de uma palestra e ja havia demonstrado interesse em
participar deste tipo do trabalho. Sua primeira participagdo ocorreu na quarta

reuniao.
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Em relagdo as gerentes que desistiram de participar do grupo, uma era sécia diretora de
uma empresa, atuando no mercado de construgdes industriais e comerciais para
clientes publicos e privados. A outra gerente tinha sido recém contratada por uma
empresa construtora para coordenar o setor de orgamentos e planejamento da
empresa.

Além da facilitadora, também fazia parte do grupo uma pesquisadora que atuava como
observador participante e tinha por funcao fazer anotacdes e auxiliar na observagao dos
comportamentos individuais e do grupo. A pessoa que exerceu este papel tinha
formagdo em Psicologia e era aluna de doutorado em Administracdo de Empresas
(PPGA/UFRGS®), na éarea de aprendizagem organizacional e desenvolvimento de
competéncias. Esta pesquisadora foi convidada por sua formagao e habilidades na
observacao de comportamentos de grupo e seu interesse particular no assunto.

3.2.2.
Durante o desenvolvimento set, foram realizados trés ciclos de planejamento-agao-

Os ciclos da pesquisa-agao

reflexdao. As analises e reflexdes feitas ao final de cada ciclo permitiram avaliar a
aprendizagem dos membros do grupo, compreender melhor o processo da
Aprendizagem-Acao e, com isto, reformular estratégias visando ao desenvolvimento da
competéncia gerencial.

As estratégias adotadas em cada um destes ciclos geraram reacgdes diferenciadas do
grupo e caracterizaram trés fases distintas no seu desenvolvimento (Figura 5.3). Os
ciclos foram determinados a medida que a facilitadora observava a necessidade de
discutir e reformular, junto com o grupo, questdes relativas a sua dindmica e ao

processo de aprendizagem, tendo, por isso, periodicidades diferentes.

4 meses

% Programa de Pos Graduagdo em Administragdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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Figura 5.3. Ciclos da pesquisa-acao.

No primeiro ciclo, a estratégia utilizada pela facilitadora na condugéo do grupo tomou
por base o trabalho desenvolvido por Hirota (2001) e a experiéncia anterior da
pesquisadora na conducéo de um grupo de Aprendizagem-Agéao, na fase de preparagao
da pesquisa. Enfatizou-se no primeiro ciclo a questdo da familiarizacdo com a
abordagem, dando-se especial atengao a observacado de comportamentos facilitadores e
inibidores da aprendizagem nos grupos de Aprendizagem-Acéo, identificados por Hirota
(2001). Conforme discutido no capitulo 4, o foco do questionamento nesta primeira fase
do grupo foi na exploragao e explicitagdo de processos intrapessoais. Em consequéncia,
esta fase caracterizou-se pela autoreflexdo dos gerentes e exploragao das situagdes
problematicas trazidas. Porém, poucas agdes foram observadas.

No segundo ciclo, o questionamento foi direcionado a indugdo dos gerentes a agéo.
Dessa forma, a segunda fase do set caracterizou-se pela agao efetiva dos gerentes em
relagdo aos seus problemas. Nesta fase, péde-se observar mudancas nas formas de
agir dos gerentes em relagdo aos seus problemas, tomadas de consciéncia sobre a
necessidade de mudar comportamentos no trabalho e um aumento da confianga dos
gerentes em sua capacidade de agir.

No terceiro ciclo, houve uma desmobilizacdo na agdo dos gerentes. Varios fatores
influenciaram a motivagédo e a disposicdo dos gerentes para agir. As reunides que
vinham acontecendo a cada 15 dias passaram a ser realizadas mensalmente. Essa
modificacdo foi introduzida para verificar se as mudangas observadas na agao dos
gerentes representavam um real desenvolvimento de novas competéncias ou se
estavam condicionadas a influéncia do grupo. A facilitadora também procurou dar mais
autonomia ao grupo para tomar decisdes sobre sua forma de conducgdo. Além disto, a
desmobilizacdo deu-se por fatos ocorridos no contexto de trabalho dos gerentes,

discutido em mais profundidade no capitulo seguinte.

3.2.3. Coleta de dados

Como apresentado no item 1.4, o objetivo da pesquisa foi compreender o processo de
desenvolvimento da competéncia gerencial através da Aprendizagem-Agao.
Considerando o conceito de competéncia adotada nesta tese, a preocupacgido da
pesquisadora durante o desenvolvimento do grupo de Aprendizagem-Acédo foi a
observacao detalhada dos fatores que impulsionaram ou inibiram a agcao dos gerentes
na solugéo do problema trazido ao grupo, procurando-se compreender a relagéo entre o
processo de reflexdo induzido pelo grupo, a agéo gerencial e a aprendizagem resultante.

Esquematicamente, este processo de observacéao esta representado na Figura 5.4.
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Figura 5.4. Esquema de observagao durante a coleta de dados.
Durante o desenvolvimento do grupo a coleta de dados foi focada na observagao de
cinco elementos principais:
a) SET: a dindmica de interagdo do set e o comportamento dos membros do grupo;
b) GERENTE: os recursos mobilizados e dificuldades dos gerentes na ag&o sobre os
problemas;
c) ACAO: as agbes concretas empreendidas pelos gerentes;
d) PROBLEMA: abordagem dada ao problema e efeitos das agdes sobre os problemas;
e) APRENDIZAGEM: refletida através de tomadas de consciéncia ou mudangas
observaveis nas formas de ver e agir sobre os problemas e como membro do grupo.
A principal fonte de evidéncias utilizadas na pesquisa foi a gravagao das reunides e suas
transcricoes literais. Outras fontes de evidéncia utilizadas na pesquisa foram entrevistas

com o0s gerentes e com seus colegas de trabalho e as anotagdes dos gerentes, da
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pesquisadora e da observadora participante. As informacgdes coletadas através destes
outros instrumentos foram utilizadas para explicar, refor¢ar ou verificar a analise a partir
das transcrigdes das reunides e das percepgdes da pesquisadora, buscando-se, entao
uma convergéncia de informacgdes.

3.24. Avaliagoes parciais

O objetivo da introdugédo de avaliagbes parciais ao longo do desenvolvimento do grupo
de Aprendizagem-Acéo foi induzir os gerentes a uma maior autonomia na condugao do
seu proéprio processo de aprendizagem. O formato destas avaliagdes seguiu 0 mesmo
modelo utilizado por Hirota (2001) para avaliar o comportamento dos gerentes como
membros do grupo de Aprendizagem-Ac¢ao. Essa autora utilizou este tipo de avaliagao
uma unica vez ao final de seu trabalho. Na presente pesquisa estas avaliacbes foram
feitas periodicamente, ao longo de desenvolvimento do grupo como instrumento auxiliar
no processo de pesquisa e na condugao do grupo.

Estas avaliagbes eram apresentadas aos gerentes na forma de relatérios graficos, como
os da Figura 5.5 e complementados por comentarios e observag¢des da pesquisadora.
Estes relatérios eram discutidos individualmente ou em grupo durante uma reunido.
Nessa reunido, os participantes se auto-avaliavam e avaliavam seus colegas, através
das discussdes dos graficos e de relatos sobre ganhos pessoais e mudangas nas
formas de agir em sua atividade profissional. Também se discutiam a questdes
especificas a dindmica do grupo. A partir desta discussao, o grupo definia em conjunto
os direcionamentos a serem dados no processo da Aprendizagem-Agao.
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Figura 5.5. Exemplo de um relatério grafico.

As avaliagdes nao tiveram uma periodicidade fixa, mas foram realizadas a medida que a
pesquisadora detectava a necessidade de que o grupo discutisse determinadas
questbes da sua dindmica e o0s gerentes avaliassem seu proprio processo de
aprendizagem. Estas avaliagbes também permitiram a pesquisadora avaliar o seu papel
como facilitadora do grupo de Aprendizagem-Agao.

As avaliacbes foram elaboradas com base nas observagdes da pesquisadora e na
Anadlise de Conteudo das transcricbes das reunides, bem como, através de trocas de
percepg¢des com a observadora participante.

A Anadlise de Conteudo é uma técnica utilizada com o objetivo de obter inferéncias
replicaveis e validas sobre o contexto no qual os dados foram coletados
(KRIPPENDORF, 1980). A técnica envolve procedimentos especificos que permitem
investigar o “significado simbdlico de uma mensagem”, ou seja, os significados
implicitos ou explicitos na fala, no discurso, em mensagens escritas, enfim, em qualquer
forma de comunicagéo.
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Krippendorf (1980) considera que o significado € sempre relativo a quem interpreta a

comunicagdo, assim, diferentes analistas podem atribuir significados diferentes a

mesma mensagem, levando a diferentes interpretagdes. O mesmo autor sugere que

contexto no qual os dados foram gerados, bem como os objetivos da anadlise sejam
claramente explicitados. Igualmente, os critérios e procedimentos adotados em cada
etapa da analise de dados devem ser explicitados, tendo em vista que na Analise de

Conteudo o pesquisador estd constantemente julgando e interpretando mensagens e

tomando decisbes a respeito dessas mensagens.

A Andlise de Conteudo foi realizada com o auxilio do programa Nudist Vivo. Esse

programa possibilita, além de busca de palavras e expressdes, a codificagdo de

paragrafos e segdes (partes de um paragrafo) pelo usuario em determinadas categorias
de variaveis. Essas categorias sdo definidas segundo os objetivos da analise e os
significados contidos na mensagem.

Utilizou-se na Analise de Conteudo as mesmas categorias de variaveis definidas por

Hirota (2001), para avaliar o comportamento dos gerentes como membros do grupo de

Aprendizagem-Acgéo:

a) Comprometido: perguntas e comentarios que indicam a intengcdo de entender o
ponto de vista do colega, desafia-lo a tomar atitudes ou de questionar para estimular
a mudanga de ponto de vista. Intervengbes dessa natureza caracterizam o perfil
adequado para um participante de processos de Aprendizagem-A¢ao por indicar um
comprometimento com a aprendizagem do grupo. Atuagdes nesse sentido propiciam
uma reflexdo mais aprofundada sobre agdes e resolugao de problemas e contribuem
mais para a aprendizagem coletiva.

b) Pensando em si mesmo: comentarios sobre experiéncias pessoais ou sugestdes
baseadas em experiéncia propria indicam a intengdo de ajudar os colegas. Embora
nao seja uma postura totalmente negativa sob o ponto de vista da Aprendizagem-
Acéo, por permitir a troca de experiéncias, intervencdes desse tipo ndo desafiam o
colega e indica que o gerente analisa o problema de outros segundo o seu proprio
ponto de vista, o que limita a capacidade de aprendizagem do grupo.

c) Reativo: comentarios ou respostas a perguntas e criticas contendo justificativas ou
reagdes contrarias, ndo precedidas por reflexdo adequada sobre a pergunta ou
comentario. Esse tipo de intervencgéo indica a falta de abertura para mudanga ou
para reformulagdo de seu ponto de vista, o que constitui barreira para a
aprendizagem.

Estas avaliagbes parciais tiveram um papel importante na condugao do grupo. Estas trés

categorias de varidveis estdo associadas ao conceito de “estar autenticamente
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presente”, que deve caracterizar o comportamento dos membros de um grupo de
Aprendizagem-Agao. Dessa forma, essas avaliagbes permitiram aos gerentes avaliarem
0 seu proprio comportamento no grupo e buscar modificar suas posturas durante as
reunides. Igualmente, essas avaliagdes permitiram a pesquisadora avaliar a dindmica de
interagdo dos membros do grupo ao longo do seu desenvolvimento. Através destas
avaliagdes uma série de questdes foi levantada e serviu para direcionar a analise final

dos dados.

5.3.3. Analise final dos dados
A analise final dos dados, depois de concluido o trabalho da pesquisadora com o set, foi
realizada em conjunto com pesquisadores externos*® experientes no desenvolvimento
de pesquisas com grupos de Aprendizagem-Agdo, durante o periodo de
desenvolvimento da tese na Universidade de Salford*"
O processo de analise teve inicio com uma leitura exaustiva das transcricdes das
reunides, buscando-se reconstruir o processo da Aprendizagem-Ac¢ao, seguida da
descricdo das trajetérias de aprendizagem dos gerentes na forma de historias. Essas
histérias continham os fatos ocorridos em cada reunido, de forma cronoldgica, e, dentro
do possivel, sem interpretagdes da pesquisadora. Procurou-se organizar as descrigdes
em uma sequéncia de trés ocorréncias: relato inicial do gerente; questionamento e
efeitos, como representado esquematicamente na Figura 5.6. Também se teve o
cuidado de associar os fatos descritos a trechos ou referéncias das transcricbes das
reunides, entrevistas realizadas e demais anotagoes.
Inicialmente, as histérias foram lidas pelos pesquisadores externos. Na primeira
discussao, a pesquisadora apresentou algumas questbes sobre o processo de
desenvolvimento do grupo de Aprendizagem-A¢do e seus resultados no
desenvolvimento da competéncia gerencial. Com base nas questdes colocadas, os
pesquisadores decidiram dividir a analise em duas unidades de analise distintas:
a) O grupo: focada no processo de desenvolvimento do grupo de Aprendizagem-Acgao e
suas relagbes com a aprendizagem dos gerentes;

“ Contribuiram na andlise os seguintes pesquisadores: James A. Powell (Entreprise and Regional Affairs),
Caroline Davey (Design and Innovation Research Group) , Jennifer Powell (Academic Entrerprise), Ian Cooper
(Eclipse Research Consultants).

4l Estagio realizado na University of Salford, Inglaterra, com recursos do Programa de Doutoramento com
Estagio no Exterior da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), durante o
periodo de Mar¢o a Junho/2002. O estagio foi orientado pelo Eur Ing. Prof. James A. Powell, OBE. A
pesquisadora ficou locada no Institute for Social Research, departamento da University of Salford que reune
professores e alunos de pos-graduagdo na area de Sociologia e abriga o projeto Academic Enterprise. Esse
projeto retine pesquisadores envolvidos na aplicacdo da abordagem da Aprendizagem-Ag¢fo, visando a
introdug@o de inovagdes em diversos setores da economia.
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b) Os gerentes: focada no processo de aprendizagem individual dos gerentes
participantes e sua relagdo com o desenvolvimento da competéncia gerencial.

REUNIAO 1 REUNIAO 2 REUNIAO ...
O que aconteceu desde
a Ultima reunido: relato RELATO INICIAL RELATO INICIAL RELATO INICIAL
do problema; agdes, DO GERENTE = o DO GERENTE B DO GERENTE
resultados, dificuldades
Rea‘;i"r:l‘;t%r,“p" QUESTIONAMENTO QUESTIONAMENTO
questdes colocadas D () SR
e = = = | -
Reacdes do gerente ‘ ‘
ao questionamento; EFEITO DO EFEITO DO
agao planejada para a QUESTIONAMENTO QUESTIONAMENTO
préxima reuniao

Figura 5.6 — Organizagao das descrigdes das reunides

Geralmente, os trabalhos de pesquisa envolvendo grupos de Aprendizagem-Agéo,
focam-se na analise do processo de desenvolvimento do grupo (ver como exemplo, 0s
casos descritos em Pedler, 1997), a partir de anotagdes, percepg¢des dos facilitadores e
pesquisadores envolvidos. Na presente pesquisa, a analise do processo de
aprendizagem individual dos gerentes foi possivel devido a gravagao e transcrigdo
integral das reunides, que permitiu resgatar este processo na etapa de analise de
dados.

3.3.1. O processo da Aprendizagem-Agao

O objetivo desta primeira etapa de analise foi compreender as relagdes entre o processo
da Aprendizagem-Agao e a aprendizagem dos gerentes. Dessa forma, procurou-se
contribuir para a melhor compreensdo do processo de aprendizagem vinculado a
Aprendizagem-Agao e na formulagao de diretrizes para a conducdo de grupos dessa
natureza, como representado esquematicamente na Figura 5.7.

A questdo de pesquisa que orientou esta analise foi: Como o processo da
Aprendizagem-Agao (explicitado através da abordagem dos problemas; do uso do
questionamento; da dindmica de interagado entre os membros do grupo e da atuagao do
facilitador) influencia o processo de aprendizagem dos gerentes?
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Figura 5.7 Esquema de analise dos dados: desenvolvimento do grupo de Aprendizagem-Agao

A analise foi realizada para cada uma das fases do grupo, separadamente. Voltando-se
as historias de aprendizagem dos gerentes, procurou-se destacar, em cada fase, as
principais dificuldades ou ganhos dos gerentes ao longo das reunides A partir desses
destaques, os pesquisadores procuravam identificar nos dados descritos e, com base
em seu conhecimento e experiéncias anteriores na condugdo de grupos de

Aprendizagem-Acdo, como os quatro construtos, definidos abaixo, influenciaram

(positiva ou negativamente) a agao e a aprendizagem dos gerentes:

a) Abordagem do problema: a natureza do problema e a forma como ele era abordado
pelo gerente no grupo nas reunides; o dominio do gerente sob o problema (poder de
deciséo e agao);

b) Questionamento: tipo de perguntas colocadas e demais intervengdes dos gerentes e
seu impacto na reflexdo do colega,;

c) Comportamentos apresentados pelos membros do grupo: confianga ou competi¢ao;
capacidade de ouvir o outro; comprometimento com aprendizagem do colega,
abertura ao questionamento;

d) A atuacao do facilitador: pressupostos e estratégias adotadas.

Esses quatro construtos foram definidos a partir das questdes e duvidas trazidas pela

pesquisadora para o grupo de pesquisadores externos, com base nas analises parciais

realizadas durante a etapa de Pesquisa-Agéo.

A etapa seguinte no processo de analise foi voltar a literatura sobre Aprendizagem-

Acdo, visando a identificar como os diferentes autores tratam estes elementos e sua

relagdo com a aprendizagem. Também, procurou-se analisar, a partir da reviséo

bibliografica, a dindmica de desenvolvimento do grupo ao longo de suas diferentes
fases.
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3.3.2. Construcao da teoria: competéncia gerencial

A segunda etapa de analise foi focada na aprendizagem individual dos gerentes ao

longo do desenvolvimento do set. A questdo de pesquisa direcionadora dessa analise

foi: Como ocorre o processo de aprendizagem dos gerentes no desenvolvimento da
competéncia gerencial?

Nesse caso, a analise dos dados seguiu um processo indutivo, no qual os padrdes ou

categorias de analise nado foram identificados previamente, mas emergiram a partir da

analise dos dados (PATTON, 1987). Esse processo de andlise levou os pesquisadores®

a construgcédo de uma teoria sobre a agao e a competéncia gerencial.

Para Dubin (1978), as teorias servem dois objetivos distintos para a ciéncia: predizer

comportamentos do fenbmeno em analise e compreender (ou explicar) as relagdes

entre as unidades (variaveis) que o compdem. Entretanto, uma teoria construida a partir
de interpretacbes subjetivas tem um carater provisoério e falivel, uma vez que esta
sujeita a ser modificada ou negada através de novas e inUmeras formas possiveis de
interpretacao e sao também limitadas pelo momento e pelo contexto nos quais foram

construidas (STRAUSS; CORBIN, 1994).

Mesmo que ndo possam ser consideradas como leis que regem o “mundo la fora”, estas

teorias sao consideradas validas na medida que s&o uteis para compreensdo e acao

sobre o mundo real. Koskela (2000) sugere que a utilidade de uma teoria pode ser
julgada por sua capacidade de contribuir para®:

a) o desenvolvimento de ferramentas de decisdo e agdo: com base em uma teoria,
ferramentas e métodos para analise, planejamento, decisdo e agdo podem ser
desenvolvidas;

b) a comunicagdo: uma teoria, quando compartilhada, estabelece uma linguagem e
estruturas de pensamento comuns, as quais facilitam a cooperagao entre pessoas
na execucao de projetos de interesse comum (como pesquisas € programas de
melhoria e desenvolvimento);

c) a aprendizagem: uma teoria pode ser vista como aprendizagem condensada,
permitindo aqueles que estdo iniciando absorver de forma mais rapida os
conhecimentos dos mais experientes.

Baseado em Dubin (1976 e 1978) e Whetten (1989), identifica-se que uma teoria deve

ser composta pelos seguintes elementos:

# A segunda etapa de analise foi desenvolvida pela autora desta tese em conjunto com o Prof. James A. Powell.
“ Embora Koskela (2000) tenha um foco especifico no desenvolvimento de teorias da produgio, considera-se que
os critérios mencionados podem ser aplicados ao caso da teoria em desenvolvimento nesta tese. Trabalha-se em
ambos 0s casos, na construg@o de teorias aplicadas.
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a) Unidades (elementos, categorias ou variaveis): consiste na definigdo dos elementos
utilizados para explicar de forma légica um determinado fenébmeno. Suton; Staw
(1989) acrescentam que a teoria deve explicar porque estas variaveis foram
selecionadas e como estdo relacionadas com aquilo que se pretende explicar e
predizer.

b) Regras de interagcdo: consiste em dar uma ordem ao fendmeno em estudo,
identificando os padrdes de interagéo entre os elementos da teoria, ou seja,

Juntos, os dois elementos - unidades e regras de interagdo - constituem o que Whetten

(1989) denomina de dominio da teoria e tém a importante funcdo de estabelecer uma

estrutura para interpretacdo das observacées empiricas.

c) Fundamentos teodricos: uma teoria também deve explicitar os fundamentos
tedricos (conceitos, teorias, argumentos) utilizados na definicdo das unidades e suas
interacdes. Para Suton; Staw (1989) a questdo mais importante na construcdo da
teoria é explicitar e discutir os porqués, através de argumentos légicos. Sdo estes
argumentos que permitirdo julgar a consisténcia da teoria proposta.

d) Limites de generalizagao: consiste em explicitar os fatores temporais e de contexto
que limitam a generalizagdo da teoria. A sensibilidade ao contexto é especialmente
importante nas teorias baseadas na experiéncia, uma vez que as observagdes
empiricas dentro de um contexto sécio-cultural s6 podem ser entendidas dentro do
contexto que lhe da o significado.

Dubin (1976) acrescenta que, uma vez que os elementos acima estejam definidos, o

pesquisador pode fazer dedugdes ou proposi¢cdes a partir da teoria, bem como validar

estas proposicdes através de novos estudos empiricos.

Suton; Staw (1989) sugerem que os diagramas e figuras sdo importantes elementos

na representacdo e ordenacao légica das interagcdes entre as variaveis. Uma

representacgao visual torna mais claro o pensamento do autor e aumenta a compreensao
do leitor. Dubin (1976) acrescenta que quanto mais complexas as interagdes entre as

variaveis mais uteis se tornam os graficos para representar a teoria. Whetten (1989)

sugere que embora caixas e setas auxiliem na explicitagdo e clareza dos padrdes e

relagdes causais eles, por si s, nao explicam o porqué destas relacdes. As explicacdes

verbais/escritas sdo sempre necessarias.

No processo de construgao da teoria utilizou-se, inicialmente, como referéncia a histéria

de aprendizagem do gerente LEONARDO. Essa histéria foi escolhida, pois o processo

de aprendizagem apresentou evidéncias de mudangas em sua forma de agir. As

histérias de aprendizagem dos demais gerentes foram utilizadas para dar consisténcia a

teoria construida, como se descreve a seguir.
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Partindo da historia de aprendizagem do gerente em conjunto com as transcri¢gdes das
reunides (evidéncias empiricas principais), procurou-se novamente destacar as
principais mudangas observadas no comportamento, agdes e resultados obtidos pelo
gerente na solugédo do problema, bem como, dificuldades ou obstaculos especificos a
sua acgao.

O processo de andlise ocorreu de forma interativa. A partir da sensitividade teérica™ dos
pesquisadores, os trechos das histérias e das transcricbes foram classificados em
categorias descritivas, baseadas nas interpretagdes dos pesquisadores. A interpretacéo,
segundo Patton (1987), envolve a atribuicdo de significados aos dados analisados,
explicando os padrbes descritivos e suas interagbes. Posteriormente, estes padrdes
descritivos foram sendo refinados, através de novas leituras dos dados e,
principalmente, da revisao da literatura.

A literatura pode ser utilizada para estimular a sensitividade tedrica, providenciando
conceitos e relacionamentos que podem prover formas de aproximar e interpretar dados
(STRAUSS; CORBIN* 1990 apud SALINAS, 2001, p. 100).

A Figura 5.8 ilustra as atividades do processo de analise. Essas atividades foram
repetidas em varios ciclos de refinamento (aproximadamente 8 ciclos), visando, através
da convergéncia de interpretagdes, a construgdo de uma teoria capaz de explicar, de
forma consistente, o fendbmeno investigado.

E Vérios ciclos
LEITURA DESCRIGAO .
(evidéncias) ﬁ (histérias) .,
INTERPRETAGAO % CATEGORIZAGAO ,: MODELO TEORICO
(percepgoes) (padroes) N

REVISAO DA
LITERATURA

©00000000000000000000000000000000000000000g

Figura 5.8 Ciclos de analise de dados: construgao da teoria

» Leitura: partiu-se, como comentado, de uma leitura exaustiva das transcricbes das

reunides, bem como de outras fontes de evidéncias (entrevistas e anotag¢des do

* Sensitividade tedrica ¢ a habilidade para reconhecer o que é importante nos dados e dar a eles significado
(STRAUSS; CORBIN, 1990 apud SALINAS, 2001, p. 100)

4 STRAUSS, A.; CORBIN, J. Basics of qualitative research: grounded theory procedures and techniques.
Newburry Park: SAGE, 1990.
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pesquisador). A cada ciclo de refinamento da analise, voltava-se a leitura das
transcricbes, buscando-se confirmar, modificar ou refutar determinados padrdes
explicativos identificados.

Descrigao: A cada ciclo de andlise a historia de aprendizagem do gerente, descrita
inicialmente, foi sendo modificada, visando retratar de forma mais clara os padroes
identificados e suas interagdes. A historias era ilustrada com trechos das falas do
proprio gerente. Buscou-se, dessa forma, explicitar da maneira mais transparente as
relagdes entre as evidéncias e os padroes e inter-relacées propostos na teoria. As
descrigbes iniciais apresentavam a forma ilustrada na Figura 5.6 e foram evoluindo
até chegar a forma apresentada no capitulo 8.

Interpretagcao e Categorizagao: através da leitura das descrigdes e discusséo,
cruzavam-se as percepcgdes e interpretacbes dos pesquisadores na tentativa de
compreender os porqués das agdes ou resisténcias dos gerentes, bem como, se
faziam comparagdes com historias de outros gerentes, considerando as experiéncias
anteriores dos pesquisadores na conducdo de grupos de Aprendizagem-Acdo. A
medida que padrées descritivos dos comportamentos observados emergiam eram
categorizados, segundo o seu significado.

No ciclo de andlise, a pesquisadora voltava, entdo, a leitura das transcrigdes das
reunides, entrevistas e anotagdes buscando evidéncias que confirmassem ou ndo a
influéncia daquele elemento. Posteriormente, recontava a histéria de aprendizagem
do gerente (descrigao), submetendo-as a um novo ciclo de analise em conjunto com
0s pesquisadores externos.

Revisado da Literatura: quando os pesquisadores consideraram que as categorias
de variaveis identificadas, estavam suficientemente depuradas, complementou-se o
processo através da revisdo da literatura. Essa revisao teve por objetivo identificar os
fundamentos tedricos que permitissem a definicdo dos elementos constituintes da
teoria e suas inter-relagcdes e a construgdo do modelo tedrico, descrito no Capitulo 7.
Fez-se uma revisdo em textos das areas da psicologia da aprendizagem, psicologia
social, sociologia, desenvolvimento e aprendizagem de gerentes.

Nesse processo, realizado de forma ciclica e sistematica, os padrdes descritivos

inicialmente identificados foram depurados e consolidados em quatro categorias de

variaveis ou unidades influenciando a acdo e aprendizagem do gerente, e

consequentemente, o desenvolvimento da competéncia gerencial. Os resultados dessa

etapa de andlise estdo apresentados nos capitulos 7 e 8.

As historias de aprendizagem dos outros gerentes foram analisadas em sequéncia.

Dessa forma, as inferéncias feitas com base na histéria do gerente LEONARDO, foram
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reavaliadas e depuradas através da analise das histérias dos gerentes RAPHAEL e
DONATELLO.

A histéria do gerente RAPHAEL foi escolhida por apresentar também evidéncias de
mudangas na sua forma de agir e resultados positivos na resolugao do problema. No
caso do gerente DONATELLO, a histéria foi escolhida uma vez que o processo de
aprendizagem gerou algumas ag¢des na resolugcdo do problema. Embora essas acgdes
nao tivessem resultado na solugdo do problema, elas geraram mudangas em posturas e
comportamentos do gerente.

A histéria do gerente MICHELANGELO n3o foi analisada, uma vez que ao se chegar ao
final da analise do gerente DONATELLO a pesquisadora considerou, tendo em vista o
tempo disponivel para conclusao da tese, ter obtido uma convergéncia no processo de
interpretacao suficiente para garantir a consisténcia da teoria construida. Considerou-se
também que, uma vez que a histéria de aprendizagem do gerente MICHELANGELO nao
demonstrou evidéncias significativas de mudanca em sua forma de agir sobre o
problema, ela ndo acrescentaria novas informagdes a construgdo do conhecimento.

A etapa seguinte da constru¢ao da teoria foi a sua descrigao e representagao grafica da
teoria na forma de um modelo tedrico. Nesta fase, a preocupacao da pesquisadora foi
estabelecer os fundamentos tedricos utilizados na definicado dos elementos da teoria e
suas inter-relagdes, bem como, trabalhar em uma imagem que pudesse representa-la.
Também se procurou descrever a teoria de forma a dar transparéncia as relagdes
estabelecidas entre as historias dos gerentes (evidéncias) e a teoria. Dessa forma, a
teoria construida a partir desta segunda etapa de analise esta descrita em trés capitulos.
O capitulo 7 descreve os fundamentos tedricos da teoria, define os elementos que a
compdem e suas interagdes, em como a representagao grafica do modelo. O capitulo 8
apresenta as historias dos gerentes procurando explicitar as relagdes entre os dados e a
teoria. Com o objetivo de auxiliar o leitor na compreenséo e analise das historias com
base na teoria, 0 modelo tedrico (Capitulo 7) foi apresentado antes da descricdo das
historias (Capitulo 8) que Ihe deram origem. No capitulo 9, discuti-se as implicacdes da
teoria para o desenvolvimento da competéncia gerencial e os limites de generalizagao

da teoria.
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6. Historia do set

O presente capitulo apresenta e discute o desenvolvimento do grupo de
Aprendizagem-Agao em cada uma de suas fases. Na analise das trés fases do grupo
procurou-se descrever, inicialmente, as estratégias utilizadas pela facilitadora,
discutindo-se, a seguir, a forma como os recursos da Aprendizagem-A¢ao - problema,
questionamento e dindmica de interagdo entre os membros do grupo - foram utilizados e
quais os efeitos sobre a aprendizagem dos gerentes. Destacam-se, também, as ligdes
aprendidas em cada fase.

Cada fase possibilitou a pesquisadora uma reflexdo mais profunda sobre um dos
recursos de aprendizagem. Assim, na primeira fase as ligdes aprendidas concentram-se
mais na questdo do problema, na segunda fase no questionamento e, na terceira, na

dindmica de interagédo entre os membros do grupo, destacando-se o papel do facilitador.

6.1. FASE UM: familiarizagio e autoreflexao

A FASE UM do set teve uma duracao aproximada de 4 meses, durante os quais foram
realizadas 7 reunides (R1-R7) quinzenais. O trabalho do grupo iniciou com uma reuniéo,
denominada Reunidao ZERO (RO0), cujo principal objetivo foi esclarecer duvidas quanto a
abordagem da Aprendizagem-Agédo, explicitar as expectativas de cada membro do
grupo sobre o trabalho que estava se iniciando e definir questdes gerais sobre o
funcionamento do set (datas, local, periodicidade das reunibes, entre outros).

O professor Carlos Formoso, coordenador do NORIE/GEC, e a professora Ercilia Hirota,
que havia atuado como facilitadora de grupos de Aprendizagem-Ac¢ao, também
participaram desta reunido. Eles foram convidados para darem depoimentos sobre suas
experiéncias no uso da abordagem e sobre a importancia da aprendizagem no
desenvolvimento gerencial e organizacional. Da mesma forma, o gerente LEONARDO
foi solicitado a relatar sua experiéncia anterior como participante em um grupo de
Aprendizagem-Acgéo.

Nesta primeira fase, a agao da facilitadora foi direcionada a familiarizagdo dos membros
do grupo com o modo de trabalho da Aprendizagem-Acéo, principalmente o uso da
pergunta. Para facilitar esse processo de aprendizagem, optou-se por fazer, no inicio ou
no final das reunides, alguns comentarios sobre o que tinha acontecido e discutir as
duvidas dos participantes.
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A facilitadora, em decorréncia de sua pouca experiéncia na condugao de grupos dessa
natureza, intervinha pouco no processo, na dindmica do grupo, durante a apresentagéo
dos problemas. Suas intervengbes eram dirigidas a auxiliar os gerentes,
especificamente, na exploragdo e busca de solugbes para o problema. As questbes
relativas a dindmica do grupo eram anotadas e discutidas com a observadora
participante ao final de cada reunido. Na reunido seguinte procurava-se chamar atencgao
dos gerentes para determinadas questdes e eventos ocorridos na reunido anterior, como
uso do questionamento, abordagem do problema, e comportamentos dos membros do

grupo.

6.1.1. Abordagem do problema

A reunido R1 iniciou com o relato dos problemas. O relato de cada gerente era

estimulado através da pergunta: “Qual o problema que vocé gostaria de discutir com

este grupo?”. Alguns dias antes dessa reunido, foram enviadas, através do correio
eletrénico, orientagbes para que os membros pudessem definir o problema que iriam
discutir no grupo. As orientagbes dadas esclareciam que o gerente deveria trazer um

problema com o qual estivesse pessoalmente envolvido naquele momento e sobre o

qual tivesse a responsabilidade de tomar decisées e implementa-las.

Os gerentes iniciaram relatando situagées problematicas que estavam vivenciando em

seu trabalho, mas tiveram dificuldade em estruturar o problema:

e o0 gerente LEONARDO estava insatisfeito com a forma como seu trabalho vinha
sendo conduzido na empresa nos Uultimos tempos. LEONARDO dizia estar
sobrecarregado de trabalho, tendo que atuar ao mesmo tempo no gerenciamento de
uma obra de grande porte e do Setor de Manutengdo. Ele se sentia “apagando
incéndios™®, sentia que estava “perdendo o controle” e ndo estava encontrando
tempo para realizar o tipo de trabalho que lhe dava mais prazer e representava um
real desafio em sua carreira: introdugao de melhorias e inovagdes no seu trabalho.

e O gerente RAPHAEL tinha assumido, ha pouco tempo, a geréncia de qualidade da
empresa na qual trabalhava como gerente de produgdo. Seu objetivo era buscar a
certificagcao 1S0O9002. A empresa havia decidido certificar seu novo sistema de
gestdo da producado. Este sistema implicava a introdugédo de uma série de novos
procedimentos e ag¢des no gerenciamento das obras. O gerente RAPHAEL era
responsavel por introduzir essas mudancgas e treinar os gerentes de produgéo para a

implementacdo do novo sistema. Sua preocupagado era encontrar formas de obter

 Expressoes utilizadas pelo proprio gerente.
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mais comprometimento e participacdo efetiva das pessoas no Sistema da
Qualidade.

O gerente DONATELLO teve grande dificuldade em expressar para o grupo qual era
realmente o seu problema. Ele tentou varias vezes, porém sempre de forma
‘velada”. Somente depois de algumas reunides, DONATELLO sentiu-se mais
confiante para coloca-lo explicitamente ao grupo. DONATELLO havia trabalhado por
um longo tempo em uma instituicdo governamental e decidiu voltar ao mercado de
trabalho como engenheiro autbnomo. Sua principal preocupagao era ser reconhecido
e se manter no mercado. Ele sentia que precisava se atualizar e se capacitar melhor
para isto. Ao longo das reunibes, o gerente trouxe varias questdes pontuais que
tinham alguma relagdo com seu problema principal, como o seu sentimento de
“soliddo na tomada de decisao®, a necessidade de buscar novos servigos e divulgar
seu trabalho no mercado, a necessidade de novas ferramentas para organizagao e
gestdo das obras, e, por fim, a questdo na qual ele mais se empenhou em agir foi
em melhorar a integracdo entre projeto e produgdo na obra que ele estava
gerenciando.

O gerente MICHELANGELO estava insatisfeito com o retorno financeiro de seu
negocio. Ele considerava que, apesar de seu esforgo, dedicagdo e competéncia, o
retorno de seu negdcio ndo era compensador. Ele tinha varias idéias sobre como
melhorar o desempenho de sua empresa, entre as quais ampliar o mercado para a
capital, contratar um novo engenheiro para cuidar da parte técnica, de forma que ele
pudesse assumir somente a parte comercial, divulgar melhor o servico de sua
empresa, implantar um sistema mais eficaz de planejamento e controle da produgéo.
Porém, colocava como obstaculo para a concretizagdo de suas idéias a situagao
financeira desfavoravel da empresa, bem como a falta de tempo para planeja-las e
coloca-las em pratica, uma vez que ele centralizava todas as fungdes e estava
sobrecarregado de trabalho. Todas estas questbes se agravaram com a saida do
soécio, fato ocorrido no periodo de realizagdo das reunides.

Os problemas trazidos pelas outras duas gerentes que desistiram de participar do grupo

foram:

Uma das gerentes gostaria de implantar um novo sistema de planejamento e
controle da produgdo na empresa para a qual estava trabalhando, porém estava
encontrando algumas dificuldades na forma como os engenheiros e diretores da
empresa entendiam a questao do planejamento das obras.

A outra gerente, diretora de uma empresa, trouxe para discussédo no grupo a questao

da comunicacao e relacionamento com seus subordinados. Posteriormente, essa
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questdo se ampliou para discutir como as pessoas na empresa tratavam os erros e
aprendiam com os problemas.
As situagdes problematicas, como define Schon (1991), caracterizam-se por sua
complexidade e incerteza e € comum que se apresentem ao gerente de forma ambigua
e nebulosa. Apesar de ter sido enfatizado pela facilitadora que este estado inicial de
indefinicdo € comum no grupo de Aprendizagem-Acdo, a questdo da definicdo do
problema foi uma das duvidas mais frequentes nesta fase do grupo:
Dificil para mim, realmente, parar e ter uma coisa especifica. Fiquei pensando [...] que
problema eu vou levar? (RAPHAEL, R1).
Na verdade nao existem problemas, existem dificuldades. O problema é um rétulo que
a gente esta dando ai. O sentido certo é o seguinte: a gente tem uma dificuldade com
uma determinada coisa, em uma determinada situagao (LEONARDO, R1).
Eu vou falar de novo da dificuldade em encontrar um problema dentro do que propde
o trabalho do grupo. Eu estou com dificuldade em trazer o problema. Eu preciso de
uma ajuda para isto (DONATELLO, R4).

A palavra problema neste grupo assumiu uma conotacdo negativa relacionada a
dificuldade pessoal, ou falta de capacidade. A pergunta, muitas vezes langada: “qual o
problema?” Dava a entender: “qual é a sua dificuldade?” Nesta fase inicial, € comum
que os membros do grupo assumam uma postura reativa do tipo: “o problema esta la
fora” (HIROTA, 2001). Assim, buscam externamente justificativas e culpados para os
problemas que se apresentam. Reconhecer sua parcela de responsabilidade na
dindmica do problema faz parte do processo de Aprendizagem-Agao. Porém, requer
tempo, reflexdo e confianga no grupo para que o gerente tome consciéncia disto. Desta
forma, a pergunta: “qual o problema?”’, langcada nesta fase do grupo insinuava
especulacao da culpa, da responsabilidade ou das dificuldades pessoais do gerente em
lidar com a situagao apresentada, gerando, portanto, comportamentos defensivos.

O grupo teve dificuldade em auxiliar os colegas na estruturagado do problema através do
questionamento. O tipo de questionamento mais utilizado, focado no individuo, como se
discute no item seguinte, ndo contribuiu para que os gerentes pudessem explorar e
melhor estruturar as situagdes problematicas trazidas. Ficava a cargo de cada gerente
realizar essa reflexdo entre as reunides e a partir da leitura das transcricbes das
reunides. A dificuldade de estruturar o problema também acabou influenciando a
dificuldade dos gerentes em definir alternativas de agado que pudessem realizar entre as
reunides. As acgdes propostas pelos gerentes eram muito amplas e algumas vezes
estavam mais relacionadas ao pensar e refletir que ao fazer.

Sendo uma situagdo mais comum do que a exposicdo clara e bem definida do
problema, em outros momentos ao longo do desenvolvimento da abordagem os
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gerentes se viram confusos em relagdo a sua prépria situagdo ou problema, ou ainda
em relagdo a como agir. A dificuldade do grupo em contribuir para a reflexdo do colega
ao longo do desenvolvimento do grupo pode ser observada na declaragdo do gerente
LEONARDO ao final da FASE DOIS (apresentada abaixo) e, novamente, na FASE
TRES em fungdo das circunstancias profissionais pelas quais passavam os gerentes,
como descreve o item 6.3.1:

Me parece que as vezes a gente fica andando em circulos, porque o foco, a nitidez do
problema nédo esta bem claro, tanto para quem expde quanto para quem efetivamente
quer fazer perguntas (LEONARDO, R13).

6.1.2. Questionamento

Esta fase do grupo foi marcada por um tipo de questionamento focado nas questdes
intrapessoais. Tanto os relatos, quanto o questionamento foram direcionados as
dificuldades, expectativas e motivagdes pessoais, sentimentos, comportamentos no
trabalho e posturas diante das outras pessoas (colegas, superiores, subordinados).
Exemplos de alguns questionamentos utilizados com frequéncia foram: “Como é que
vocé se sente em relacdo a isto? Como as pessoas te véem na empresa? Vocé tem
medo de errar? Vocé se considera competente para..? O que te realiza
pessoalmente?”.

Essa postura do grupo foi fortemente influenciada pelo comportamento da facilitadora o
qual estava expresso, principalmente, através das questdes por ela colocadas. Nesta
fase do grupo, quando os participantes ndo compreendem bem a processo da
Aprendizagem-Acao, utilizam-se do facilitador como modelo de comportamento.
Segundo Casey (1997), o comportamento do facilitador sera guiado por duas forgas —
sua percepgao dos participantes do grupo e suas proposigdes sobre como as pessoas
aprendem.

Conforme discutido no item 4.3, as proposi¢cées da facilitadora sobre o processo de
aprendizagem dos individuos foi influenciada por teorias cognitivas e psicoldgicas da
aprendizagem, principalmente, a Teoria da A¢ao de Argyris; Schon (1974). A facilitadora
considerava que a mudanga nas formas de agir dos gerentes adviria da tomada de
consciéncia quanto aos processos mentais e psicologicos utilizados na agdo. Desta
forma, o questionamento deveria levar o individuo a explicitar, refletir e tomar
consciéncia sobre valores, principios, conceitos e sentimentos utilizados para guiar suas
acgoes.

Por outro lado, os gerentes interessaram-se em participar desta abordagem pela
possibilidade de autodesenvolvimento, de se conhecerem melhor e se tornarem

melhores profissionais. Todos estavam vivendo fases de suas carreiras em que se
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questionavam sobre seu futuro, suas expectativas e motivacbes pessoais e
profissionais. Eles mesmos trouxeram para discussdo no grupo questdes bastante
pessoais:
[...] mas pelo que a gente conversou até agora eu acho melhor me abrir com um
problema mais amplo, mais abrangente. Entdo, meu problema, objetivamente, &
soliddo na tomada de decisdo (DONATELLO, R1).
E fiquei pensando: sera que eu tenho, realmente, que ficar pensando em problema?
Se eu ja estou com tantos problemas, eu ndo vou pensar em mais problemas, e
comecei a mudar o foco [...] e comecei a pensar no meu comportamento: o que é o
meu real problema? E (pausa) nesta reflexdo mais profunda, eu vi que o meu desafio
era satisfacdo no trabalho [...], eu sentir prazer nas coisas [...]. Eu coloco aqui nao
como problema, mas sim como desafio, a maneira de encarar estas dificuldades
(LEONARDO, RA4).
Porque eu acho que preciso mudar neste aspecto. Porque eu acho que ndo posso
estar assim também, isto me causa problemas. Por que eu ndo gostaria de ter
discutido com as pessoas (RAPHAEL, R4).

Este tipo de questionamento gerou algum constrangimento no grupo, pois induzia as
pessoas a exporem determinadas questdes pessoais. Um dos motivos que parecem ter
influenciado a decisdo de uma das gerentes em se afastar do grupo foi exatamente este
tipo de questionamento. Em uma das primeiras reunides a pergunta: “como vocé se
sente em relagdo a isto?” a deixou bastante constrangida ao expor suas dificuldades
pessoais na resolugéo do problema para os demais membros do grupo.

Por outro lado, esse tipo de questionamento foi, de certa forma, aceito e adotado pelos
membros do grupo, embora eles mesmos reconhecessem sua resisténcia em relagao a
esse tipo de questionamento. Os gerentes encontraram no grupo um espaco (ambiente,
tempo, interesses comuns, enfim, ressonancia, como afirma Goleman et al., 2002) para
discutir questbes pessoais presentes naquele momento de suas carreiras, como
insatisfacdo no trabalho, conflitos pessoais no trabalho, sentimentos em relagdo ao
trabalho e as pessoas envolvidas. Assim, nesta primeira fase do grupo, o
questionamento teve um foco significativo no individuo e, consequentemente, na

autoreflexao.

6.1.3. Comportamento dos membros do grupo

Esta FASE do grupo, por suas caracteristicas, instigou a reflexdo, principalmente
autoreflexao e possibilitou determinadas tomadas de consciéncia quanto a necessidade
de mudar comportamentos no trabalho. Por outro lado, ndo estimulou a acao efetiva dos
gerentes na solugédo dos problemas. As dificuldades em definir o problema e a falta de
acdes concretas geraram uma certa ansiedade em todos os membros do grupo.
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Em funcéo disso, a facilitadora, em conjunto com a observadora participante, decidiu
que aquele era o momento de fazer uma avaliagao individual com os gerentes, com o
objetivo de apontar a necessidade de um foco maior na agéo e no problema e discutir o
comportamento dos gerentes como membros do set. Um relatério individual foi
elaborado, contendo a descricdo da trajetéria de aprendizagem de cada gerente até a
reunido R6 e a analise de seu comportamento como membro do grupo. Utilizou-se para
esta ultima analise a técnica de Analise de Conteudo.

Os graficos das Figuras 6.1, 6.2, 6.3 e 6.4 apresentam a Analise de Conteudo das
transcrigbes das reunides para as categorias de variaveis: Comprometido, Pensando em
Si Mesmo e Reativo (ver item 5.4.2.4.), utilizadas para analisar o comportamento dos
gerentes nos papéis de membro do grupo e apresentador. Os graficos apresentam a
analise de todas reunibes, dividindo através de linhas verticais o inicio e fim das FASES
UM, DOIS e TRES. Dessa forma, é possivel visualizar as tendéncias de mudanca no
comportamento dos gerentes ao longo do desenvolvimento do grupo.

a) Membro do grupo b) Apresentador

FASEUM FASEDOIS FASETRES ———

Co mprometido /Q,IA\‘Q

\ //\ Comportamento
\\/ /\ T \/ Reativo
R R12

R20

Pensando em simesmo

FASE UM FASE DOIS FASETRES — RR R4 RS R6 R8 RO RI1 RI2 RI5 RIB RI9 R0

Figura 6.1 Comportamento do Gerente LEONARDO

a) Membro do grupo b) Apresentador

FASEUM FASE DOIS FASETRES ——

Comprometido A Comportamento
w i \ Reativo

R1 R2 R3 R4 R5 R7|R8 R9 R10 R11 R12 5 R16 R17 R18 R19 R20 / \‘
S
—

\/Pensandoem simesmo H

FASE UM FASEDOIS — FASETRES R RO RIO RM RI5 RI7 RI8 RI9 RO

Figura 6.2 Comportamento do gerente RAPHAEL

Os graficos consideraram apenas as reunides nas quais 0s gerentes estiveram

presentes e, no caso dos graficos relativos ao Comportamento Reativo, considerou-se
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apenas as reunidoes nas quais os gerentes expuseram seus problemas'’. Optou-se por
omitir a escala de contagem de palavras e expressdes nos graficos, uma vez que nao se
deseja dar um significado quantitativo, mas referencial, de mudanga ao longo do tempo.
De uma maneira geral na FASE UM, os gerentes apresentaram um maior tendéncia a
usar a sugestéo, os conselhos, o relato de experiéncias como forma mais freqiente de
intervencdo durante a apresentacédo dos problemas dos colegas. Como se verifica nas
curvas da variavel “pensando em si mesmo” nas Figuras 6.1, 6.2, 6.3 e 6.4., 0 uso
intenso deste tipo de intervencdo denota uma postura centrada em si mesmo (“eu sei”),
e uma tendéncia de olhar o problema do colega sob o seu exclusivo ponto de vista. Ja
ao final desta primeira fase, como se observa nas citadas figuras, a fala dos gerentes
demonstra uma mudanga nesta postura e a aprendizagem dos gerentes em utilizar a

pergunta.

a) Membro do grupo b) Apresentador

FASEUM FASE DOIS FASETRES ——

Comprometido

Kﬂn/\///\/\*\\/

R1 R2 R3 R4 R5 R6| R7 R8 R9 RI0 R11 R12 R14 |R15 R16 R17 R18 R19 R20
a e, O a
o B P @ ~ o
) 7 P °
@ ha Ny @

Pensando em i Mesmo

Comportamento
Reativo

FASEUM FASE DOIS FASETRES — Rl R2 R4 R6 R/ RO RI0O RI1 RI2 R14 RI6 R17 R18 R19 R20

Figura 6.3 Comportamento do gerente DONATELLO.

Embora todos os gerentes apresentassem este comportamento, cabe destacar o
comportamento do gerente DONATELLO, cuja participagdo no grupo vinha sendo mais
a de um observador, e cujas intervengdes, quando ocorriam, eram fortemente marcadas
pelas sugestdes e conselhos (ver Figura 6.3). Esse seu comportamento, caracteristico
de seu estilo de aprendizagem, e os efeitos sobre 0 seu processo de aprendizagem sao
melhor discutidos no item 8.3 (historia de aprendizagem do gerente DONATELLO).

* Em algumas reunides, os gerentes ndo puderam expor seus problemas, seja pela sua auséncia ou pela falta de
tempo, dada a limitagdo de 3 horas de reunido.
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a) Membro do grupo b) Apresentador

—— FASEUM FASE DOIS FASETRES ———
Comprometido

SN A

R4 R7 R8 R9 R1I0 RI1 R12 R14|R15 R16 R17 R19 R20

/\“/\/\\/

Pensando em si mesmo

Comportamento
Reativo

——— FASEUM FASEDOIS FASETRES —| RS RS RT RS RIO R R2 R4 RI6 RI7 R RO

Figura 6.4 Comportamento do gerente MICHELANGELO

Esta fase do grupo teve muitas semelhangas com a descricdo da primeira etapa do
processo de Aprendizagem-Ac¢ao descrito no modelo de Powell: Necessary Floudering
(item 4.3 b). Foi uma fase de familiarizagdo dos membros do grupo com a abordagem e,
também de ensaios nas relagdes interpessoais. Segundo anotagbes da observadora
participante, observou-se nesta fase comportamentos caracteristicos das fases de
Inclusdo e Controle definidas por Schutz (1978) sobre a dindmica dos grupos:
competicdo (quem sabe mais, quem é mais competente), identificagdo com o outro,
identificacdo do seu papel no grupo, confrontos, disputas, e demonstracdes de
admiracéao e afeto, foram padrées de comportamentos observados.

Apds receberem os relatérios, os gerentes decidiram que gostariam de discutir em
conjunto as questdes relativas a dinamica do grupo. Parte da reunido R9 foi, entao,
dedicada a avaliagdo em grupo. Cada gerente expds suas percepgdes sobre 0 processo
da Aprendizagem-Ac¢do, a dinamica do grupo, dificuldades e ganhos pessoais até o
momento. Havia uma curiosidade dos gerentes em ver os graficos dos colegas. Neste
sentido, observou-se uma certa competicdo de alguns membros do grupo que
entenderam o grafico como uma espécie de avaliagdo de desempenho. O grupo
também discutiu e concordou com a necessidade de dar mais énfase a agédo e ao
problema.

No momento da avaliagéo, algumas questdes importantes foram levantadas pelo grupo.
Os gerentes diziam estar motivados com o trabalho do grupo agora que compreendiam
0 que podiam alcangar através da Aprendizagem-Ac¢ao. Alguns aspectos positivos da
abordagem foram levantados como a troca de experiéncia, a possibilidade de refletirem
sobre suas acdes e sobre eles mesmos e, com isto, desenvolverem suas capacidades
como gerentes:
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O aspecto positivo que eu estou vendo no grupo é a troca [...] Eu acho que também
aqui a gente faz uma autocritica da maneira como a gente atua, mas que realmente
nos capacite a praticar agdes no dia a dia profissional da gente (LEONARDO, R9).

Os gerentes consideravam que haviam atingido uma certa maturidade como grupo,
estabelecendo uma relagdo de maior confianca, percebendo a possibilidade de ajuda
mutua. Em funcdo disto, eles consideraram que podiam se aprofundar nos
questionamentos, desafiando-se mutuamente e confrontando mais as questdes trazidas
ao grupo. Da mesma forma, discutiram a necessidade de serem menos reativos ao
questionamento, aceitando-o ndo como critica, mas como um desafio a reflexdo e a
mudanca.

Eu tenho a impresséo que [...] 0 grupo comegou a adquirir uma certa confianga,

uma certa maturidade que até esta permitindo isto [...] permitindo a acdo de fazer

um questionamento mais intenso [...] eu acho interessante que a gente passe a se

sentir [...] mais receptivo a estas intervengbes mais fortes, que ndo sédo no sentido
de destruir (DONATELLO, R09)

6.1.4. Licoes aprendidas

Em linhas gerais, a FASE UM foi uma fase de grande ansiedade no grupo, ndo somente
pelo fato de estarem se familiarizando com a abordagem, mas também pelo desejo do
grupo de estruturar logo o problema dentro da situagdo imprecisa, conflituosa, e
complexa trazida por cada gerente. O grupo ainda ndo compreendia a necessidade de
um tempo para o floundering, para exploracdo das situagdes problematicas, a fim de
compreendé-la melhor e para estabelecer uma relagdo interpessoal que sejam
favoraveis a discussao aberta de problema.

O questionamento na fase inicial do grupo deve ser mais focado na exploragdo da
situacdo problematica trazida pelo gerente ao grupo — aquilo que Revans (1998)
denomina de diagndstico. As perguntas propostas por Revans (1997) podem ser uteis
nesta fase (ver item 4.2.2). Os participantes do grupo devem ser esclarecidos sobre a
necessidade deste tempo para explorar as situagdes trazidas ao grupo, diagnostica-las e
compreendé-las melhor antes de partirem para uma possivel solu¢gdo — a necessidade
de floundering. Dessa forma, pode-se evitar a ansiedade pela qual passou este grupo.
Pode-se também considerar a possibilidade de auxiliar os gerentes na melhor
estruturagédo dos problemas nos intervalos entre as reunides.

Pelo mesmo motivo, nas primeiras reunides deve-se evitar um questionamento que
induza as pessoas a se exporem demais, por exemplo, através de perguntas que levem
as pessoas a falar de sentimentos e emocdes. Weinstein (1995) afirma que na
Aprendizagem-Agdo os sentimentos e as emogdes fazem parte do processo de
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aprendizagem. O facilitador, segundo essa autora, deve mostrar que as pessoas podem
expressa-los se assim o desejarem. A expressdao de sentimentos, ou mesmo o
questionamento que induza a sua expressao deve vir com o tempo e a medida que se
estabelega um clima de confianga no grupo;

Ainda, pode-se pensar em utilizar nesta fase algum recurso ou abordagem para auxiliar
os gerentes a estruturar o problema, mesmo entre as reuniées ou antes do inicio do

programa de desenvolvimento.

6.2. FASE DOIS: agdo e aprendizagem

Esta fase do grupo teve uma duragao de 4 meses, durante os quais foram realizadas 7

reunides (R8-R14). A principal estratégia adotada pela facilitadora nesta fase foi focar o

questionamento na exploragao (diagnostico) e estruturagdo dos problemas e na indugao

a agao. Em consequéncia, esta fase foi caracterizada pela agao efetiva dos gerentes em

relagdo aos seus problemas.

A acao dos gerentes foi também favorecida pela estruturagéo dos problemas discutidos

pelos gerentes no grupo. Algumas recomendacgdes feitas a cada gerente, através dos

relatorios individuais, sobre o que poderia ajuda-los em seu processo de aprendizagem,
auxiliaram nesta mudanca:

e Ao gerente LEONARDO, por exemplo, foi recomendado que repensasse o problema
que vinha discutindo no grupo. O problema parecia estar além de sua capacidade de
decisdo e acgéo e, desta forma, ndo vinha contribuindo para o seu processo de
aprendizagem;

e Ao gerente RAPHAEL, que dizia ter tomado consciéncia da necessidade de mudar
sua forma agir em relagcado aos seus colegas e subordinados, recomendou-se a agao
mais efetiva neste sentido, apoiada e desafiada pelo grupo;

e Como o gerente DONATELLO havia expressado sua dificuldade em definir o
problema, recomendou-se que ele relatasse essa sua dificuldade para que o grupo
pudesse ajuda-lo através do questionamento;

e Para o gerente MICHELANGELO enfatizou-se a necessidade de estruturar melhor o
problema que gostaria de discutir no grupo e comprometer-se mais com a agao, uma
vez que a cada reuniao este gerente trazia uma questao diferente em relagao ao seu
problema, sem que nada tivesse sido feito em relagdo a questéo anterior.

6.2.1. Abordagem do problema
Em funcéo destas estratégias, algumas mudangas puderam ser observadas na forma
de abordagem dos problemas pelos gerentes:
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= O gerente LEONARDO trouxe para discussdo um novo problema: melhorar o
sistema de programacdo de agendamento de servicos ao cliente do Setor de
Manutencdo. Durante as reunides desta fase, a questdo inicialmente trazida pelo
gerente de insatisfacdo no trabalho n&o foi abordada. O novo problema estava muito
mais limitado ao poder de ag¢ao do gerente.

= O gerente RAPHAEL apds explorar na FASE UM algumas questbes mais
especificas do seu relacionamento com colegas de trabalho, foca a discussdo na
questdo de engajamento e maior participagao dos gerentes de produgao no Sistema
de Planejamento e Controle da Produgao.

= O gerente DONATELLO apés um periodo de exploragdo de algumas questdes
relativas ao momento que vinha vivendo em sua carreira e sua busca por uma maior
capacitagcao gerencial consegue, com a ajuda do grupo, focar um problema real da
sua atividade profissional que foi a questdo da integragdo e melhor comunicagéo
entre projeto e obra. Este problema permitiu, por um lado, buscar uma solugdo para
uma situacdo que preocupava o gerente no trabalho e, por outro, testar alguns
conceitos e ferramentas gerenciais que poderiam contribuir para sua capacitagao.

= O gerente MICHELANGELO foi o unico que na FASE DOIS nao conseguiu estruturar
melhor o problema. Nesta fase ele continuou a abordar a cada reunidao uma questao
diferente relacionada a situagdo de sua empresa, sem que qualquer acado fosse
realizada em decorréncia da reflexdo da reunido anterior. Em funcdo disso, o
problema comecgou a “andar em circulos”, ou seja, as mesmas questdes discutidas
na FASE UM foram retomadas pelo gerente na FASE DOIS.

6.2.2. Questionamento

Alguns tipos de questionamento utilizados nesta FASE auxiliaram para dar o foco a agao
e ao problema. No inicio de cada apresentacédo dos problemas, a facilitadora relembrava
ao grupo as agodes planejadas pelo gerente na reunido anterior e perguntava: “o que
aconteceu desde a ultima reunido?”. Solicitava-se ao gerente um relato de suas ultimas
acdes em relacdo ao problema, resultados e aprendizagens geradas. Outro tipo de
pergunta utilizada para focar a agcéo era: “Como vocé geralmente conduz esta [tarefa,
reunido, etc.]?”. O objetivo dessa pergunta era levar o gerente a falar sobre e refletir
sobre sua forma de agir.

Também se insistiu no comprometimento dos gerentes com a agao definida por eles ao
final de cada reunido: “O que vocé pode fazer nos préximos quinze dias em relagdo ao
problema?”. Procurou-se também orientar os gerentes a definirem agdes dentro de seus
limites de decisao e tempo disponivel.
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O questionamento mais focado na ag&o auxiliou os gerentes a compreender melhor as
situagbes que vinham discutindo no grupo e a encontrar pontos sobre os quais
pudessem agir.
Como ja relatado, na avaliagcdo realizada no final da FASE UM, os gerentes
concordaram quanto a necessidade de um questionamento mais confrontador que os
levasse a uma reflexdo mais profunda sobre seus comportamentos e agdes e que os
desafiassem a mudanca. Em consequéncia, esse tipo questionamento passou a ser
mais intenso nesta fase do grupo, tendo efeitos positivos e negativos no processo de
aprendizagem dos membros do grupo.
Como efeitos negativos pode-se destacar os comportamentos reativos e o
constrangimento, gerando, inclusive, um clima tenso no grupo. As posturas reativas dos
membros do grupo ao questionamento confrontador podem ser observadas nos picos
dos graficos da categoria Comportamento Reativo (Figuras 6.1, 6.2, 6.3 e 6.4), nas
reunides da FASE DOIS. Alguns exemplos dos efeitos negativos do questionamento
confrontador podem ser observados nas seguintes passagens das reunides:

a) Na reuniao R11, a facilitadora pergunta ao gerente RAPHAEL sobre a agdo proposta
por ele na reunido anterior: perguntar as pessoas o que elas tinham achado das
mudancas que ele havia implementado nas reunides de treinamento. Quando ele diz
que havia se esquecido, que havia priorizado outras coisas, gerou no grupo uma
reacao de indignacdo. O grupo interpreta esta nido realizagcdo da tarefa como um
descaso do gerente com os engenheiros com os quais ele vinha trabalhando o
engajamento.

FACILITADORA: Entdo como é que vocé fez a avaliagdo no final [da reunido de

treinamento]?

RAPHAEL: Foi assim (pausa). Eu até me esqueci do negdcio.

[...]

FACILITADORA: Entao, vocé nao fez tua tarefa, ndo fez a avaliagdo formal? Por
que?

RAPHAEL: Eu ndo me lembrei.

[...]

FACILITADORA: Nao era importante?

RAPHAEL: N&o sei, me envolvi com outras coisas, ndo sei.

[...]

FACILITADORA: Vocé fez uma mudanga na tua reunido e ndo se preocupou em
perguntar o que as pessoas acharam?

DONATELLO: Tu néo te achas responsavel por ter provocado uma mudanga que
talvez tenha mudado mais nos outros que em ti, e deixou os caras na mao assim?
RAPHAEL: E, eu ndo sei, se mudou tanto assim [...].
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Esse questionamento acaba n&o colaborando para a reflexdo do gerente quanto as suas
acdes. Ao contrario, causa constrangimento e reatividade, como relatou o préprio
gerente algumas reunibes depois e €, também, demonstrada por sua auséncia na
reunido seguinte. Na Figura 6.2b (R11) também se pode observar um aumento da
reatividade na fala do gerente naquela reuniao:

Acho que teve uma reunido que eu me senti meio que bombardeado demais
(RAPHAEL, R13)

b) Outro exemplo ocorre quando a facilitadora decide confrontar o gerente
MICHELANGELO, na reunidao R12, em relagéo a sua dificuldade de colocar em agao
seus planos de mudanca para sua empresa. O questionamento da facilitadora,
entretanto, gera mais constrangimento e reatividade (ver Figura 6.4) do que reflexao,
pois induz o gerente a expor demais fraquezas e insegurancgas:

FACILITADORA: O que acontece que vocé custa tanto a tomar uma decisao?
MICHELANGELO: (riso) Esta pergunta bateu!

FACILITADORA: O que acontece?

MICHELANGELO: Sabe que eu néo sei. Isto € motivo de andlise, acho que vou
para o psiquiatra.

(comentarios e muitos risos de todo o grupo)

c) Um outro tipo de questionamento que gerou comportamentos defensivos foi o uso
insistente dos porqués, tal reacdo fica claro em um trecho do questionamento
colocado pela facilitadora ao gerente DONATELLO, na reunido R12. Neste caso, os
porqués estavam forcando o gerente a expor algo que ele nao queria:

FACILITADORA: E por que vocé agiu assim?

DONATELLO: Por que eu agi assim? Desde quando?

FACILITADORA: Por que isto esta acontecendo? O que vocé foi aceitando? Por
que vocé foi sendo condescendente?

DONATELLO: (meio irritado) Por que, por que, por que?

Por outro lado, o questionamento confrontador também contribuiu para a reflexdo e
tomada de consciéncia dos gerentes, como pode ser observado nas seguintes
passagens:

d) Na reunido R8, o gerente LEONARDO traz para discussdo no grupo um novo
sistema de agendamento de servigos que planejava implantar no Setor de
Manutencéo. A fim de tentar compreender como este sistema funcionava, um dos
gerentes assume o papel de um cliente, ligando para o Setor para fazer uma
reclamagao e solicitar um atendimento. O gerente LEONARDO assume o papel da
secretaria que atende ao telefone. Nesta dramatizagdo, o outro gerente comeca a

confrontar o procedimento adotado. LEONARDO assume um comportamento
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reativo, buscando dar justificativas e colocando a culpa no cliente. Ele se sente um
pouco constrangido, pois em um determinado momento desvia o assunto, pondo fim
a dramatizagao®®. Esta dramatizagédo tornou transparente a diferenga entre o seu
discurso “priorizar a satisfagdo do cliente” e sua agado “se proteger do cliente”.
Apesar da reatividade, o confronto levou o gerente LEONARDO a refletir sobre o
atendimento ao cliente e usar esta mesma dramatizagdo para treinar sua nova
secretaria:

O que tu colocaste simplesmente me deu uma luz para eu poder treinar as pessoas

no meu setor. Exatamente dessa maneira. Entao, foi muito positivo, muito positivo o

questionamento. Foi forte, eu reagi de maneira, sei la, se eu estava esperando ou

ndo, mas foi positivo, porque realmente me possibilitou uma reflexdo profunda de
como é que eu atendo meu cliente (LEONARDO, R9).

e) Um outro tipo de confronto que gerou, igualmente, resultados positivos na reflexao
pode ser exemplificado por aquele feito ao gerente RAPHAEL na reunido R9. Este
tipo de questionamento explora o significado de conceitos utilizados repetidamente
pelo gerente e que tém influéncia sobre sua forma de agir:

OBSERVADORA PARTICIPANTE: O que é engajamento la na tua empresa?
RAPHAEL: Na minha empresa eu nado sei. Pra mim é as pessoas estarem
inseridas dentro de um processo [...] motivadas em trabalhar a melhoria continua,
dando sugestdes promovendo mudancgas, sugerindo mudangas. Pra mim isto é
engajamento.

OBSERVADORA PARTICIPANTE: E qual a diferenca disto para participagao, que
era o que a gente estava discutindo antes?

RAPHAEL: N&o, a idéia da participacdo é que as pessoas comecem a se engajar
mais.

OBSERVADORA PARTICIPANTE: Mas o que é participar, € apresentar um
trabalho, o que é participagao?

RAPHAEL: Ser agente de mudanga

[...]

MICHELANGELO: Perai um pouquinho, engajamento € interesse ou capacidade?
Porque, de repente, tu estas dizendo: a pessoa tem que ter capacidade, tem que
ter conhecimento, tem que ter preparo, ou é interesse em ter estas coisas? [...]
Quer dizer [...], uma pessoa que talvez ndo tenha criatividade pra propor uma
mudanga, nao esteja preparada, [...] ndo tenha, sei I3, toda esta bagagem, porque
para propor certas coisas tem que ter bagagem, entdo, ndo esta engajada. [...]
Quer dizer que simples interesse querer participar, ir atras, comprometer, que € o
que ele diz, ndo é suficiente? Sera que tu ndo estas avaliando errado a questdo do
engajamento?

* Ver no item 8.1.1 a trasncrigdo desta parte da historia de aprendizagem do gerente LEONARDO.
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RAPHAEL: Nao, assim, ndo. Eu acho importante isto ai que vocés estao falando.
Eu ndo quis, eu ndo quero dizer que somente pessoas que tenham habilidades
para fazer mudancas sdo importantes. [...] O minimo que eu considero é estar
interessado, interessado em participar.
f) Ou ainda, o questionamento colocado ao gerente MICHELANGELO na reunido R14,
diante de suas constantes justificativas para a nao realizagdo das agdes planejadas:
FACILITADORA: Eu quero te perguntar assim: como é que vocé vai quebrar este
circulo, que a gente esta nele ha bastante tempo: tem que delegar, mas ¢ dificil
delegar, para eu poder trabalhar, crescer, mas ndo posso crescer se, a gente ta
num circulo.
MICHELANGELO: vicioso.
OBSERVADORA PARTICIPANTE: Por onde d& para comegar?
MICHELANGELO: (siléncio) Vou anotar aqui: quebrar o circulo
FACILITADORA: Vocé consegue pensar como?
MICHELANGELO: Este vai ser o meu objetivo principal

6.2.3. Comportamento dos membros do grupo

Em decorréncia de suas tentativas de agao sobre o problema, os gerentes comegaram a
tomar consciéncia de suas dificuldades e necessidades de desenvolvimento. Neste
periodo, puderam ser observadas algumas tomadas de consciéncig” e mudancgas nas
formas de agir dos gerentes, tanto em relagéo ao trabalho, quanto em relacdo ao seu
comportamento no grupo.

As mudangas no comportamento dos membros do grupo podem ser observadas nos
graficos das Figuras 6.1, 6.2, 6.3 e 6.4, comparando-se as curvas das variaveis nas
FASES UM e DOIS.

O gerente LEONARDO tomou consciéncia de sua forma centralizadora de dirigir sua
equipe e também de seu comportamento reativo no grupo. A partir dai estabeleceu
algumas mudangas na forma como vinha gerenciando sua equipe, dando-lhes mais
autonomia para tomar decisdes. Seu comportamento no grupo também se modificou
acentuadamente, como pode ser observado no grafico Comportamento Reativo da
Figura 6.1(b), tornando-se mais aberto ao questionamento do grupo e mais
comprometido em contribuir com a aprendizagem dos colegas (Figura 6.1).

O gerente RAPHAEL consegue realizar, nesta segunda fase, acdes efetivas para
melhorar a participacdo e o comprometimento dos engenheiros de produgdo da
empresa com as melhorias implantadas. Em varios momentos ele relata que sua
participacdo no grupo tinha gerado muitas mudangas em seu comportamento no

trabalho e fora dele também. Ele considerava que tinha melhorado sua capacidade de

% Tomada de consciéncia significa um estado de consciéncia quanto as dificuldades e potencialidades do
individuo para lidar com a situagdo (Dominio do Senso do Eu ¢ do Outro).
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ouvir as pessoas, de prestar atencdo em suas opinides e ser menos reativo a elas.
Essas mudancgas se refletem também em seu comportamento como membro do grupo,
mais comprometido com a aprendizagem dos colegas e menos reativo ao
questionamento, como se observa nos graficos da Figura 6.2. Ele demonstrava estar
muito satisfeito com os resultados alcangados no seu trabalho e com as mudancgas
observadas em si mesmo.
Nesta fase, o gerente DONATELLO modificou acentuadamente seu comportamento no
papel de membro do grupo. Como bom ouvinte, conseguia fazer um boa leitura dos
problemas dos colegas e contribuir com perguntas desafiadoras e que geravam
reflexdo. Como pode ser observado no grafico da Figura 6.3a, a frequéncia de
intervengdes cujo significado denotam o comprometimento do gerente com a
aprendizagem do grupo aumentam consideravelmente nessa fase. Com isto, adquiriu o
respeito do grupo, sendo um dos membros mais comprometido, mais autenticamente
presente. No papel de apresentador, o grafico da figura 6.3b mostra que nesta fase o
gerente  DONATELLO ainda apresenta um comportamento bastante reativo ao
questionamento do grupo, esta sua tendéncia sé apresentara mudancas na FASE
TRES.
O gerente MICHELANGELO também modificou seu comportamento no grupo durante
esta fase. Ele mesmo relata que passou a sentir-se mais aceito pelo grupo. Em sua
entrada, quando ja haviam sido iniciadas as reunides do grupo, ele se sentiu como um
membro substituto. Nesta fase, ele passou a intervir mais durante a exposigcdo dos
colegas e a demonstrar um maior comprometimento com o grupo (Figura 6.4-a).
MICHELANGELO tornou-se mais consciente de sua inseguranga e sua dificuldade de
colocar em acao seus planos e idéias de mudanca. Em varios momentos ele discute
essa questdo no grupo. Essa dificuldade de agir constitui-se uma verdadeira barreira a
acao sobre o problema e, consequentemente, a sua aprendizagem.
A pedido dos préprios gerentes, foi realizada uma nova avaliagdo de aprendizagem, na
reunido R13. Antes da reuni&o, foi entregue aos gerentes os graficos contendo a Analise
de Conteudo das 12 reunides realizadas até aquele momento. Nessa reunido, a
facilitadora aproveitou para discutir com o grupo a questdo do questionamento
confrontador, ou provocador, como os gerentes o denominaram, e como 0 grupo vinha
reagindo a ele (comportamento reativo). Discutiu-se também o uso das sugestdes e dos
conselhos e seu efeito na aprendizagem, uma vez que este tipo de intervencéo tinha se
tornado mais frequente nas duas ultimas reunides dessa fase.
A seguinte pergunta foi colocada ao grupo: “que tipo de intervengdo do colega mais
contribuiu para a reflexdo, a agdo ou a aprendizagem de vocés?” Sem pensar muito os
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gerentes responderam que o questionamento confrontador foi o que mais contribui para

0 processo de aprendizagem e reflexao:

Tu entender assim: estd me ofendendo. Primeira reagdo da gente. Por exemplo, o

(nome do gerente) me fez uma provocagao [...] me intimidou. Aquilo ali me deixou

desconfortavel, mas me ajudou na reflexdo (LEONARDO, R13).

Para mim é o que mais me faz pensar. [...] toda acdo que é um opinido ndo me faz

pensar. Resolveu por mim. Entdo é a que menos serve. Entao, a que me faz pensar,

que me intriga, me instiga, me provoca, que me faz sair daqui com ela é com certeza

a que me faz mudar (MICHELANGELO, R13)

Provocacdo, sem duvida, agora eu reconhegco que sou muito reativo quando

provocado (DONATELLO, R13).
Com relacao as sugestdes, na opinido de um dos gerentes o aumento das sugestdes
era decorrente dos vinculos de afeto e confianga que haviam se estabelecido entre os
membros do grupo. Essa opinido foi contestada, na medida que o grupo também
reconhecia que as opinides e sugestdes ndo os ajudavam muito a aprender:

MICHELANGELO: Nas duas ultimas reunides cresceu o nivel de intervengdes, de

praticamente todo o grupo, no sentido de dar sugestdes. Isto ndo é quando se cria

uma intimidade entre as pessoas, isto ndo € uma tendéncia? Quer dizer, tu

comegas a se sentir mais seguro, mais préximo, [...] ndo se cria esta tendéncia, de

tu tentares solucionar o problema do outro?

FACILITADORA: Eu vou perguntar o seguinte: vocé ajuda a pessoa dizendo para

ela o que ela tem que fazer?

MICHELANGELO: [...] tudo bem, eu entendo isto agora, teoricamente, mas na

cultura das pessoas a forma de tu ajudares as pessoas é resolver o problema para

elas [...] eu entendo isto perfeitamente, é a teoria do pescar. [...] Eu senti isto [...]

me senti explodindo de vontade de dar uma opinido direta. Eu tive que segurar e

depois eu vi que acabei dando opinido direta. [...] Talvez na avaliagdo estivesse

menos comprometido com o grupo, mas na verdade eu sinto que era mais

comprometido com o grupo [...]
Esta fase do grupo apresentou caracteristicas semelhantes aquelas descritas na etapa
de Requisite Moithering, sugerida no modelo de Powell et al. (2000). Os gerentes
estavam mais abertos a discussao de seus problemas, arriscando-se mais em acgdes
visando a solugcdo dos problemas e o questionamento tornou-se mais insistente e
provocador. E importante observar que, embora Powell et al. (2000) caracterizem essas
etapas através do comportamento do grupo como um todo, nem todos os gerentes

passam de uma etapa a outra ao mesmo tempo.
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6.2.4. Licoes Aprendidas

A analise da FASE DOIS permitiu & pesquisadora uma maior reflexdo e aprendizagem

sobre 0 uso do questionamento na Aprendizagem-Acéo.

a) Observou-se que o facilitador e todos os membros do grupo devem desenvolver uma
capacidade de perceber quando cada tipo de questionamento pode trazer melhores
efeitos para a aprendizagem. Por exemplo, ha uma grande ansiedade nos gerentes
de exporem e trocarem suas experiéncias passadas e também de darem suas
sugestdes e conselhos aos colegas. Neste caso, conforme afirmam McGill; Beaty
(1995), as sugestbes podem ser proveitosamente utilizadas para ajudar no
planejamento de acgbes futuras. Porém, ndo devem ser impostas. Cabe ao
participante julgar sua pertinéncia ou ndo ao contexto do seu problema. Assim, o
facilitador quando perceber a necessidade pode motivar os gerentes a darem suas
opinides através da pergunta: “o que vocés fariam no lugar de fulano?”

b) Outro exemplo se refere ao uso dos porqués. Beaty et al. (1993) sugerem, a partir de
suas experiéncias, que os porqués sdo mais eficazes quando utilizados para se
referir a agdes futuras: “Por que vocé quer fazer isto?” Quanto utilizados na
exploragdo do passado — “Por que vocé fez aquilo?” - acabam gerando justificativas
para o comportamento passado.

c) Embora os cuidados que se deva ter no uso do questionamento confrontador, ou das
perguntas penetrantes, como as denominam os pesquisadores da Universidade de
Salford (POWELL, 2001), esse tipo de questionamento tem um papel importante no
processo de aprendizagem. Pode-se dizer que essas perguntas provocam a
“‘desorganizacdo” das estruturas cognitivas e até psicoldgicas, utilizadas pelo
individuo para guiar sua acgéo, colocando frente a frente Teoria Exposta e Teoria em
Uso — discurso e agdo. Uma vez desorganizado, as novas idéias e informagdes
precisam ser assimiladas, provocando uma reorganizagdo do conhecimento. Dessa
forma, o individuo pode dar um novo significado a situagao percebida.

O uso do questionamento confrontador, entretanto, depende da capacidade dos

membros do grupo de perceber o momento mais adequado para utiliza-lo. Algumas

vezes o participante necessita ser confrontado, devendo, entretanto, estar aberto a este
tipo de questionamento. Beaty et al. (1993) afirmam que o confronto é eficaz quando
ajuda o participante a compreender de forma mais clara o seu problema, mas se dirigido

a pessoa no momento em que ela esta se sentindo insegura ou confusa, pode gerar

tensdo e constrangimento. O confronto ndo deve ser dirigido a pessoa, mas ao

problema, ou seja, o confronto ndo deve dar a idéia de julgamento ou critica a

competéncia da pessoa. Saber o momento de desafiar e confrontar ou dar apoio e
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encorajar o colega faz parte do exercicio de presenga autentica no grupo. Cabe ao
facilitador estar atento aos momentos em que o questionamento se torna tenso ou
constrangedor e chamar a atengao do grupo para isto, podendo utilizar perguntas do
tipo: “Para onde este questionamento esta nos levando?”.

6.3. FASE TRES: desmobilizacio da acio

A FASE TRES teve uma duragdo de sete meses durante os quais foram realizadas sete
reunides (R15-R21), uma a cada més. As principais estratégias utilizadas pela
facilitadora nesta FASE foram definidas em conjunto com dois pesquisadores externos’®
Para que esses pesquisadores pudessem contribuir com a avaliagédo, elaborou-se uma
descricdo das trajetérias de aprendizagem de cada gerente e das percepgdes da
pesquisadora sobre o desenvolvimento do grupo.

A discussao com os pesquisadores externos focou-se na inter-relagéo reflexdo e agao,
dentro da abordagem da Aprendizagem-Ac¢do. Na observagdo da pesquisadora, o
processo de reflexdao no grupo de gerentes em estudo vinha sendo bastante profundo e
interessante, e alguns resultados podiam ser observados em suas agdes. Entretanto,
questiona-se a consolidagdo destas mudangas em novas formas de agir e no
consequente desenvolvimento de capacidades gerenciais.

A dificuldade de induzir os gerentes a agdo, a partir das reflexdes provocadas pelo
questionamento do grupo na FASE UM e a consolidagdo das agdes empreendidas
durante a FASE DOIS em novas competéncias preocupavam a pesquisadora. A
pergunta colocada ao final da exposi¢cdo de cada membro do grupo: “o que vocé pode
fazer agora em relagédo ao seu problema?”, muitas vezes, gerava respostas evasivas, ou
respostas do tipo “vou refletir sobre isto”, ou ainda, gerava alternativas de agéo pouco
criativas, triviais e 6bvias.

Na avaliagdo dos pesquisadores externos o processo do grupo, considerando os
questionamentos e as discussdes dos problemas, estava muito focado no individuo, nos
seus processos cognitivos e psicolégicos (intrapessoais), ou seja, estava dando muita
énfase a reflexdo. Na visdo daqueles pesquisadores, a proposicdo adotada pela
facilitadora de que a mudancga do individuo adviria de uma maior consciéncia de seus
processos intrapessoais ndo estava de todo errada. Entretanto, como um processo
social de aprendizagem, a Aprendizagem-Agao deve enfatizar fortemente a agdo do
individuo em seu contexto social, induzindo-o a agir de uma maneira diferente (em

relacdo ao problema ou as pessoas envolvidas). A partir desta agao pode-se, através da

%0 A professora Ercilia Hirota, da Universidade Estadual de Londrina e o professor James Powell da Universidade
de Salford.
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reflexdo em grupo, ajudar o gerente a reconstruir o seu conhecimento, atitudes, valores,

formas de ver, de pensar, enfim, os processos intrapessoais.

Estes argumentos permitem concluir que a acéo do individuo no contexto socio-cultural

no qual o problema se apresenta torna-se um ponto essencial da mudanga e da

reconstrucdo do conhecimento. Sob este ponto de vista, o espaco de aprendizagem da

Aprendizagem-Agao se amplia, n&do se restringindo ao questionamento e a discussao de

problemas nas reunides (Figura 6.5). O processo de Aprendizagem-Ac¢éo deve também

motivar, encorajar o gerente a uma agao nao trivial sobre o problema, e que leve a uma

transformacao nas suas relagdes interpessoais e no contexto do seu trabalho. O grupo é

o espacgo de reflexdo, de apoio, de trocas, mas nao é o local exclusivo onde a

aprendizagem acontece. O contexto de trabalho no qual o individuo também faz parte

do espaco de Aprendizagem-Acao.

Duas propostas foram feitas pelos pesquisadores como estratégias a serem adotadas

na continuidade do grupo:

a) ampliar o intervalo entre as reuniées. Dessa forma, seria possivel analisar o efeito do
processo de reflexdo intrapessoal, como conduzido até aquele momento no set,
sobre o desenvolvimento da competéncia gerencial. Considerou-se que o intervalo
maior entre as reunides poderia auxiliar a pesquisadora a perceber se as mudancas
observadas e relatadas pelos gerentes constituiam um real desenvolvimento de
capacidades para lidar com os problemas do contexto profissional, ou se os gerentes
estavam usufruindo o processo de reflexdo para se conhecerem melhor
(autoconhecimento) e discutirem questdes e problemas relativos a sua atividade
profissional (problematiza¢do), sem que isto os levasse uma transformagéo nas suas
acdes no contexto do seu trabalho.

~ N

/ < \
. / \
agao reflexdo
\
|
\
problema \_ questionamento
Contexto Set

Figura 6.5 — Aprendizagem-Acgéao: ampliacdo do espacgo de aprendizagem
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b) a outra proposta surgiu com base no trabalho desenvolvido pelos pesquisadores da
Universidade de Salford, através de uma abordagem denominada Command
Learning ou, também, Aprendizagem Puxada (POWELL, 2001). Essa abordagem
utiliza a Aprendizagem-Agdo em conjunto com outros recursos de aprendizagem.
Neste trabalho, os pesquisadores procuram introduzir novas tecnologias, conceitos e
teorias a partir de demandas que surgem no processo de Aprendizagem-Agao, seja
através de necessidades detectadas pelos préprios membros do grupo ou da
percepcdo do facilitador. O principio basico dessa abordagem é favorecer a
aprendizagem autodirigida, ou seja, o comando da aprendizagem esta nas maos de
quem aprende.

Os pesquisadores consideravam que esta estratégia poderia ser utilizada para motivar e

auxiliar os gerentes a novas formas de agir. O professor James Powell sugeriu que, a

partir de demandas dos membros do set, o NORIE/GEC poderia subsidia-los com

informagdes, técnicas, materiais instrucionais e outros recursos tecnoldgicos
disponiveis, entre as reunides, a partir de demandas identificadas pelos préprios
gerentes.

As contribuigdes dos pesquisadores externos foram discutidas com o grupo na reuniao

R15. A partir dessa reunido, os encontros do grupo passaram a ser realizados

mensalmente e algumas atividades foram realizadas entre as reunides para atender as

demandas dos gerentes:

a) O gerente RAPHAEL vinha ha algum tempo desejando transferir para a sua
organizagao sua aprendizagem no set: saber ouvir, ndo ser reativo, discussao aberta
de problemas. Ele considerava que essas questbes poderiam contribuir para o
maior engajamento dos engenheiros nas inovagdes que vinham sendo implantadas
na empresa. Para atender a sua demanda, o NORIE/GEC promoveu um workshop
sobre aprendizagem para o qual foram convidados os funcionarios, gerentes e
diretores da empresa. Esse foi um evento aberto, do qual participaram também os
demais membros do grupo, e pessoas de outras empresas convidadas.

b) O gerente LEONARDO gostaria que houvesse uma maior troca de experiéncias
entre as empresas. Ele sugeriu que as reunides passassem a se realizar no local de
trabalho de cada participante do grupo. Elaborou-se, entdo, o calendario das
proximas reunides nos locais de trabalho dos gerentes.

c) O gerente DONATELLO gostaria de conhecer melhor algumas ferramentas de
planejamento, controle e organizagdo da producgao. Ele foi convidado a participar de
um curso promovido pelo GEC/NORIE sobre planejamento e controle da produgao.
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d) O gerente MICHELANGELO n&o tinha uma demanda especifica, pois sua
dificuldade maior n&o era falta de informagao, mas colocar suas idéias em pratica.
Apesar da tentativa de impulsionar a acdo dos gerentes no contexto de trabalho, esta

FASE foi caracterizada por uma desmobilizacdo da agao dos gerentes.

Embora, no final da FASE DOIS tenha-se percebido, em alguns gerentes, uma certa

duvida em relagao ao que poderiam ainda “ganhar” com a continuidade do trabalho, ndo

se pode afirmar que os gerentes, naquele periodo (final da FASE DOIS e inicio da FASE

TRES) nao estivessem ganhando ou usufruindo de alguma forma de sua participacéo

no grupo, uma vez que continuaram assiduos as reunides e manifestaram o desejo de

dar continuidade ao grupo, mesmo quando a pesquisadora (e facilitadora) informou que
iria finalizar o trabalho de pesquisa e ndo mais iria acompanhar as reuniées do grupo.

Pode-se, entao, relacionar esta desmobilizagdo da acdo com dois fatores:

a) primeiro, as circunstancias profissionais pelas quais estavam passando os gerentes
no seu contexto de trabalho, as quais dificultaram a estruturagao de problemas que
pudessem ser discutidos no grupo, como se discute a seguir;

b) segundo, a deficiéncias no processo de aprendizagem dos gerentes sobre o modo
de trabalho da Aprendizagem-Agéo, o que dificultou aos membros do grupo, logo
nas primeiras reunides desta FASE, se ajudarem mutuamente naquele momento de
mudancas e incertezas. O maior espago de tempo entre as reunides colaborou para
que estas deficiéncias pudessem ser melhor percebidas.

Durante a FASE TRES o grupo passou por um processo de aprendizagem quanto a sua

prépria dindmica de interacdo. Como estavam em duvida sobre o que ainda poderiam

ganhar através de sua participagdo no grupo, os gerentes e a facilitadora repensaram e

testaram novas formas de interacdo, uma vez que o modo de trabalho utilizado até

aquele momento (refletido, principalmente, pelo tipo de questionamento utilizado) n&o os
estavam auxiliando a lidar de forma satisfatéria com o momento profissional que
estavam vivenciando.

Naquela situagao, os membros do grupo precisavam se ajudar mutuamente, a encontrar

nas circunstancias e situagdes problematicas que estavam vivenciando em seu contexto

de trabalho um problema que representasse um desafio ao seu desenvolvimento
profissional e Ihes permitissem assim dar sentido a prépria existéncia do grupo.

Pode-se dizer que o grupo retorna as etapas de Necessary Floundering e Requisite

Moithering (Powell et al., 2000), mas, desta vez, estabelecidos os lagos de confianga, os

membros do grupo buscam uma forma de interagdo mais adequada as suas

necessidades e expectativas. Nesta FASE o grupo comega também assumir a sua
autonomia.
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A proposta inicial da facilitadora era testar, nesta FASE, algumas estratégias que
levassem o grupo a um foco maior na agdo transformadora sobre o seu contexto
profissional. Entretanto, as circunsténcias profissionais pelas quais passavam os
gerentes nao colaboraram para isto. Foi necessario naquele momento retomar a
exploragcao de situagcbes problematicas, a fim de estruturar problemas que exigissem
dos gerentes agao e desenvolvimento.

Este fato acabou gerando uma oportunidade para o grupo rever, renegociar a sua
dindmica de interagcdo. Gerou também uma oportunidade de aprendizagem para a

pesquisadora, através da analise do papel do facilitador no set.

6.3.1. Abordagem do problema

Conforme relatado, em funcao de diferentes circunstancias profissionais, os gerentes se

encontraram novamente sem uma definicdo clara dos problemas que pudessem trazer

para discussao no grupo:

= O gerente RAPHAEL apdés um periodo de agbes efetivas visando a aumentar o
engajamento dos gerentes de producédo no Sistema da Qualidade, considerava-se
bastante satisfeito com os resultados alcancados e como o0 seu préprio
desenvolvimento até aquele momento. Embora satisfeito, ele reconhecia que
precisava ir adiante no desenvolvimento de suas capacidades gerenciais,
principalmente, suas capacidades interpessoais. Porém, no inicio desta FASE, n&o
conseguia encontrar uma situagcéo dentro de sua organizagao que o motivasse a agir
neste sentido. Na mesma época, ele também se envolveu na coordenagdo de um
empreendimento de sua empresa, cujas atividades estavam agendadas para o
mesmo dia das reuniées do set. Em funcéo disso, ele comegou a chegar atrasado as
reunides, mostrando-se bastante cansado e com dificuldade de se concentrar na
discussédo no grupo. Esta situacdo pode ser relacionada as mudangas que vinham
ocorrendo no contexto de trabalho do gerente RAPHAEL. Em fungdo das
reformulacdes estratégicas pelas quais a empresa vinha passando, suas atribuicbes
estavam sendo redefinidas.

Claro que eu tive problemas de participar, mas digamos que a minha motivagdo nos
ultimos tempos, nas Uultimas trés, quatro reunides nao foi a mesma da etapa inicial.

Entao digamos assim a prioridade action learning caiu um pouco na minha atividade e
por isto acabei falhando algumas reunides (RAPHAEL, R15).

Com a contribuicdo do grupo, RAPHAEL identifica uma situagdo problematica na
empresa sobre a qual poderia agir: o engajamento dos funcionarios dos setores
administrativos da empresa no Sistema da Qualidade. O Sistema de Qualidade da
empresa, segundo RAPHAEL estava muito focado na produgéo e, como coordenador
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do programa de qualidade, o gerente se sentia responsavel por envolver também estes
outros setores. Entretanto, ao longo das reunides, conforme se encontra mais detalhado
na histéria de aprendizagem desse gerente (item 8.2.2), RAPHAEL acaba desistindo de
agir sobre essa questao, alegando nao se sentir capaz e motivado para buscar uma
solucao para esse problema.
= O gerente LEONARDO também afirmava estar satisfeito com os resultados obtidos
através de suas agdes e com seu proprio desenvolvimento. Ele considerava que o
problema discutido até o momento estava resolvido e ndo sabia exatamente o que
trazer para discussdao no grupo ou o0 que ainda poderia obter a partir de sua
participacdo no grupo. LEONARDO continuava insatisfeito com a forma com vinha
trabalhando na empresa e gostaria de encontrar novos desafios em sua carreira:
Com as agdes que eu pratiquei e vi os resultados [...] comecei a me dar por contente,
por satisfeito. E comecei a questionar: o que eu fazer no grupo agora? Ja que eu
pratiquei agdes, estas agdes deram resultado esperado, eu tive uns momentos de

reflexdo pra entender [...] o meu jeito de atuar frente a problemas e comecei
perguntar: onde é que eu vou chegar? (LEONARDO, R15).

Nesta fase, LEONARDO decide discutir com 0 grupo sua posi¢do na empresa € suas

expectativas de desenvolvimento. O grupo procura ajuda-lo a encontrar uma situagao

dentro da empresa que pudesse representar para LEONARDO um desafio ao seu

desenvolvimento profissional. Entretanto, questdes relacionadas a posturas e

estratégias da empresa, bem como, dificuldades do proprio gerente, impedem que

LEONARDO encontre essa oportunidade (esta parte da histéria esta relatada no item

8.1.2)

= O gerente DONATELLO continuou por mais algumas reunides desta FASE a agir na
solugdo do seu problema. Ele considerava que suas agdes vinham trazendo alguns
resultados positivos, embora as vezes gerassem conflitos. Porém, um
desentendimento ocorrido entre ele e as pessoas envolvidas no problema, o
desmotivou profundamente. Na reunidao R20, ele desistiu definitivamente de agir
sobre este problema, pois o considerou além das suas “forcas”.

Eu ndo tenho forga para mudar e ndo vou tentar mudar [...] desisti, desisti.

= O gerente MICHELANGELO estava bastante consciente de sua dificuldade em
transformar seus planos e idéias de melhoria para sua empresa em acao. Nesta fase
do grupo nenhum progresso foi feito em relagdo ao seu problema. Na verdade, a
estratégia adotada pelo grupo de pressiona-lo para que ele partisse para uma agao
efetiva tornou-se contraproducente, como se discutira a seguir.

Olha a ultima reuniao foi boa [...] porque nés estamos tratando de um problema que é

realmente meu problema maior, mudanga de habito. Quebrar roda viva, foi a palavra
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que me sobrou da ultima reunido. Na verdade, eu sou um cara bem instrumentalizado
eu tenho bons conhecimentos, tenho onde procurar os conhecimentos que eu preciso
hoje, os basicos, mas realmente eu preciso mudar alguns habitos, eu sou muito
tragado, sou absorvido pela roda viva, pelo meu dia a dia. Eu estou tendo grande
dificuldade de fazer isto. Entdo, para isto ndo tem ferramenta, tem?
(MICHELANGELO, R15)

6.3.2. O questionamento

Embora se tenha discutido os efeitos positivos e negativos do questionamento

confrontador na anélise da FASE DOIS, somente nas reunides da FASE TRES, os

membros do grupo comegam a perceber que nem sempre esse tipo de questionamento
contribuia para a aprendizagem do colega. O caso do gerente MICHELANGELO é o que
melhor ilustra esta mudancga:

* Na reunido R16, MICHELANGELO expressa que vinha cobrando de si mesmo, e
sentia também a presséo do grupo, para a necessidade de realizar alguma acéo. O
questionamento do grupo vinha sendo no sentido pressiona-lo e foi aumentando a
cada reunido. O grupo parecia estar perdendo a paciéncia com o fato de que a cada
reunido o gerente MICHELANGELO trazia um novo problema sem que nada tivesse
sido feito em relacéo as questdes anteriores.

Em consequéncia do questionamento confrontador, o gerente MICHELANGELO

assume uma postura defensiva no grupo (ver Figura 6.4(b) — R16), evitando o

questionamento, “devolvendo” os confrontos que eram colocados. Ele chegou a faltar

uma reunido, o que nunca havia acontecido com ele que sempre foi assiduo e pontual.

Os extratos da reunido R16, abaixo, ilustram o uso deste tipo de questionamento e seu

efeito no comportamento do gerente:
FACILITADORA: Mas ha um més atras, eu s6 quero saber porque, vocé disse que
ja tinha este contato.
MICHELANGELO: Nao, eu nao tinha este contato.
Outro gerente: Tu disseste que ja tinha este contato.
[...]
FACILITADORA: Eu vou colocar uma coisa que, no seu discurso, parece assim,
que confronta. Vocé disse que ndo consegue pensar nas coisas estratégicas
porque ndo tem tempo, mas quando surgem coisas que vao tomar mais o seu
tempo vocé diz que assume.
MICHELANGELO: Eu acho que tu ndo entendeste bem o discurso. Eu ndo estou
dizendo que eu assumo, a empresa assume.
[...]
MICHELANGELO: Isto vai ter que ser outra pessoa. Eu ndo tenho como fazer isto.
RAPHAEL: Por que?
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MICHELANGELO: Por que? Porque eu acho que nio é a fungédo que eu quero me
dar.
RAPHAEL: Qual a fungao que tu queres te dar?

De forma contraria, o gerente MICHELANGELO, naquele momento, precisava de apoio
e encorajamento para explorar a situagao trazida e compreender melhor o problema, a
fim e encontrar pontos onde pudesse realmente agir. Além disto, como ele mesmo
admitia, ele se sentia inseguro para se arriscar em agdes mais empreendedoras.

Ao se dar conta de que a pressdo do grupo nao estava ajudando o gerente
MICHELANGELO, a facilitadora decide dar um novo tom ao questionamento. O
questionamento passa, entdo, a ser no sentido de apoia-lo e encoraja-lo a tomar
qualquer agdo, mesmo que pequena, e com isto aumentar gradativamente sua

autoconfianga, como se observa neste trecho da reunido R20:
FACILITADORA: Desculpe interromper LEONARDO, mas o que esta
incomodando tanto vocé na idéia do MICHELANGELO?
LEONARDO: E que, eu ndo sei. Eu estou achando assim muito tedrico,
sinceramente, eu estou achando muito tedrico [...] Nao sei.
FACILITADORA: Mas nao & exatamente nisto que a gente pode ajudar. Ele tem a
teoria, conhece os conceitos e ele quer achar um jeito de fazer isto funcionar na
empresa dele, na pratica. Isto nao é exatamente o problema dele?
MICHELANGELO: E este o problema. [...] Vocés estdo apostando [...] que ndo vai
funcionar de jeito nenhum.
LEONARDO: N&o, néo estou.
(falam todos ao mesmo tempo).
LEONARDO: Tem que tentar.
FACILITADORA: Eu também acho que ele tem que tentar.

A partir deste momento, as intervencdes dos gerentes se modificam, tomando também
um tom de apoio e encorajamento. Esta mudanga é favorecida pelas circunstancias e
eventos vividos pelos gerentes em seu contexto de trabalho naquele momento. Também
decorre de se haver estabelecido lagos de confianga entre os membros do grupo que
permitiam aos gerentes falar mais abertamente de suas dificuldades pessoais e
sentimentos em relagdo aos eventos relatados.

Na reunido R21, a ultima com a presenga da facilitadora, o grupo estabelece uma
conversa franca e aberta, trocando suas impressdes, sugestdes e opinides sobre os
problemas discutidos pelos colegas até aquele momento, e as posturas assumidas por
cada um na agao sobre os problemas, bem como discutem os problemas gostariam de
trazer na continuidade do grupo. Explorou-se bastante o uso das sugestdes e opinides,

deixando a discusséo livre para a troca de idéias e experiéncias entre os gerentes.
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Percebe-se nesta reunido, um ambiente diferente do que vinha caracterizando o grupo
nas ultimas reunides. Os confrontos, os julgamentos, as criticas, cedem lugar a uma

troca sincera de opinides e criticas construtivas.

6.3.3. Comportamento dos membros do grupo
Analisando os graficos das Figuras 6.1, 6.2, 6.3 e 6.4, observa-se nesta fase uma
tendéncia a diminuicdo de intervengdes que denotam a reatividade dos gerentes ao
questionamento e também uma tendéncia a um maior comprometimento dos gerentes
com a aprendizagem dos colegas. A excegao é observada no comportamento do
gerente MICHELANGELO, que nesta fase foi bastante pressionado e confrontado pelo
grupo, o que gerou um comportamento mais reativo e um retraimento de sua
participacdo no grupo (menos intervengdes, faltas, atrasos), como discutido
anteriormente.
Os gerentes percebem o amadurecimento do grupo, destacando a maior confianga e
comprometimento mutuo desenvolvidos nas relagdes entre os membros do grupo:

Eu acho que o grupo se tornou muito mais amigo. Foi tdo sincero quando alguém

comentou quanto tu disseste que ia sair: e dai, o grupo vai continuar. Isto caracteriza

bem a coisa. Eu acho que esta sendo importante para todo mundo (DONATELLO,

Entrevista Final)

Digamos assim, criou um momento de reflexao legal. N6s temos muita confianga ali

nas pessoas do grupo. Ha uma preocupacdo com o desempenho de todos. Evoluiu o

comprometimento.(RAPHAEL, Entrevista Final)

Desde o momento que eu entrei, eu acho que a confianga do grupo foi aumentando, a

seguranga foi aumentando. E eu fico com um pouco de medo de que isto se torne

uma bengala para as pessoas [...] Para mim o trabalho esta muito bom, tanto que eu

estou me dispondo a sair, viajar (referindo-se se deslocar até Porto Alegre)
(MICHELANGELO, Entrevista Final)

Somente o gerente LEONARDO expressou estar em duvida quanto ao que poderia
“‘ganhar” com a continuidade do grupo, mesmo tendo se proposto a dar continuidade ao
trabalho. Em sua opinido, faltava uma “sistematica” mais clara de condugdo das
reunides, tanto em relagao ao questionamento, quanto da definicdo de problemas. A fala
de LEONARDO também expressa uma certa reserva em relacdo a questdo da
confianga no grupo:

Eu senti que teve oscilagdes, teve reunido que nao agregou. Nao agregou realmente,

parecia que estava andando em circulos. Nao s6 em relagao ao meu problema, mas

do grupo como um todo. [...] Eu acho que o grupo como um todo oscilou muito, ele

poderia ter agregado muito mais (LEONARDO, Entrevista Final).

Eu acho que este grupo de aprendizagem pode ter uma sistematica mais definida, isto
deixou o grupo um pouco a deriva.[...] Mas como aprendizagem foi bom. Eu acho que
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poderia ser melhor. A gente amadureceu, mas ndo tanto (LEONARDO, Entrevista

Final).
Pode-se inferir que no inicio desta fase o grupo ainda nao tinha atingido a etapa trés do
modelo de Powell et al. (2000) — Patterns which connect. Em outras palavras, os
membros do grupo ainda nao tinham atingido, plenamente, um estado de presenca
auténtica. Os confrontos excessivos e a dificuldade do grupo de se ajudar mutuamente
na definicdo de novas idéias e alternativas de agao sobre o problema, bem como de
ajudar o colega a dar sentido a situacdo problematica durante os momentos de
necessary floundering, sao evidéncias de que esses elementos da dindmica do set ndo
foram adequadamente trabalhados ao longo das fases anteriores.
A Ultima reunido realizada com a presencga da facilitadora tinha por objetivo apresentar
aos gerentes uma avaliacado geral de sua aprendizagem e discutir o funcionamento do
grupo a partir daquele momento. Como nas entrevistas os gerentes apontaram a
dificuldade que, muitas vezes, tinham em compreender os problemas trazidos pelo
colega, procurou-se nesta reunido focar a discussao na exploracédo e melhor definicao
dos problemas, tanto para o apresentador, quanto para os membros do grupo.
Outras contribuicbes para o desenvolvimento do grupo foram enviadas pela
pesquisadora através do correio eletrénico, a medida que aconteciam as discussoes
sobre o processo de condugdo da Aprendizagem-Agdo com os pesquisadores da
Universidade de Salford. Houve, inicialmente, um contato frequente entre a
pesquisadora e os gerentes neste periodo. Duas reunides foram realizadas sem a
presenca da facilitadora e, depois o grupo se desmobilizou, ndo havendo mais contatos
entre eles.
No retorno da pesquisadora ao Brasil, realizou-se mais uma reunido com os gerentes,
na qual foram apresentadas as principais conclusbes sobre o processo de
desenvolvimento do grupo. Embora, nesta reunido os gerentes mais uma vez
demonstrassem interesse em dar continuar as reunides do grupo, ndo houve uma
mobilizagdo do grupo para isto.
Considera-se que este comportamento demonstra, por um lado, as dificuldades, e talvez
uma certa inércia dos profissionais em investir seu préprio tempo e esfor¢o na reflexéo e
na mudanga de suas formas de agir. Neste processo, acabam absorvidos por suas
atividades profissionais, retomando “velhos habitos”. A mudanga nem sempre € um
processo confortavel e implica assumir riscos, requerendo para isto vontade e esforco.
Por outro lado, mesmo que se possa considerar o potencial e os resultados da
Aprendizagem-Agao sobre o desenvolvimento gerencial, ndo se deve esperar uma
dependéncia dos gerentes no processo. A abordagem visa desenvolver uma capacidade

136



de aprender de forma autdbnoma a partir de seus préprios problemas. Aquilo que foi
adquirido em aprendizagem no grupo (capacidades, conhecimentos, atitudes,
habilidades) deve poder ser mobilizado pelo gerente para lidar com as diferentes
situacdes problematicas do seu contexto de trabalho, contribuindo na construgcéo de sua
competéncia. Nao se deve desejar, portanto, que o trabalho continue indefinidamente.

A esse respeito, pode-se ainda relatar a dificuldade do grupo em assumir a sua
autonomia do processo da Aprendizagem-Agao. Algumas evidéncias disto podem ser
observadas nas entrevistas finais de avaliacao:

[...] a sistematica que me pareceu muito confusa, talvez no outro grupo também houve
esta dificuldade, por ser uma metodologia nova, talvez. Ainda n&o ta bem definida
quanto a sistematica de atuagdo. Entdo o que acontece é isto, daqui a pouco as
pessoas ou se desmotivam no meio do processo ou acaba até tendo confusbes
(LEONARDO, Entrevista Final)

Talvez a gente ainda ndo tenha aprendido suficiente do método, nés ainda buscamos
a tua (do facilitador) aprovagéo. A gente olha para vocé, como se o facilitador tivesse
que estar dizendo: esta tudo bem, va por ai meu filho, ndo, ai esta errado. Sabe? Eu
acho que a gente ainda nao se libertou do facilitador, em vez de aproveitar que tem o
facilitador para aproveitar a gente fica complicando, usando o facilitador como
regrador. Eu acho que é bem isto, a visdo do facilitador que a gente tem é um

regrador, a gente se esquece que ele é facilitador (DONATELLO, Entrevista Final).

6.3.4. Licoes aprendidas

Em fungdo disto, a andlise desta fase em conjunto com os pesquisadores da

Universidade de Salford possibilitou a pesquisadora repensar o papel do facilitador no

grupo de Aprendizagem-Agao na criagdo de um espago adequado de aprendizagem,

bem como sobre a importancia de inducédo dos participantes a agcéo nao trivial sobre o

problema e n&o simplesmente limitar o grupo a reflexado ou a problematizagao.

a) Powell (2001) compara o papel do facilitador com o de coach (treinador).
Clutterbuck; Wynne (1994) relacionam a técnica de coaching a expressao:
potencializar o desenvolvimento de uma pessoa. Dessa forma, o papel do coach é o
de guiar, dar apoio, encorajar, propiciar oportunidades de aprendizagem que ajudem
o individuo a obter insights pessoais € uma maior competéncia em sua atividade.
Entre as capacidades do coach apontadas por esses autores estdo a capacidade de
ouvir ativa e reflexivamente, nao julgar, saber colocar-se na posigao do outro, saber
trabalhar junto com o individuo na identificacédo de suas dificuldades, saber dar
feedback construtivo, saber trabalhar o processo de desenvolvimento em passos que

possam ser seguidos pelo individuo.
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Uma das principais competéncias do facilitador deve ser a capacidade de percep¢ao na

fala, nos gestos, nas entonagdes dos membros do grupo (Senso do Outro), do melhor

momento para usar diferentes tipos de questionamento: confronto, apoio,
encorajamento, sugestdo, porqués, as seis perguntas propostas por Revans (item

4.2.2.), quando explorar sentimentos e emogbes e quando evitar que alguém se

exponha demais, quando interromper o grupo para discutir a sua dinamica, quando

induzir a agao, quando introduzir novas informagdes, quando dar feedback, entre outros.

b) O facilitador pode utilizar-se de diferentes tipos de recursos para auxiliar os gerentes
no seu processo de aprendizagem, a medida que perceber a necessidade de sua
introdugcédo, como por exemplo: conceitos, textos, tecnologias, métodos, idéias ou
fontes nas quais essas informagdes possam ser adquiridas; instrumentos ou
métodos que possam auxiliar o gerente no processo de autoconhecimento;
dindmicas que possam ser utilizadas para induzir a reflexao e a discussédo sobre o
relacionamento interpessoal no grupo; métodos e técnicas de feedback;
conhecimento de outras abordagens de aprendizagem.

A literatura sobre a Aprendizagem-Agao enfatiza o uso do conhecimento programado
(P), ou seja, do conhecimento ja adquirido pelo individuo, ou daquele que possa ser
introduzido o grupo através da troca de experiéncias. Entretanto, em alguns momentos,
0 grupo ndo conseguia desafiar o gerente a uma acéo diferenciada em relagdo ao
problema. Nesses casos, a introdu¢cado de uma nova idéia, seja através de um conceito,
uma teoria, uma técnica, por exemplo, poderia té-los ajudado a refletir sobre novas
formas de agir. Exemplos a esse respeito encontram-se na historia de aprendizagem do
gerente RAPHAEL, no item 8.2.2 desta tese, e na historia de aprendizagem do gerente
DONATELLO (item 8.3.1).
Considera-se, portanto, que a troca de informacgdes ou a introdugao de novos conceitos,
idéias e tecnologias pode ser realizada de forma eficaz entre as reunides para
impulsionar a acdo dos gerentes, favorecendo sua aprendizagem. Entretanto, também
existe 0 momento adequado para esta indugdo. A introdugdo de novos conceitos, idéias
ou tecnologias ndo deve anteceder a acéo e reflexdo do gerente com base em seu
préprio conhecimento, de forma a possibilitar uma aprendizagem significativa. Esta
questdo sera melhor discutida no capitulo 8, a partir da analise das historias de
aprendizagem dos gerentes.

c) A Aprendizagem-Agao toma como principio a autonomia do individuo para dirigir sua
propria aprendizagem. Entretanto, a maioria das experiéncias de aprendizagem dos
individuos esta ligada existéncia da figura do professor, do coordenador, aquele
responsavel por definir os objetivos da aprendizagem e os meios para atingi-los.
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Assim, a Aprendizagem-Ac¢éo pode parecer uma abordagem excessivamente liberal
e, portanto, desconfortavel para alguns participantes. Segundo Clutterbuck; Wynne
(1994), parte do trabalho do coach € desenvolver no individuo o desejo e a
consciéncia quanto a necessidade de buscar o seu préprio desenvolvimento. O
facilitador deve trabalhar a questdo da autonomia, do autodirecionamento, desde as
primeiras reunides. Entretanto, como trabalhar essa mudanga de comportamento no
grupo é ainda uma questao a ser explorada.

As mudangas ocorridas no ambientes de trabalho dos gerentes, as quais impuseram
ao grupo retomar as discussdes de situagbes problematicas e a buscar novos
desafios para o seu desenvolvimento profissional, bem como a dependéncia dos
gerentes em relagédo as reunides do grupo, levaram a pesquisadora a refletir sobre
qual deve ser duragdo de um programa de desenvolvimento com base na
Aprendizagem-Agado. Os estudos apresentados na literatura apontam grupo com
duragcdo de um a dois anos. Entretanto, com base nas experiéncias com a
Aprendizagem-Agao no GEC/NORIE pode-se propor que a duragdo do grupo deve
estar vinculada a natureza dos problemas a serem abordados pelos gerentes.
Alguns problemas podem ter uma natureza estratégica e, portanto, sua exploragao,
discussédo e busca de alternativas de agdo podem requerer um prazo longo. Por
outro lado, problemas operacionais, como alguns dos que foram discutidos no grupo
de gerentes formado no ambito deste trabalho, poderdo ser satisfatoriamente
resolvidos em prazos mais curtos. Para cada grupo de gerentes e considerando o
tipo de problema que sera abordado no grupo, pode-se planejar uma duragao para o
programa de desenvolvimento gerencial, estabelecendo-se, dessa forma, uma meta
para a solugdo para o problema. Apds este periodo, caso o grupo sinta necessidade
de continuar as reunides, discutir novos problemas, este periodo podera ser
prolongados, conforme a disponibilidade dos participantes.

6.4. Consideracdes sobre o processo da Aprendizagem-Acgao

O processo de aprendizagem dentro da abordagem da Aprendizagem-Acao depende de

se criar um espaco de aprendizagem no qual se estabeleca um ciclo continuo e

balanceado de acao e reflexdo, uma re-alimentando a outra e, ambas contribuindo para

a aprendizagem e o desenvolvimento gerencial.

Bouner; Weinstein (1996) alertam para os riscos do set ser focado, exclusivamente, na

acao ou na reflexdo. No primeiro caso, o set torna-se um grupo tarefa ou um grupo de

resolugao de problemas, no segundo caso, o grupo torna-se um grupo de discussao ou,

no caso, do grupo focar-se no relato de acontecimentos e sentimentos em relagdo ao
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seu trabalho, torna-se um grupo terapéutico. Embora as pessoas possam aprender e
ganhar com estas experiéncias, em nenhum dos casos citados acima, tem-se um
espaco de Aprendizagem-Acgéo.

Analisando a diferenga da abordagem de Aprendizagem-Ac¢éo e outras abordagens de

aprendizagem em grupo e baseadas na discussao de problemas pode-se apontar quatro

aspectos diferenciadores, o0s quais caracterizam um espago desejavel de

Aprendizagem-Agéo:

a) Ninguém tem respostas: nenhum dos membros do grupo é convidado a participar do
processo por possuir um conhecimento especifico ou autoridade sobre o assunto em
discussao, ao contrario, os membros do grupo sao incentivados a compartilhar sua
propria ignorancia. A capacidade necessaria ou a ser desenvolvida para o neste
espaco de aprendizagem é a capacidade de contribuir para a aprendizagem do
outro, de auxilid-lo a buscar suas proprias respostas, uma capacidade de coaching
como descrito acima. Essa caracteristica leva a se pensar sobre a necessidade de
que todos se vejam como iguais dentro de Aprendizagem-Ac¢ao. No grupo estudado,
observou-se algum comportamento de competicdo entre os membros do grupo,
mesmo que isto seja considerado dentro dindmica do grupo um comportamento
natural, ele deve ser habilmente trabalhado para n&o atrapalhar a criacdo do espaco
de aprendizagem desejado.

b) Aprendizagem autodirigida: na Aprendizagem-A¢ao deseja-se que tanto os objetivos
da aprendizagem, quanto a forma de atingi-los e, ainda, a avaliagdo de
aprendizagem seja responsabilidade do participante. Essa caracteristica pode gerar
ansiedade nos membros do grupo acostumados a figura de um professor, um tutor,
um coordenador, alguém que detém autoridade e conhecimento para dirigir o grupo
a objetivos preestabelecidos e remete a se pensar o papel do facilitador no grupo de
Aprendizagem-Acao. O papel do facilitador é multi-facetado, como explica Lewis
(1997), exigindo flexibilidade. Coach e diretor de cena foram alguns dos papéis
explicitados nesta tese. Outros podem surgir conforme a dindmica de interacdo do
grupo. No caso deste estudo, concluiu-se sobre a necessidade de uma maior dire¢cao
e indug&o no inicio do grupo para que os gerentes pudessem aprender 0 modo de
trabalho da Aprendizagem-Acéo e, ao mesmo tempo, o cuidado para ndo criar uma
dependéncia do grupo em relagéo ao direcionamento do facilitador, uma vez que se
deseja a autonomia dos gerentes na condugdo de sua prépria aprendizagem.

c) Presenca auténtica: apontou-se nesta tese a importdncia de se criar entre os
membros do grupo um estado de presenga auténtica. A presenga auténtica significa,
entre outras coisas, a capacidade de se colocar no lugar do outro, ouvir ativamente,
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tentando entender o problema ou a situagado sob o ponto de vista da pessoa e nao
simplesmente buscando intelectualiza-lo ou sistematiza-lo a partir de suas préprias
experiéncias e perspectivas. Olhar o problema sob a perspectiva do outro n&o € uma
capacidade trivial. Muitas vezes ao longo do desenvolvimento do set, os membros do
grupo, no intuito de contribuir com a aprendizagem do colega ficavam ansiosos para
dar sugestdes e mesmo as perguntas, as vezes, carregavam um tom de julgamento.
Estes exemplos sinalizam a dificuldade de exercer esta presenca auténtica e a
importancia de que ao longo do processo busque-se o desenvolvimento desta
capacidade a fim de se criar o espago de aprendizagem desejado.

d) Orientado a acgdo: muitas abordagens que também utilizam o problema como
recurso de aprendizagem nao dao tanta énfase a acdo. Nem sempre os grupos que
se reunem para discutir problemas tém a responsabilidade de agir sobre ele, alguns
discutem problemas ocorridos no passado, a fim de aprender sobre fazer de forma
diferente no futuro. Outros sdo chamados a discutir problemas do presente, mas a
acao sobre o problema pode estar a cargo de terceiros ou mesmo de um unico
membro do grupo, o “dono” do problema. Na Aprendizagem-A¢ao cada gerente é
responsavel e deve se comprometer em agir sobre o seu problema. Mesmo que o
grupo decida discutir um problema comum, cada membro do grupo deve ser
responsavel pela acdo em uma parte deste problema. Observou-se no grupo
estudado, que os membros do grupo passaram a “cobrar’” a agdo dos colegas.
Quando esta agao nao ocorria, o0 gerente era fortemente pressionado pelo grupo. Os
participantes de um grupo de Aprendizagem-Ac¢ao nao estéo ali para problematizar,
mas para construir algo diferente através da agao néao trivial sobre os problemas de
seu contexto profissional.

Essas quatro caracteristicas determinam um espacgo pleno de Aprendizagem-Acgéo.

Entretanto, como construir este espago de aprendizagem é ainda uma questao a ser

explorada. Analisando a literatura sobre a aplicagdo da abordagem no desenvolvimento

gerencial e organizacional (principalmente os capitulos 8 a 15 em PEDLER, 1997),

observa-se que cada grupo encontra uma forma diferente para a construgdo deste

espaco.

O facilitador tem um papel fundamental nesse processo e, portanto, suas experiéncias,

conhecimento e capacidades irdo influenciar essa construgdo. Entretanto, conforme

discutem Bourner et al. (1996); O’'Hara et al. (1997); Beaty et al. (1997); Lawson et al.

(1997) em uma série de quatro artigos sobre as condigdes e situagdes nas quais a

Aprendizagem-Agao € mais eficaz, o perfil dos membros do grupo, tanto em relagdo a

suas caracteristicas pessoais quanto estagios de suas carreiras, bem como algumas
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questdes relativas a cultura e ambiente organizacional também podem influenciar os
resultados da aplicagdo da abordagem.
Bourner et al. (1996) esclarecem que nem sempre as experiéncias de aplicagcdo da
Aprendizagem-Agdo sdo bem sucedidas na criagdo deste espaco desejavel de
aprendizagem.
Analisando especificamente o estudo realizado no ambito desta tese, conclui-se que sua
principal deficiéncia esteve na dificuldade de induzir os gerentes a agao néo trivial sobre
o problema, conforme discutido no item 6.3. Conforme analisaram os pesquisadores
externos o set havia se tornado um grupo cujo foco era a reflexdo, a problematizagao,
tornando-se terapéutico em alguns momentos.
Mesmo com essas dificuldades pode-se afirmar que os gerentes ganharam com esta
experiéncia de aprendizagem, tanto na busca de solugdes para os problemas, quanto no
desenvolvimento de suas capacidades, como relatam os proprios gerentes:
Eu aprendi assim, algumas ac¢des que eu pratiquei, alguns assuntos que abordei eu vi
que estavam inatingiveis, eu vi que ndo ia conseguir atingir pela problematica da
empresa. Neste aspecto o grupo me ajudou a visualizar certos problemas que eu néo
ia ter como resolver. Eu estava insistindo numa coisa [...] eu consegui enxergar
melhor a minha relagdo com a diregao e a minha fungédo dentro da empresa. Isto eu
consegui formatar bem, com este aprendizado [...]. Por outro lado, também me fez
entender, aprender, que é possivel lidar com mais de uma tarefa dentro da empresa,
que € a questao que eu coloquei da delegacgao. Iniciei achando que o problema era no
outro sempre, depois puxei a reflexdo para mim e cheguei a esta conclusdo: um foco
realmente muito importante é na capacitagdo na montagem de equipes. Alguma coisa
eu desenvolvi, mas eu ainda estou bem aquém do que eu quero (LEONARDO,
Entrevista Final)
Vou dar um testemunho absolutamente sincero e até um pouco emocionado. Se nao
a mais, uma das mais ricas e importantes experiéncias, em termos, assim, de
formacgao de desenvolvimento pessoal, profissional que eu tive, estou tendo, é este
trabalho. [...] Sendo uma transformagdo, um processo de transformagéo sinalizando
uma série de coisas importantes na conduta profissional, no tratamento com a minha
profissdo, visdo minha em relagdo a minha profissdo e a minha postura como
profissional diante de outros profissionais. No que diz respeito atual ambigéo
profissional. [...] Eu acho que eu estou aprendendo a ndo exportar os problemas, jogar
nos outros [...] antes de tentar ver de quem é a responsabilidade e até se € minha
responsabilidade, como € que ndés vamos resolver este problema, antes de mais
nada, com todas as implicagbes. Os problemas n&o tém uma solugao que termina ali
[...] entdo, como é que nds vamos resolver este problema. Independente se eu tenho
participacao ou ndo nesta culpa (DONATELLO, Entrevista Final).
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O momento mais marcante para mim foi verificar que precisava de uma mudancga de

postura de habitos gerencial minha no processo de relacionamento com as pessoas,

de gerenciar este processo de gerenciamento com as pessoas. De nao dizer que o

problema esta la fora e tentar em conjunto uma melhoria. [...] Eu deixei de ser tao

reativo, aprendi a ouvir um pouco mais as pessoas [...] ndo sé no grupo mas também

me afetou em todas as minhas atividades [...] A questdo do questionamento, aprender

um pouco mais a questionar, ndo dar tanta opinido, a tentar questionar os

participantes do grupo para que eles pudessem refletir também [...] tentar melhorar a

percepgao das pessoas, as dificuldades que cada um tem. E ndo digamos querer que

todo mundo seja igual, tenha a mesma competéncia, tenha o mesmo jeitdo. Aprender

com as idéias contrarias, diferentes a minha opinido. Sao aspectos de relacionamento

que eu acho que aprendi (RAPHAEL, Entrevista Final).

Aprendi a tomar decisdes, entender que a inseguranga da deciséo faz parte de todo

mundo e que nao se pode deixar de tomar decisdo por esta inseguranga [...] € a

mudanga mais marcante, pela minha inseguranga na tomada de deciséo, e isto € uma

caracteristica até pessoal: 0 medo do erro, o medo das coisas sairem erradas. Eu

sempre acreditei muito mais em mim e me esforcei muito mais na minha capacidade

de fazer as coisas e tinha muita dificuldade de acreditar na capacidade das outras

pessoas. Neste periodo o que eu verifiquei foi assim, eu acreditei que as pessoas sao

capazes, e depende de muito mais de treinamento e tu dar treinamento pras pessoas

fazerem as coisas [...] Neste aspecto mudou muito. Eu estou muito mais seguro,

estou controlando as coisas mais de longe. (MICHELANGELO, Entrevista Final)
A analise do processo desse grupo permitiu a pesquisadora uma melhor compreenséo
de como utilizar os recursos da Aprendizagem-Agao para criar este espaco de
aprendizagem e qual deve ser o papel do facilitador nesse processo, conforme discutido
na analise de cada fase do grupo. Entretanto, a consolidagdo desta aprendizagem
depende de experiéncias na condugao de grupos dessa natureza.
Conforme discutido no capitulo 4, as estratégias iniciais da facilitadora estavam focadas
nos processos intrapessoais, ou seja, na indugao dos gerentes a explicitacdo e tomada
de consciéncia quanto a modelos mentais, teorias expostas, crencas, sentimentos e
emogodes. Entretanto, ao longo do trabalho esta visdo se amplia para entender a
Aprendizagem também como um processo ocorre também através da agao néo ftrivial
do individuo sobre o problema e da reflexdo sobre os efeitos dessa ag¢ao, promovendo a
tomada de consciéncia e reconstrucédo de processos intrapessoais de maneira tacita, os
quais, por sua vez, levarao a novas formas de agir.
Raelin (1997) argumenta que as duas perspectivas ndo sdo mutuamente exclusivas. Na
Aprendizagem-Agao pode-se trabalhar a aprendizagem tanto induzindo o individuo a
agir sobre o problema, como forma de reconstrugao do seu conhecimento, de promogao
do seu desenvolvimento e aprendizagem, quanto na exploragdo e explicitagdo de
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processos intrapessoais (psicolégicos, cognitivos, emocionais, valores, crengas), como
forma de levar o individuo a uma maior consciéncia desses processos € a
reestruturacédo de suas formas de agir.

Talvez pelo perfil deste grupo a questdo emocional, intrapessoal, tenha se destacado.
Para Vince; Martin (1993), Revans, e também outros autores, ao descreverem a
abordagem da Aprendizagem-Ac¢ao, enfatizam fortemente como os participantes
percebem suas experiéncias e realidade, dando menor atengdo a como os participantes
se sentem a respeito dessas experiéncias. Essa literatura destaca os aspectos racionais
do processo de aprendizagem e negligenciam o0s aspectos emocionais sempre
presentes no processo de aprendizagem do grupo.

Dessa forma, acrescenta-se como uma outra caracteristica que distingue a
Aprendizagem-Agao de outras abordagens de aprendizagem, uma visdo holista do
individuo, nas dimensdes cognitivas e psicoldgicas (intrapessoais), inserido no contexto
social e cultural de sua atividade profissional que da sentido ao seu pensamento e a sua
acao. A Aprendizagem-Acédo €, ao mesmo tempo, um processo de aprendizagem

cognitivo, psicoldgico, social e cultural.
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7. Modelo tedrico da acao e da
competéncia gerencial

Esse capitulo apresenta os fundamentos tedricos utilizados na

construgcdo de um modelo tedrico representando os elementos da teoria e suas inter-
relagbes, bem como sua representagao grafica.
Embora o modelo tedrico tenha sido construido apés a realizacdo de uma parte das
historias de aprendizagem dos gerentes, optou-se por apresenta-lo no presente capitulo.
Conforme discutido anteriormente, busca-se, dessa forma, facilitar a quem ler as
descricbes das histérias de aprendizagem dos gerentes, permitindo avaliar a
consisténcia entre a teoria e os dados.

1. Consideragdes sobre a analise dos dados

Como descrito no capitulo 5, a definigdo dos elementos constituintes do modelo e de
suas relagdes ocorreu através de um processo de analise ciclico e iterativo entre a
leitura das transcrigdes, descricdo das histérias, as interpretagdes e categorizagbes a e
revisdo de literatura. Nesse processo, buscou-se estabelecer relacbes entre a
aprendizagem dos gerentes ou suas dificuldades em agir sobre o problema,
identificadas no relato de suas agdes, comportamentos, formas de compreender o
problema, tomadas de consciéncia e o processo de aprendizagem em si.

As andlises parciais da pesquisadora ao longo do desenvolvimento do grupo permitiram
a identificagdo de alguns fatores que influenciaram ou inibiram a agdo dos gerentes
sobre o problema: autoconfianga ou medo de assumir riscos; dominio ou falta de
conhecimento sobre conceitos, métodos ou técnicas necessarios para realizar a acao
sobre o problema em questdo; poder de agédo sobre o problema; julgamento quanto as
capacidades ou comportamentos das outras pessoas envolvidas, capacidade de
comunicacgao e influéncia sobre as pessoas envolvidas.

Nos varios ciclos de depuracdo da anadlise esses fatores foram divididos em quatro
categorias, as quais constituiram os primeiros padrdes descritivos da analise e definiram

uma primeira representagdo do modelo tedrico, como apresentado na Figura 7.1:
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Dominio de conceitos e
instrumentos técnicos
aplicaveis ao problema

JR—| L
_ N L Capacidade de aplicagao
Capacidade de comunicagdo AGAO ¢ do conhecimento ao
e interagdo com o outro 7 N contexto do problema
= =

Conhecimento de si
mesmo, auto confianga,
percepg¢ao do outro

Figura 7.1 Representacéo inicial do modelo teérico.

A revisdo da literatura, a partir dessa representacdo inicial, teve entdo um papel
fundamental na depuracdo destas categorias, sua melhor definicdo e também na
identificagcao das relagdes entre elas, permitindo entdo a formatagdo do modelo tedrico.
Esses quatro elementos foram denominados como dominios do conhecimento, uma
vez que podem representar tanto conhecimentos cognitivos abstratos, como habilidades
especificas ou implicar na mobilizagdo de diferentes recursos do individuo, constituindo
uma capacidade. E importante frisar o dominio desses conhecimentos faz parte do
repertério de recursos do individuo adquiridos através das diferentes experiéncias de
aprendizagem e desenvolvimento ao longo de sua vida.

Esses dominios sdo, geralmente, tratados na literatura e desenvolvidos na pratica de
formas separadas, mas sdo mobilizados de forma integrada na agédo. Dessa forma, a
acao gerencial competente prescinde do dominio desses conhecimentos ou da
consciéncia sobre suas deficiéncias, bem como de uma maior confianga para mobiliza-

los em contexto.

7.2 Fundamentagio tedrica

A revisdo da literatura permite argumentar que a distingdo entre estes dominios do
conhecimento pode ser atribuida as diferentes concepcgdes filoséficas sobre o que é o
conhecimento e como ele é construido. Seria pretensioso querer fazer, nesta tese, uma
incursdo tedrica profunda sobre um tema tdo complexo. Entretanto, essas questdes
constituem uma importante fundamentagdo da teoria proposta. Argumenta-se que as
distincbes e relagcdes entre estes dominios do conhecimento e a forma como sao
tratados nas praticas de aprendizagem e desenvolvimento estdo relacionadas aos
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dualismos sujeito e objeto; razdo e emogao, o eu e o outro, presentes no pensamento
filosofico.

7.21. Dualismo sujeito-objeto

O dualismo sujeito-objeto tem sua origem no pensamento filosoéfico ocidental através de
Decartes, que concebeu a mente humana (o sujeito) e os objetos da realidade externa,
como entidades distintas e independentes (JOHNSON; DUBERLEY, 2000). Descartes
seguia a visao racionalista de que o verdadeiro conhecimento quanto as coisas
externas s6 poderia ser adquirido através do pensamento racional: “a realidade nao
existe nos objetos concretos de que somos conscientes, mas nas formas abstratas que
estes objetos assumem no pensamento humano” (STERNBERG, 2000, p. 23). Os
racionalistas acreditavam na existéncia de idéias ou conhecimentos inatos na mente
humana que seriam desencadeadas por intermédio do raciocinio.

Uma outra corrente filoséfica, o empiricismo, contribuiu para esta divisdo. De acordo
com os empiricistas, a mente seria uma tabula rasa, um quadro em branco que seria
preenchido por meio de evidéncias empiricas obtidas através da experiéncia e da
observacdo do mundo real (NONAKA; TAKEUCHI, 1997; STERNBERG, 2000). Estas
idéias deram origem a concepg¢ao do conhecimento como algo abstrato independente do
contexto no qual ocorriam e de uma realidade objetiva, independente do sujeito
conhecedor.

Segundo Nonaka; Takeuchi (1997) os desafios contemporaneos na busca do
conhecimento tém imposto a necessidade de romper o dualismo cartesiano e promover
uma maior interacdo entre o sujeito e o objeto, o pensamento e agdo. Segundo os
mesmos autores, esta busca surge, ja no século XVIII, através das proposigdes
filosoficas de que buscavam uma sintese entre o racionalismo e o empiricismo. Entre
elas os mencionados autores destacam o realismo critico e do pragmatismo® Em
sintese, essas correntes filosoficas rejeitam a idéia de uma realidade independente do
sujeito conhecedor e que o conhecimento € uma construgdo da mente através de seus
processos cognitivos, defendendo a idéia de que o conhecimento depende da
manipulagdo das coisas e da acado do individuo sobre os objetos dessa realidade
(NONAKA; TAKEUCHI, 1997; JOHNSON; DUBERLEY, 2000). Da mesma forma,
consideram que o valor do conhecimento estda em suas consequéncias praticas: “as
idéias ndo tém valor exceto quando passam para as agbes que as rearrumam e
reconstroem de alguma forma, em menor ou maior medida, o mundo no qual vivemos”
(NONAKA; TAKEUCHI, 1997, p.31).

3! Para uma visdo mais detalhada destas correntes filosoficas ver Johnson; Duberley, 2000, p. 148-69.
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Contemporaneamente, pode-se argumentar que a necessidade de romper o dualismo
cartesiano se demonstra nas discussdes presentes em varias areas do conhecimento
sobre a forma de abordar os problemas do mundo real através de uma visado holistica e
sistémica, em contraposi¢cdo a uma visao reducionista que busca dividir o problema em
partes menores e as isola de seu contexto a fim de permitir a sua compreensao.
Nonaka; Takeuchi (1997) afirmam que esta dualidade é caracteristica da filosofia
ocidental e a contrasta com a filosofia japonesa®* Segundo esses autores, a orientagdo
filosofica japonesa baseia-se na unidade homem e natureza, mente e corpo, valorizando
a experiéncia pessoal e fisica em detrimento da abstracéo indireta e intelectual. Na
filosofia japonesa ndo se pode obter o verdadeiro conhecimento através do pensamento
tedrico, mas sim através da agcao sobre o0 mundo.

As idéias propostas na tentativa de uma integracdo apontam a agdo como o elemento
que liga o sujeito, como ser pensante, ao objeto, e enfatizam pensamento e agdo como
os elementos integrados na construgdo do conhecimento. Este fundamento pode ser
encontrado em Piaget (1977, apud ZUBER-SKERRIT, 1991) quando afirma que o
conhecimento ndo € uma copia estatica da realidade, mas implica a agao sobre o objeto
a fim de transforma-lo e, através desta transformacao, compreendé-lo. Esta interagao
dialética entre sujeito e objeto permite que o sujeito, ao descobrir o objeto, organize sua
acao e o seu pensamento.

Este dualismo apresenta-se na distingdo, comumente, estabelecida entre conhecimento
tedrico e pratico. Na linguagem comum, o conhecimento teérico € geralmente referido
como um conhecimento abstrato, restrito a academia e de pouca utilidade pratica. O
conhecimento pratico, por sua vez, é considerado um conhecimento aplicado,
adquirido através da experiéncia cuja validade é duvidosa em termos cientificos.

Essa concepcédo tem fundamento no pensamento positivista que considera valido
apenas o conhecimento obtido através de métodos objetivos. Nessa visdo, o
conhecimento cientifico, tedrico, consiste de leis gerais que governam a inter-relagdes
entre os elementos do mundo real e permitem predizer e controlar seus
comportamentos (JOHNSON; DUBERLEY, 2000). Tal conhecimento & abstrato, no
sentido de estar desvinculado do contexto no qual foi observado — conhecimento
descontextualizado - podendo ser generalizado a outros contextos.

Por sua vez, o conhecimento pratico € considerado um conhecimento baseado na

atividade profissional e construido através de tentativas e erros e, por ter sido construido

>2 Nonaka; Takeuchi (1997) referem-se, especificamente, a filosofia japonesa, embora esses principios sejam
comuns a filosofia oriental de uma maneira geral (STEVENSON, 2002)

>3 Piaget, J. The role of action in the development of thinking. IN: OVERTON, W.F.; GALLAGHER, J.M. (eds.)
Knowledge and development: advances in research and theory. New York: Plenum Press, 1977.
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em contextos especificos da pratica profissional € um conhecimento carregado de
vieses e valores individuais (SCHON, 1991). Muitas vezes, o conhecimento pratico é
referido como um conhecimento intuitivo e tacito.

Ainda dentro do pensamento positivista, 0 conhecimento pratico considerado valido
consiste em técnicas e teorias adequadas para aplicagdo na solugcéo dos problemas da
atividade profissional (SCHON, 1991). Propde-se assim a existéncia de um
conhecimento cientifico aplicado, através do qual sdo desenvolvidas técnicas de
diagnéstico e solugéo de problemas baseados em conhecimentos cientificos basicos.
Entretanto, segundo Schon (1991), o modelo da Racionalidade Técnica ndo é adequado
para lidar com a complexidade, a incerteza, a instabilidade e o conflito de valores que
envolvem os problemas reais da atividade profissional. Este modelo desconsidera que
os problemas reais da atividade profissional ndo se apresentam claramente definidos.
Parte da atividade profissional consiste na identificagdo e no reconhecimento do
problema em meio a situagdes complexas, incertas e nebulosas, ou seja, consiste em
dar sentido a uma situagado problematica. A identificagcdo do problema, segundo o
mencionado autor, implica estruturar o contexto e dar significado as coisas as quais se
deve dar atencéo.

Schon (1991) conclui que parte do conhecimento pratico € de ordem tacita, estando
implicito na agéo e na intuigdo profissional. Para compreender melhor a natureza deste
conhecimento pratico, utiliza-se o conceito de conhecimento tacito proposto por Polanyi.
A expressédo utilizada por Polanyi (1983, p. 4): we can know more than we can telf*
demonstra a idéia de que existe uma parcela do nosso conhecimento dificil de ser
formulada e comunicada. Segundo esse autor, o conhecimento tacito € adquirido
através da construgcdo e organizagdo da experiéncia individual. Dessa forma, ele é
também um conhecimento contextualizado ou situado, como sugerem Brown; Duguid,
(1996), estando carregado dos significados atribuidos pelo individuo as situagbes e as
atividades nas quais o conhecimento foi construido.

Polanyi (1983) justifica a existéncia do conhecimento tacito utilizando argumentos da
psicologia Gestalt, segundo a qual a percepg¢ao ocorre em termos do todo e ndo das
partes, como, por exemplo, quando reconhecemos o rosto de uma pessoa conhecida
entre tantos outros. O autor argumenta que o conhecimento tacito € um importante
elemento da percepcgéo e, dessa forma, da compreensao dos problemas e situagoes
apresentadas.

A existéncia de uma parcela do conhecimento que n&o é consciente € também sugerida
por Argyris; Schon (1974) em sua Teoria da Agao, ao diferenciarem as Teorias em Uso

*Nosso conhecimento ¢ maior do que aquele que conseguimos expressar (tradugio da autora)
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(consistente com o que pessoas fazem) das Teorias Expostas (consistente com o que
as pessoas falam). A Teoria em Uso é considerada por esses autores como uma teoria
de senso comum, formulada através da experiéncia do individuo em diferentes
situagbes, nas quais sao testadas. Constituem o que Schoén (1991) denomina de
conhecimento-em-agao.

Assim, pode-se inferir que o conhecimento pratico assume um carater mais tacito que
baseado em uma racionalidade técnica, conforme colocado por Schon (1991). Este
conhecimento tacito permite ao individuo a estruturacdo de problemas e a tomada de
decisbes diante de situagbes complexas, incertas e conflituosas. Por outro lado, é
comum se afirmar que o conhecimento pratico tem um carater muito mais intuitivo que
racional. Essa afirmacao coloca racionalidade e intuicdo como caracteristicas opostas
do pensamento e da agdo, uma mais baseada no raciocinio l6gico e analitico e outra em
julgamentos pessoais e emogdes. Considera-se esta como a segunda dualidade
utilizada nas distingbes do conhecimento.

Em resumo, pode-se assumir duas categorias de conhecimentos distintos, porém inter-
relacionados. A primeira categoria se refere a um conhecimento abstrato, genérico, que
pode ser aplicado a diferentes contextos. E um conhecimento explicito, transmissivel em
linguagem formal e sistematica (NONAKA; TAKEUCHI, 1997). A segunda categoria
inclui o conhecimento dito contextualizado ou situado, de natureza tacita, adquirido
através da experiéncia e dificil de ser transmitido através da linguagem. Assim, poderia
se estabelecer uma relacdo entre o dualismo sujeito-objeto e a distingdo entre
conhecimento abstrato e conhecimento contextualizado.

7.2.2. Dualismo razao-emocao

O dualismo razdo-emocao aparece na literatura, principalmente, através da discusséao
sobre o papel dos fatores cognitivos e ndo cognitivos nas decisées e comportamentos
dos individuos. S&o considerados fatores cognitivos aqueles relacionados ao
pensamento racional, estudados pelas ciéncias cognitivas, sob a metafora do cérebro
como processador de informacgdes e sobre o qual se discorreu anteriormente. Os fatores
nao cognitivos referem-se, portanto, as emocgdes, aos sentimentos, ao afeto e, algumas
vezes, a intuicao.

Segundo Damasio (2002), por um longo tempo as emogdes foram consideradas pela
ciéncia como algo a ser evitado, dificil de ser definido objetivamente, ou mesmo,
metafisico, e por isto, um objeto ndo aceitavel de estudo. O mesmo autor coloca que
pesquisas recentes da Neurociéncia mostram que a emogao é uma resposta adaptativa,
parte do processo vital de raciocinio, tomada de decisdo e aprendizagem.
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Neste sentido, novas proposigdes tém sido colocadas sugerindo a existéncia de uma
acao coordenada entre razdo e emoc¢ao: a emoc¢ao alimentando e informando o
pensamento racional, e a razado refinando e, as vezes, vetando a agao puramente
emocional (GOLEMAN, 1995). Estas proposigdes contrapdem a idéia normalmente
assumida de que as emog¢des anuviam o julgamento e distorcem a razdo ou constituem
um ruido que tumultua o funcionamento racional da mente.
As emocgdes passam a ser consideradas como um importante fator no processo de
deciséo e agao do individuo em circunstancias que exigem uma resposta rapida (como
numa situagdo de grande perigo), ou se caracterizam por um alto grau de incerteza e
complexidade, tendo ainda, um papel fundamental no relacionamento interpessoal.
Goleman (1995) afirma que as emogdes sdo, em esséncia, impulsos legados pela
evolugdo para uma acgado imediata, para planejamentos instantdneos que visam a
conservacio da vida:

Cada tipo de emogéao que vivenciamos nos predispde para uma agao imediata; cada

uma sinaliza para uma diregao que, nos recorrentes desafios enfrentados pelo ser

humano ao longo da vida, provou ser a mais acertada. A medida que, ao longo da

evolugdo humana, situagbes deste tipo foram se repetindo, a importancia do

repertério emocional utilizado para garantir a sobrevivéncia da nossa espécie foi

atestada pelo fato de este repertério ter ficado gravado no sistema nervoso humano

como inclinagdes inatas e automaticas do coragdo (GOLEMAN, 1995, p. 19).
Assim, diante de situagdes de grande perigo ou que exigem uma acgdo imediata, as
acgdes do individuo sao guiadas por este repertorio de respostas puramente emocionais
gravadas na sua “memoria genética”.
Os estudos sobre a evolugéo do cérebro revelam que as estruturas emocionais surgiram
muito antes que as estruturas racionais, sendo que as ultimas evoluiram a partir das
primeiras. Portanto, em situagbes de emergéncia ou perigo, ocorre o que Goleman
(1995) denomina de seqtiestro emocional — sdo0 momentos em que a emogao parece
dominar a razdo e levam o individuo a acbdes puramente emocionais, passionais,
explosivas que tanto podem resultar em agdes herdicas ou de grande violéncia.
Damasio (2000 e 1996) sugere que o cérebro utiliza-se de dois sistemas para avaliar
uma situacdo que requer uma decisdo. Neste caso, o autor esta se referindo a
problemas de grande complexidade e incerteza que envolvem fatores pessoais e sociais
(ou seja, situagdes que envolvem uma complexidade sdcio-técnica), como no exemplo
utilizado por Damasio (1996):

Imagine que vocé seja o dono de uma grande empresa e esta perante a possibilidade
de encontrar um cliente em potencial que Ihe pode proporcionar um vultoso negdécio,
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mas que é também um arquiinimigo do seu melhor amigo, e perante a perspectiva de
levar ou ndo adiante um determinado negécio (DAMASIO, 1996 p. 202).

Um dos sistemas leva a uma busca consciente de alternativas de agao e representagao
de seus resultados ou consequéncias futuras. Depois, através do raciocinio logico e
conhecimento acumulado na meméria, decide-se por uma alternativa X ao invés de Y,
constituindo um processo racional e consciente de tomada de decisdo, conforme
descrito pela teoria das decisodes.

Entretanto, em uma situagdo de complexidade e incerteza a gama de alternativas, de
cenarios futuros possiveis, de combinagdes entre acbes e reacbes hipotéticas
demandaria um esforgo muito grande de analise para que se chegasse a uma escolha
que maximizasse os resultados. Mesmo diante destas situacdes, constata-se que os
individuos sao capazes de decidir bem. Ja foi apontado no presente trabalho que esta
limitada capacidade cognitiva humana é superada através de heuristicas utilizadas para
simplificar o raciocinio légico e a avaliagdo de consequéncias das alternativas de
decisao (KAHNEMAN et al., 1982)

Na hipotese de Damasio, a capacidade de tomar decisdes em situagbes de grande
incerteza e complexidade deve-se também a acao de um outro sistema, provavelmente
mais antigo - em termos de evolugdo da espécie humana, o qual age antes do primeiro,
ativando determinadas tendéncias ou esquemas nao conscientes desenvolvidos a partir
de experiéncias emocionais anteriores em situagées semelhantes. Estes esquemas ou
tendéncias afetam a definicdo de alternativas e as estratégias de raciocinio que séo
apresentadas ao cérebro consciente.

Este segundo sistema nao € uma manifestagado impalpavel, metafisica. Os estudos no
campo da Neurociéncia demonstram que os mecanismos cerebrais ou biolégicos das
emocdes e dos sentimentos podem ser observados tanto quanto os da linguagem e da
visdo (DAMASIO, 1996).

Pode-se aqui retomar a idéia de intuicdo, e considera-la nao somente como um
processo de pensamento racional a partir de conhecimentos tacitos, mas também fruto
da agao coordenada e inconsciente do sistema emocional no raciocinio formal.

Como objeto de estudo da psicologia, as emocgdes tém sido estudadas sob diferentes
perspectivas. Kemper (1978) identifica que tais estudos variam desde a filogénese das
emocoes, suas formas de expressao faciais e corporais, seus atributos e caracteristicas,
seus mecanismos neuroldgicos, suas interferéncias nos processos cognitivos e suas
relagbes com estimulos do ambiente. Por outro lado, a sociologia tem buscado
compreender as emogdes como resultado do processo de interagdo social. Kemper
(1978) utiliza como principal argumento para a proposigao de uma teoria das emogodes
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nas interagdes sociais, o fato de que os eventos em um ambiente social instigam
emocoes. Esta questao encontra-se melhor detalhada no item 7.2.3..

Razao e emogao tém sido estudadas como forma de explicar o comportamento e agéo
humana de maneira individualizada Uma critica as teorias cognitivas em sua explicagao
para o funcionamento da mente e da inteligéncia € a énfase quase exclusiva no
desenvolvimento cognitivo e no pensamento racional, dando menor importadncia a
emocgao, como forma de entender a agao do individuo no mundo real. Goleman (1995,
p. 53) afirma que a “distorcida visdo cientifica de uma vida mental emocionalmente vazia
— que orientou os ultimos 80 anos de pesquisa sobre a inteligéncia — esta mudando aos
poucos, a medida que a psicologia comega a reconhecer o papel essencial do
pensamento na emocgao”. Os estudos apresentados fornecem evidéncias para uma idéia
que faz ao mesmo tempo sentido intuitivo e comum: as emogdes sao parte integrante
da formacdo do pensamento, do processo de decisdo-acdo e da aprendizagem
(FINEMAN, 1997).

7.2.3. Dualismo o eu e o outro

O dualismo o eu e o outro é, na visao de Nonaka; Takeuchi (1997), um desdobramento
da dicotomia sujeito-objeto presente nas correntes filosoficas ocidentais. Neste caso,
distingue-se o0 objeto material do objeto social, ou seja, os outros individuos do grupo
social. A interagao do sujeito com outros individuos difere da interagcdo com os objetos
materiais na medida que esta interagdo esta muito mais impregnada de componentes
interativos® e empaticos®, ou seja, baseado em experiéncias de sentimentos
compartilhados (GONZALEZ; PADILLA, 1995) e emogdes.

Argyle (1965, p. 152-3) argumenta que “a percepgao das pessoas € uma questao muito
mais importante que a percepgédo dos objetos fisicos, ja que os inputs sensoriais séo
obtidos como parte do processo de interagado (...). A outra pessoa € vista ndo somente
como um objeto de percepgdo, mas como um centro de intengbes e experiéncias
conscientes e, ela propria, como alguém que percebe”.

Segundo Scheff (1990), os motivos que levam um individuo a se comportar desta ou
daquela forma ndo podem ser compreendidos apenas como intengbes e motivagdes
individuais, mas tém uma forte influéncia das percepgdes sociais (a percepg¢ao do
individuo de como os outros o percebem) que se estabelecem entre os individuos
envolvidos em uma mesma situagdo. Assim, os comportamentos tornam-se uma
consequéncia das percepcdes que se tem sobre o comportamento ou agdes de outras

> Os aspectos interativos referem-se & comunicagio verbal e ndo verbal (ARGYLE, 1965)
% Os aspectos empaticos se referem a uma sintonia emocional, desenvolvida através de processos de percepgio
tacitos sobre os sentimentos de outra pessoa (GOLEMAN, 1995)
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pessoas. Esses processos de percepcgao e interpretacdo ndo podem ser considerados
da mesma forma que nossa percepg¢ao de objetos fisicos. A percepg¢ao social presume

ndo somente uma conexao cognitiva, mas também emocional entre as pessoas.
“as pessoas sao profundamente e mutuamente afetadas quando interagem, elas séo
mutuamente suscetiveis (GOSS, 2002)”

Pode-se inferir que a percepcédo do individuo quanto aos sentimentos dos outros em
relagio a si mesmo ativa determinados esquemas, ou ainda, determinados
conhecimentos internalizados a partir de experiéncias anteriores de interagdo social que
o predispde agir desta ou daquela maneira.

Para exemplificar, descreve-se sucintamente o sistema de deferéncia-emocgao
(deference-emotion system) de Scheff (1990). Esse autor propde que a influéncia social
sobre o comportamento do individuo, ou seja, a influéncia do outro no eu, é
experimentada ndo somente como uma influéncia externa, mas também como uma
constricdo interna. Esta constricdo interna provém das emogdes de orgulho e
vergonha®’ geradas, imaginadas ou antecipadas na relagdo social. Dessa forma, o
individuo procura agir de forma a obter a deferéncia, o respeito dos outros que lhe
provoque emogodes de orgulho (implicam aceitacdo do eu) ou evita comportamentos
que gerem emogodes de vergonha (implicam rejeigao do eu).

Goss (2002), explorando o sistema de deferéncia-emocgéo, acrescenta que estas
emocgdes podem ser ativadas no individuo tanto a partir da imaginagéo ou antecipagao
de eventos ou no proprio momento da interagdo, através dos significados percebidos
nos sinais corporais e linguisticos emitidos pelo outro. Estes significados, que ativam as
emocgdes de orgulho ou vergonha, podem estar profundamente enraizados na
personalidade do individuo, no seu conceito do eu, na sua auto-estima.

Assim, no decurso do desenvolvimento social da infancia a idade adulta, a natureza dos
vinculos (afetivos e emocionais) que se estabelecem entre o individuo e os outros e de
suas experiéncias de interacdo social tem profundos efeitos sobre o senso do eu, a
auto-estima e sobre o relacionamento com os outros individuos. Lopez (1995) afirma
que os vinculos afetivos que a crianga estabelece com seus pais, irmaos, amigos, etc.
sao a base para o seu desenvolvimento social. A empatia, o apego e a amizade nao sao
somente uma forma de unido do grupo, mas também mediam o desenvolvimento social.
Neste processo, sdo construidos os esquemas emocionais que mediam o processo de

interacao social.

» ORGULHO E VERGONHA (shame and pride) sio utilizados por Scheff (1990) como nomes genéricos para
representar um classe de emogdes positivas e negativas geradas na interagdo social a partir da percepcdo do
individuo de como os outros o percebem — auto monitoramento social.
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Em suma, no processo de interagdo social, a percepgdo (ou a antecipagcdo e a
imaginacdo) que um individuo tem sobre os sentimentos dos outros em relagdo a si
mesmo, desperta determinados “esquemas emocionais” que irdo predispor o individuo a
determinadas formas de agir (GOLEMAN, 1995; Barnes®® 2000 apud GOSS, 2002;
SCHEFF, 1990)

O desenvolvimento social humano compreende o desenvolvimento de duas
capacidades principais e inter-relacionadas. A primeira diz respeito ao conhecimento de
si mesmo, incluindo a formagao do autoconceito, da auto-imagem, da identidade — o que
se denomina neste trabalho de Senso do Eu. Nos primeiros anos de vida, este
conhecimento ndo passa de um reconhecimento de si mesmo, diferenciando-se dos
demais e evolui para aquilo que Gardner (2002) considera uma inteligéncia intrapessoal.
O referido autor a define como a capacidade do individuo de:

dar acesso a sua propria vida sentimental — sua gama de afetos e emocgdes: a
capacidade de efetuar instantaneamente discriminagdes entre estes sentimentos e,
enfim rotula-las, envolvé-la em cédigos simbdlicos, basear-se nelas como meio de
entender e orientar seu comportamento (GARDNER, 2002, p. 185).

A segunda capacidade se desenvolve a partir do reconhecimento de outras pessoas e
da formagdo dos primeiros lagos de afeto entre a crianga e seus familiares mais
proximos, para uma capacidade de “observar e fazer distingbes entre outros individuos,
em particular entre seus humores, temperamentos, motivacbes e intengdes”
(GARDNER, 2002, p. 185), até atingir, em sua forma mais avangada, uma capacidade
de agir em cima deste conhecimento para influenciar os comportamentos de outros
individuos. A esta capacidade, Gardner denomina inteligéncia interpessoal.

O desenvolvimento destes dois dominios do conhecimento esta intimamente
relacionado. O conhecimento da nossa préopria pessoa depende da capacidade de
aplicar licbes aprendidas a partir da observacdo de outras pessoas, enquanto o
conhecimento dos outros se baseia nas discriminagbes internas que o individuo
rotineiramente faz:

Quanto menos uma pessoa entende seus proprios sentimentos, mais caira
presa deles. Quanto menos a pessoa entender os sentimentos, as respostas e
o comportamentos dos outros, mais tendera a interagir inadequadamente com
eles (GARDNER, 2000, p. 197)

De forma semelhante, Goleman (1997) identifica a existéncia de uma inteligéncia
emocional e critica a abordagem de Gardner pela pouca énfase dada ao papel das
emocgdes no desenvolvimento de uma inteligéncia pessoal. A inteligéncia emocional foi

** BARNES,B Understanding agency. London: SAGE, 2000.
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primeiramente definida por Salovey; Mayer (1990°° apud MAYER; SALOVEY, 1993)
como a “capacidade do individuo de monitorar suas proprias emocgoes e as dos outros,
discrimina-las e utiliza-las para guiar seu pensamento e sua agao”, uma definicdo que
segundo os proprios autores se sobrepde a definicdo de inteligéncia intrapessoal de
Gardner.

A inteligéncia das emoc¢des esta no desenvolvimento de uma capacidade de raciocinar
com a emocao, isto é, perceber as proprias emocgdes, integra-las ao pensamento,
compreendé-las e gerencia-las (MAYER, 1999). Salovey; Mayer (1990 apud
GOLEMAN, 1995, p.56) identificam cinco dominios da inteligéncia emocional: conhecer
as proprias emogoes; lidar com as emogdes, motivar-se, reconhecer emogdes nos
outros e lidar com relacionamentos. Goleman et al. (2002) consideram que a inteligéncia
emocional depende do desenvolvimento da competéncia pessoal e da competéncia
social. A primeira compreende o desenvolvimento da autoconsciéncia e da autogestéao
e, a segunda, a consciéncia social e da administragcao de relacionamentos, conforme
definido na Tabela 7.1.

Tabela 7.1 — Os dominios da Inteligéncia emocional

2.3.0.0.1 COMPETENCIA PESSOAL 2.3.01 COMPETENCIA SOCIAL
Autoconsciéncia Consciéncia Social
. Autoconsciéncia emocional: identificar nossas = Empatia: perceber as emogdes alheias,
préprias emogodes e reconhecer seu impacto; compreender seu ponto de vista e interessar-
usar a Intuigdo para guiar as decisdes se ativamente por suas preocupagoes.
= Auto-avaliagéo precisa: conhecer nossos = Consciéncia organizacional: identificar as
proprios limites e possibilidades tendéncias, as redes de decis&o e a politica
»  Autoconfianga: um sélido senso de nosso em nivel organizacional.
proéprio valor e capacidade . Servigo: reconhecer e satisfazer as
~ necessidades dos subordinados e clientes
Autogestao
= Autocontrole emocional: manter emogdes e Administragéo de relacionamentos
impulsos destrutivos sob controle . Lideranga inspiradora: orientar e motivar com
=  Transparéncia: ser honesto e integro; digno uma vis&o instigante
de confianga . Influéncia: dispor de uma variedade de taticas
. Adaptabilidade: flexibilidade na adaptacado a para persuasao
situagdes volateis ou na superagéo de . Desenvolvimento dos demais: cultivar as
obstaculos capacidades alheias por meio de feedback e
. Superagéao: impeto para melhorar o da orientagéo
desempenho a fim de satisfazer padroes . Catalisagdo de mudangas: iniciar, gerenciar e
interiores de exceléncia liderar em uma nova diregéo
. Iniciativa: prontidao par agir e aproveitar . Gerenciamento de conflitos: solucionar
oportunidades divergéncias

= Otimismo: ver o lado bom dos acontecimentos =  Trabalho em equipe e colaboracéo:
cooperagéo e criagdo de grupos

(Fonte: GOLEMAN et al., 2002, p.39-40)

Goleman et al. (2002) apontam que, embora a inteligéncia emocional ou as inteligéncias
pessoais, como as denomina Gardner (2002), apresentem o seu maior potencial de

desenvolvimento na infancia e adolescéncia, elas podem ser continuamente

% SALOVEY P.; MAYER, J.D. Emotional intelligence. Imagination, Cognition, and Personality, 9 p.185-
211, 1990.
80 Citado na nota de rodapé anterior
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desenvolvidas na idade adulta, porém necessitando de maior esforgco e energia.
Goleman et al. (2002) sugerem que o aprendizado emocional € muito mais lento, uma
vez que implica reorganizar habitos profundamente arraigados. Dessa forma, o
aprendizado emocional requer motivacao, vontade, pratica constante e feedback.

Por ultimo, é importante enfatizar que a construcdo destes conhecimentos, por seu
carater socio-interacionista, sofre profundas influéncias das questbes culturais
enraizadas na linguagem, artefatos, nas normas, valores e condutas consideradas
sociais, estabelecendo diferengas fundamentais na relagdo entre o eu e o outro em
diferentes culturas.

Gardner (2002) afirma que diferentes culturas geram um diferente equilibrio entre os
aspectos puramente pessoais, internos e aqueles que mantém e governam a relagao da
pessoa com a comunidade:

€ através da aprendizagem — e uso — do sistema simbdlico da cultura a que se
pertence que as inteligéncias pessoais vém a assumir a sua forma caracteristica
(GARDNER, 2002, p. 211).

Dessa forma, diferentes culturas fornecem diferentes estimulos ao desenvolvimento dos
conhecimentos pessoais e sociais. Nesse aspecto, Nonaka; Takeuchi (1997) apontam
que as culturas ocidentais enfatizam muito mais o eu individual, enquanto na cultura
oriental ha uma maior énfase no eu coletivo - o ideal de vida é existir entre os outros
harmoniosamente. Pode-se supor, portanto, que a cultura ocidental fornece muito mais
estimulos e valor ao desenvolvimento do senso do eu, enquanto culturas nas quais as
conexdes sociais sdo mais importantes, a capacidade de entender as outras pessoas
(Senso do Outro) tem maiores potenciais de desenvolvimento.

7.3 Modelo tedrico da agao e da competéncia gerencial

A modelo tedrico desenvolvido nesta tese foi construido tomando por base a idéia de
que a atividade gerencial no setor da Construgdo implica lidar com a complexidade
socio-técnica das situagdes profissionais, conforme discutido no capitulo 2. Nesse
contexto, a competéncia gerencial é reconhecida pela capacidade de acgéo eficaz do
gerente, através da mobilizacao de diferentes dominios do seu conhecimento.

O modelo propée que no contexto de acdo quatro dominios do conhecimento sao
mobilizados pelo gerente para lidar com as situagdes problematicas de sua atividade
profissional: Conhecimento Técnico Instrumental; Contextualizacdo Sistémica; Senso do
Eu e do Outro; Interagcdo Social Transformadora.

Os trés dualismos discutidos anteriormente estabelecem as distingdes que definem
esses quatro dominios do conhecimento (Figura 7.2). Ao mesmo tempo, esses dominios
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do conhecimento estdo intrinsecamente relacionados, sugerindo, paradoxalmente, o

rompimento com os dualismos apresentados.
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Figura 7.2 Elementos do modelo e os dualismos

7.31. Definicao dos elementos do modelo teérico

Seguem as definigdes dos elementos ou unidades que compdem o modelo tedrico, bem
como a discussao de suas inter-relagcbes
a) Conhecimento Técnico Instrumental: constitui a base da aprendizagem
profissional: o saber o qué e o saber sobre. Sdo comumente referidos por
conhecimentos técnicos e se referem aos conceitos, teorias, regras, métodos,
ferramentas ou tecnologias utilizados na solugdo de problemas da atividade
profissional. Schon (1991) refere-se a esses conhecimentos como conhecimentos
cientificos basicos e aplicados. E um conhecimento abstrato, objetivo, formal e
explicito e, portanto, pode ser transmitido de forma descontextualizada de sua
pratica.
Geralmente, esse conhecimento é transmitido através cursos, palestras, instrugoes,
semindrios ou programas de treinamento formais dentro ou fora da empresa. Os
programas formais caracterizam-se pela definicdo de objetivos de aprendizagem e pelo
planejamento dos meios e recursos a serem utilizados no seu desenvolvimento, bem
como, dos mecanismos de avaliagdo da aprendizagem (MUMFORD, 1989).
Normalmente, esses programas utilizam-se de abordagens tradicionais de ensino-
aprendizagem, fortemente fundamentadas nas teorias cognitivas de aprendizagem
(FOX, 1997). A abordagem tradicional enfatiza a aquisicdo do conhecimento através de
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uma didatica que favorece a assimilagdo (preferencialmente através de uma

aprendizagem significativa®” e memorizagdo de novos conceitos e informagdes pela

estrutura cognitiva do individuo.

b) Contextualizagdo Sistémica: consiste em uma capacidade que possibilita a
aplicacdo do Conhecimento Técnico Instrumental ao contexto, de forma a
desenvolver uma solucdo que atenda condi¢cbes especificas do problema. Conforme
Schén (1991), as situagbes nao se apresentam ao gerente como problemas
formatados, mas como situagbes complexas, nebulosas, que envolvem grande
incerteza e conflito de valores. A contextualizacao sistémica implica a capacidade de
dar sentido a situagao problematica, ou seja, problematizar e sistematizar, através
da percepcdo de demandas e restricdes técnicas, sociais e culturais, bem como
suas inter-relagdes dindmicas, através de uma visao sistémica.

Por um lado, a capacidade de aplicagdo do conhecimento técnico instrumental pode ser
trabalhada através de laboratorios e simulagdes, bem como da analise de casos. Por
outro lado, parte da capacidade de contextualizagdo sistémica tem uma natureza tacita
e intuitiva, dificil de ser comunicada e é, portanto, aprendida de forma situada. Segundo
Lave; Wenger (1991), a aprendizagem situada se da através do engajamento do
individuo na resolugdo de problemas, tomada de decisdo e agdo no contexto da
atividade profissional.
Esses dois elementos estdo intimamente relacionados. O dominio sobre o
conhecimento técnico instrumental permite uma melhor capacidade de contextualizagao
sistémica. Por outro lado, através da contextualizacéo, o individuo aumenta seu dominio
sobre o conhecimento técnico instrumental, tornando-o mais significativo em sua
estrutura cognitiva. Embora divididos pelo dualismo cartesiano, estes dois
conhecimentos estdo em constante interagdo na agao gerencial. No modelo tedrico,
estes dois elementos formam o dominio de conhecimento do especialista e foram
denominados de Competéncia Técnica.

c) Senso do Eu e do Outro: Esse dominio do conhecimento é também referido na
literatura como competéncia pessoal. Geralmente é representado por dois dominios
distintos devido ao dualismo “o eu e o outro”:

e O Senso do Eu consiste no conhecimento e dominio sobre si mesmo, o qual
advem da consciéncia e da reflexdo sobre nossas emocgbes e sentimentos,

nossas formas de ver o mundo, de aprender e agir sobre ele e do

8! A aprendizagem ¢ significativa quando o novo conhecimento interage com o conhecimento existente,
acumulado na estrutura cognitiva existente. A aprendizagem significativa contrasta com a aprendizagem
mecanica e automatica, na qual o conhecimento ¢ simplesmente armazenado na memoria de forma arbitraria e
literal (MOREIRA, 1993).
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reconhecimento de nossas limitacdes e potencialidades. Golemam et al. (2002)
referem-se a esse conhecimento como autoconsciéncia e autogestao (ver
Tabela 7.1). A consciéncia do eu é essencial para o desenvolvimento da auto-
estima e da autoconfianga e, também, para o desenvolvimento de uma
capacidade apropriada a gerenciar emogdes e integra-las ao pensamento
racional.
¢ O Senso do Outro consiste na capacidade de perceber as expectativas,
sentimentos, emocdes, motivacbes e capacidades dos outros individuos.
Goleman et al. (2002) referem-se a esse conhecimento como consciéncia
social (ver Tabela 7.1). Através do aprimoramento do Senso do Outro, o
gerente sera capaz de discriminar, valorizar influenciar, enfim lidar de forma
mais eficaz com as diferencas e potencialidades das pessoas envolvidas em
sua atividade profissional.
Embora apresentados separadamente, esses dois dominios do conhecimento estao
intimamente interligados. Segundo Gardner (2000), ndo € possivel que o Senso do Eu
possa ser separado da capacidade da pessoa de conhecer os outros. Através de uma
maior consciéncia de si mesmo, o individuo pode desenvolver seu Senso do Outro e, a
partir de uma maior capacidade de observar e compreender o outro, tornar-se mais
consciente de sua prépria pessoa.
De uma maneira geral, tal dominio do conhecimento pode ser desenvolvimento através
do autoconhecimento. A reflexdo €& apontada como um importante elemento no
processo de autoconhecimento e aprendizagem do individuo (SWIERINGA,;
WIERDSMAN, 1995). Por sua vez, Schén (1991) sugere que a reflexdo tende a ser mais
eficaz e profunda a medida que o individuo conseguir realiza-la de uma forma explicita,
e com a ajuda de outras pessoas. Diferentes abordagens como terapias e psicoterapias,
questionarios, de mecanismos de auto-ajuda, dinamicas de grupo (GRAMIGNA, 1995)
entre outras sao utilizadas como forma de incrementar este dominio do conhecimento.
d) Interacdo Social Transformadora: este dominio do conhecimento relaciona-se, a
capacidade do individuo de se comunicar e estabelecer relacionamentos
interpessoais transformadores. De forma mais especifica, consiste na capacidade do
gerente de lidar com os outros individuos envolvidos nas diferentes situagdes de sua
atividade profissional. O dominio desse conhecimento implica a capacidade do
gerente de influenciar, persuadir, negociar, comprometer e motivar, enfim, uma
capacidade de criar uma ressonancia (GOLEMAN et al. 2000) entre os individuos e
os objetivos a serem alcancados. Este tipo de conhecimento é geralmente

demonstrado através da habilidade de comunicagdo (verbal ou ndo verbal) do
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individuo. Consiste, portanto, no desenvolvimento de uma verdadeira capacidade de

lideranca transformadora.
Da mesma forma que o Senso do Eu e do Outro, o dominio deste conhecimento &
influenciado pelo processo de desenvolvimento social. Entretanto, de forma diversa, o
desenvolvimento da capacidade de interagdo social transformadora ndo esta centrada
no individuo, mas depende da interagdo com outros individuos nas situagcdes do mundo
real. E um conhecimento que s6 pode ser desenvolvido através da pratica social.
Os dois ultimos dominios do conhecimento sdo denominados nesta tese de
Competéncia Social, sendo conhecimentos complementares e inter-relacionados. A
capacidade de Interagédo Social Transformadora sera influenciada pelo seu Senso do Eu
e do Outro. Conforme discutido no item 7.2.3, a capacidade de percep¢ao do outro tem
uma grande influéncia sobre os comportamentos e a¢des do individuo no processo de
interacdo social. Da mesma forma, depende também do autoconhecimento e da
autogestao. Por outro, lado o Senso do Eu e do Outro sé podera ser aprimorado através

das diferentes experiéncias de interagao social do individuo ao longo de sua vida.

7.3.2. Representacgao grafica do modelo

Os quatro elementos do modelo e suas interacdes foram representados simbolicamente
na Figura 7.3, abaixo. Segundo Sutton; Staw (1995), as figuras mais uteis na
representacédo da teoria sdo aquelas que permitem ao leitor enxergar a logica de inter-
relagdes entre as variaveis. O simbolo utilizado na representacao grafica do modelo foi
escolhido a partir de uma pesquisa de imagens que pudessem representar com maior

clareza as inter-relagdes entre os elementos do modelo e a idéia geral por tras da teoria.

Conhecimento

Técnico
Instrumental

Figura 7.3 — O modelo tedrico da agido e da competéncia gerencial
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O simbolo yin-yang, na milenar cultura chinesa, representa a compreensao de como as
coisas do mundo funcionam. O circulo externo representa o todo e as duas formas
dentro do circulo representam uma interagao de energias, chamadas yin e yang, que
sdo as causas de tudo o que acontece. Essas duas energias, embora opostas, nao
conseguem existir uma sem a outra. A forma das duas se¢des do simbolo procura dar
um sentido de movimento continuo entre estas duas energias, através do qual as coisas
acontecem no mundo. Na medicina chinesa acredita-se que o desbalanceamento entre
as duas energias causa as doengas e, portanto, a saude depende da harmonia entre
elas (THE MEANING OF YIN-YANG, 1993).

Utilizando-se o simbolo e seu significado como uma metafora, pode-se dizer que o
circulo representa a agdo ou a competéncia (quando essa acdo se torna eficaz)
gerencial. Essa competéncia se da através da mobilizagdo dos quatro dominios do
conhecimento em um contexto caracterizado por sua complexidade técnica e social.
Tradicionalmente, as solugdes para a complexidade das situagdes do mundo real vém
sendo buscadas no meio académico e profissional, através de uma viséo independente
dos sistemas técnico e social. Entretanto, a agcédo eficaz ou competente diante das
situacdes reais exige uma integracao entre capacidades técnicas e sociais. Essas duas
capacidades, assim como as energias yin-yang, sdo opostas, mas interdependentes na
acao gerencial. Em verdade, uma visdo holista do homem permite dizer que a agéo
humana é o resultado do movimento continuo entre razdo e emogao (THE MEANING
OF YIN-YANG, 1993). Esta acao sera tdo mais competente, quanto melhor a harmonia
destas duas competéncias.

Nao se discute nesta tese qual deve ser a combinagdo mais adequada ou ideal destes
conhecimentos, uma vez que a dindmica e a complexidade das situagdes, bem como os
diferentes graus de dominio desses conhecimentos por parte do gerente poderdo
resultar diferentes combinagdes. Deve-se também considerar que a capacidade criadora
humana pode idealizar solugbes mesmo que se julgue existirem lacunas ou deficiéncias
nos recursos de um individuo.

Cada uma das segbes do circulo (competéncia técnica e competéncia social) é
constituida por dois dominios do conhecimento. Por serem profundamente inter-
relacionados nao existem fronteiras que os separem. Entretanto, os dualismos sujeito-
objeto, o eu e o outro, discutidos anteriormente, influenciam idéias e pressupostos que
separam estes dominios do conhecimento na teoria e na pratica de seu
desenvolvimento. Nessa tese, denomina-se a essa visdo integradora entre os quatro

dominios do conhecimento de consiliéncia®.

62 A palavra consiliéncia foi sugerida pelo prof. James A. Powell.
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O termo consiliéncia, traduzido do inglés consilience foi emprestado do trabalho de
Edward Wilson (1998) e pode ser traduzido como “a concordancia mutua de
conhecimentos, resultante da ligacdo de fatos e teorias baseadas em fatos,
provenientes de diferentes disciplinas, a fim de criar uma base comum de explicagéo”.
Esta palavra foi inicialmente utilizada em 1840, por Willian Whewell, um filésofo do
século XIX, para descrever a interligagdo de explicagbes de causa e efeito entre
disciplinas. Whewell parece ter derivado esta palavra do Latim consiliere, formada a
partir de con- “com” e salire que significa “pular” (WORLD WIDE WORDS, 1996).

Wilson (1998) argumenta que “a maioria das questdes que afligem a humanidade em
sua vida diaria somente podem ser resolvidas através da integragdo do conhecimento
das ciéncias naturais com o conhecimento das ciéncias sociais e humanas”. Em sua
opinido somente através da fluéncia entre as fronteiras de diferentes disciplinas do
conhecimento sera possivel uma visdo mais clara do mundo como ele realmente é e,
portanto, dos meios de operar de forma mais eficaz nesse mundo.

A palavra “consiliéncia” remete a idéia de integracao (jumping together) entre diferentes
areas do conhecimento a fim de compreender e lidar de forma eficaz com uma
determinada situacdo. A teoria proposta nesta tese argumenta quanto a necessidade de
rompimento com os dualismos que separam o0s processos de desenvolvimento dos
diferentes dominios do conhecimento, como forma de trabalhar de maneira mais eficaz
o desenvolvimento da competéncia gerencial. Essa questao final sera melhor explorada
no Capitulo 9, no qual se discute as implicagdes da teoria para o desenvolvimento de

abordagens visando ao desenvolvimento da competéncia gerencial.
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8. Historias de aprendizagem dos
gerentes

Este capitulo apresenta as historias de aprendizagem dos gerentes e
sua interpretacdo com base no modelo tedrico descrito no capitulo anterior. Apresenta-
se neste capitulo as histérias de aprendizagem de trés dos gerentes participantes do
grupo de Aprendizagem-Ag¢ao. Cada histéria comega com uma descrigdo do contexto de
atuacao do gerente e do problema apresentado.

Cada histdria foi dividida em histérias menores que relatam os ciclos de aprendizagem
dos gerentes ao longo do desenvolvimento do grupo de Aprendizagem-Acgédo. Cada
pequena histéria esta apresentada em duas colunas. A primeira coluna apresenta os
fatos relatados e discussdes ocorridas na sequéncia das reunides ou entre reunides,
ilustrados por trechos das falas dos gerentes que corroboram a histéria contada. Na
segunda coluna, apresenta-se a interpretagdo das historias, destacando os elementos
do modelo e suas inter-relagdes, ilustradas através de diagramas que remetem a
representagao grafica do modelo.

Na Tabela 8.1 encontram-se as explicagbes para os significados dos diagramas que
ilustram as histérias de aprendizagem dos gerentes. Explicagdes mais detalhadas sobre
o significado dos diagramas podem ser encontradas no marcador de pagina incluido nos
Anexos. Esse marcador foi feito com o objetivo de auxiliar o acompanhamento pelo
leitor da relacdo entre histérias e o modelo tedrico.

Tabela 8.1 Diagrama representativo do modelo tedrico e seus significados

Diagrama Significado
SIMBOLO YIN-YANG  [llustra os elementos do modelo tedrico
BRANCO Dominio do conhecimento ndo ativo, ou seja, ndo mobilizado na agdo.
TONS DE CINZA O dominio do conhecimento ativo, ou seja, sendo mobilizado na agdo.

SETA Implica uma interagdo entre dominios do conhecimento, mostrando a
influéncia de um ou mais dominios do conhecimento na mobilizagdo dos
demais.

(Fonte: Dados da Pesquisa)

Apos o relato de cada pequena histéria comenta-se sobre o processo de aprendizagem

destacando pontos relevantes para a sua compreenséo e introduz-se a historia seguinte.
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Procurou-se também retratar graficamente a aprendizagem de cada gerente ao longo
das reunides do grupo de Aprendizagem-Acédo, através da Andlise de Conteudo das
transcricoes das reunides. A técnica da Analise de Conteudo também foi utilizada com o
objetivo de mostrar a correlagdo entre a mudanga na agédo do gerente e a mudanga nos
demais dominios do conhecimento (elementos do modelo), decorrente do processo da
Aprendizagem-Acgéo.

Ao final do capitulo apresenta-se uma comparagao entre as histérias de aprendizagem
dos gerentes, destacando-se alguns pontos fundamentais para a proposigao de

abordagens para o desenvolvimento da competéncia dos gerentes da Construgéo.

8.1 Historia do gerente LEONARDO

LEONARDO, engenheiro civil, atua como gerente de produgdo de uma empresa
construtora e incorporadora de médio porte e também & o engenheiro responsavel pelo
Setor de Manutencao de obras prontas da empresa.

Uma caracteristica marcante de LEONARDO® é seu modelo gerencial centralizador.
Esse modelo, bastante comum entre os profissionais do setor da Construgado, tem uma
forte vertente Taylorista, pois assume a separagao entre quem planeja e quem executa,
ou seja, o gerente é responsavel por planejar e organizar o trabalho, deixando ao
operario a tarefa de fazer isto na pratica (MORGAN, 1996). Este pressuposto esta
relacionado a uma visao sobre a motivagdo e do comportamento humano caracteristicos
da Teoria X de McGregor® (CHIAVENATO, 1999). Nesse modelo gerencial prevalece
uma relacdo de desconfianca na autonomia e capacidade criadora das pessoas. Desta
forma, considera-se que as pessoas devem ser instruidas, comandadas e controladas
na execucao de suas tarefas para que os objetivos programados sejam atingidos e,
também, que o seu desempenho e motivagédo estdo condicionados a pressao externa, a
supervisdo ou a alguma recompensa financeira.

No inicio dos anos 90, o gerente LEONARDO, como muitos outros engenheiros da
Construgao Civil, participou de programas de qualificagdo para implementagdo do TQC
(Total Quality Control). Quando foi contratado pela atual empresa, ele implementou com
sucesso algumas ferramentas normalmente associadas ao TQC, como o programa 5S e
alguns itens de controle, nas obras sob sua geréncia. LEONARDO era um entusiasta

5 Observada na através da anélise de sua participagdo nos dois grupos de Aprendizagem-Agio.

8 A Teoria X e a Teoria Y de McGregor definem dois estilos de gerenciais, baseados em diferentes visdes do
comportamento ¢ da motivagdo humana. A primeira reflete um estilo gerencial rigido e autocratico, o qual se
limita a fazer as pessoas trabalharem dentro de esquemas e padrdes previamente planejados e organizados tendo
em vista os objetivos a serem alcangados. S@o estilos compativeis com a teoria da Administragdo Cientifica de e
a Teoria Classica. A teoria Y reflete um estilo gerencial mais aberto e dinamico, democratico, através do qual
gerenciar ¢ um processo de criar oportunidades, liberar potenciais e encorajar o desenvolvimento individual e
proporcionar orientagdo para atingir objetivos (CHIAVENATO, 1999)
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dessas idéias, tendo inclusive se envolvido em iniciativas setoriais de implementacao
dos conceitos e praticas da Qualidade Total.

(Eu) assumi mais duas obras residenciais e nestas obras eu consegui implementar
todas aquelas minhas idéias de qualidade. [...] E foi ai que surgiu o 5S dentro da
empresa. (LEONARDO, R02)

O seu trabalho na geréncia das obras foi reconhecido e premiado pela empresa, tendo a
diretoria atribuido-lhe a responsabilidade de disseminar aquelas ferramentas,
principalmente o 5S, nas outras obras da empresa.
As coisas comecaram a mudar no contexto da atividade de LEONARDO, quando a
Diretoria da empresa, reconhecendo sua competéncia no trabalho desenvolvido na
geréncia das obras, Ihe atribuiu novas responsabilidades: a geréncia de produgcdo de um
empreendimento de grande porte e maior complexidade tecnoldgica, bastante
diferenciado dos demais empreendimentos nos quais ele havia trabalhado, tanto em
termos de tamanho, tecnologia, quanto de relagdes contratuais. Neste empreendimento,
LEONARDO trabalhava subordinado a um gerente de contratos e, portanto, com menos
autonomia. Além disto, em funcéo da importancia e valores envolvidos existiam maiores
pressdes, tanto da diretoria quanto do cliente, em relagdo ao cumprimento de prazos e
qualidade do produto.
Nesta mesma época, LEONARDO foi encarregado de administrar o Setor de
Manutencao de obras prontas da empresa.
As novas atribuicbes e responsabilidades de LEONARDO na empresa implicaram a
necessidade de sua atuagdo em um contexto de maior complexidade técnica e social:
além de lidar com um empreendimento de maior complexidade tecnoldgica e gerencial e
de assumir maiores responsabilidades na empresa, seu trabalho se tornou mais
dependente da cooperacido e comprometimento de outras pessoas.
Dessa forma, o problema apresentado por LEONARDO nas reunides iniciais foi a sua
insatisfagdo com a forma como seu trabalho vinha sendo conduzido na empresa. Ele
dizia estar sobrecarregado de trabalho devido ao acumulo de suas fungbes na geréncia
da obra, no setor de Manutencao e, também, na coordenagdo do programa 5S. Nos
ultimos tempos, sua acdo na empresa vinha sendo conduzida de forma a “apagar
incéndios”. LEONARDO se sentia pouco eficiente trabalhando em varias fungcdes na
empresa, sem tempo e “espaco” para implementagcao de melhorias, atividade que lhe
era mais gratificante:

A minha realizagdo pessoal esta em descobrir espagos dentro da empresa, agregar

valor, descobrir coisas novas, desenvolver sistemas novos. [...] Neste caso aqui, eu

estou feito um bombeiro, eu estou apagando incéndios. E por isto que eu n&o estou

satisfeito [...]. E muito ruim trabalhar assim (LEONARDO, R2).
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Ao longo do periodo de desenvolvimento do grupo de Aprendizagem-Acgdo, este
problema se divide em dois focos, ambos relacionados com o seu problema principal.
No primeiro, LEONARDO busca solugbes para o problema da programagao e
agendamento dos servigos do Setor de Manutengao, com o objetivo de reduzir o seu
tempo de envolvimento com esta atividade. No segundo, o gerente discute com o grupo
suas atribuicdbes e o seu crescimento profissional na empresa. Com base nisso, a
trajetdria de aprendizagem de LEONARDO foi dividida em duas historias.

As duas historias de aprendizagem de LEONARDO nédo estao apresentadas em ordem
cronoldgica. O primeiro problema é discutido pelo gerente entre as reunides R8 a R13,
sendo que parte do problema é apresentada nas reunibes R2 e R4. O segundo
problema é o foco de atencdo de LEONARDO nas primeiras sete reunides e,
posteriormente, é retomado nas reunides R15 a R20. Esta interrupgao foi provocada

pela estratégia da facilitadora na condug¢ao do grupo, como descrito no capitulo 6.

8.1.1. Uma histéria de mudancga: da centralizagao a delegagao

A primeira histéria de LEONARDO mostra uma mudanga em sua forma de agir na

solugdo do problema da programacdo e agendamento dos servicos do Setor de

Manutencdo. De uma postura centralizadora, caracteristica de seu estilo gerencial,

LEONARDO toma consciéncia da necessidade de delegar aos seus subordinados

maiores atribui¢cdes e responsabilidade pelas decisbes na programagao e agendamento

dos servicos de manutengao, o que se reflete em suas acdes ao final de sua histdria.

Essa mudanga pode ser observada no grafico da Figura 8.1 construido a partir da

técnica de Analise de Conteudo. Nota-se na figura que este processo de tomada de

consciéncia nao se reflete imediatamente em suas agdes, na realidade € um processo
gradual de mudanga, ao longo do qual o gerente reincide na sua forma habitual,
centralizadora, de agir.

Para construir este grafico foi definida a variavel Foco de Agao, relacionada a forma

como o gerente relata sua agdo no sentido de resolver os problemas. A fim de

demonstrar a mudancga ocorrida na forma de agir do gerente LEONARDO o longo das
reunides, essa variavel foi dividida em duas categorias:

» Centralizador: inclui as expressbes e palavras utilizadas pelo gerente cujo
significado expressam a centralizagdo de decisbes, a forma de transmissdo de
instrugdes e ordens sobre o qué e o como executar as tarefas planejadas, o uso de
mecanismos de controle, a énfase na fiscalizagao, na pressao e na cobranga, bem
como 0s mecanismos de motivagdo baseados no uso recompensas exclusivamente

financeiros.
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= Cooperativo: demonstra uma mudanga na postura de LEONARDO, no sentido de
consultar e ouvir seus subordinados sobre a forma de execugao das tarefas, o uso
de mecanismos de comunicagao que permitem maior transparéncia das metas e das
atividades a serem realizadas, a atribuigdo de maiores responsabilidades aos seus
subordinados, decorrente de uma maior confianga em suas capacidades.

Através da técnica da Analise de Conteudo, as palavras e expressdes da fala do gerente

LEONARDO (ver Tabela 8.2), presentes nas transcrigbes de cada uma das reunides,

foram categorizadas, e as frequéncias computadas.

Tabela 8.2 Termos mais freqiientes na fala do gerente LEONARDO: foco de agao

Categorias de variavel Termos mais freqiientes
Delegar (no sentido de dar instrugoes e ordens),
Cobrar, cobranca;
Controle;
CENTRALIZADOR Checar, conferir, fiscalizar;
Eu.

Delegar (no sentido de atribuir responsabilidades)

Investir, treinar, assistir, “atuar nas pessoas”;
Reunir, reunido;
Escutar, escutd-los;

COOPERATIVO Expressoes do tipo: “saber deles”, “pedir pra eles”, “o
que eles acham”; perguntar pra eles”;

Autoritdrio (no sentido questionador);
Equipe.

(Fonte: dados da pesquisa)

Para dar a configuragao da curva apresentada na Figura 8.1, atribuiu-se sinais positivo e
negativo as categorias cooperativo e centralizador, respectivamente, somando-as ao
final. Dessa forma, quando a curva encontra-se acima do eixo horizontal significa que
prevaleceu, na fala do gerente, palavras e expressdes que denotam um foco de agao
cooperativo. Ao contrario, quando a curva encontra-se abaixo do eixo horizontal denota
que a fala do gerente enfatiza um foco de agao Centralizador.

Observa-se no grafico da Figura 8.1 trés momentos (picos) nos quais a fala do gerente
LEONARDO denota uma mudanga em seu foco de agdo sobre o problema. Cada um
destes momentos é o resultado de um ciclo de aprendizagem (linhas verticais), como se
pode observar nas histérias a seguir.
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Cooperativo

R2 R4 R12 R15

Centralizador

Figura 8.1 Gereénte LEONARDb: foco de agao

No primeiro ciclo da histéria de aprendizagem do gerente LEONARDO conta de sua
tomada de consciéncia quanto a necessidade de mudar a forma como lida com sua
equipe. Em seu relato na reuniao R2, LEONARDO explica que um dos motivos para
estar sobrecarregado de trabalho era a necessidade de seu constante envolvimento
pessoal nas atividades do setor de Manutencdo. Segundo LEONARDO o setor vinha
tomando muito de seu tempo, pois sua equipe era muito dependente de suas decisbes
e, constantemente, o interrompia para perguntar o que fazer:

[...] porque a manutengéo, se eu nao desligo isto aqui (celular) eles estdo me ligando

as oito horas. [...] eles esbarram numa dificuldade: engenheiro o que eu fago? E ai

vocé tem que estar com isto aqui (celular) ligado [...] neste ultimo més eu estava
paranoico, a beira de um estresse (LEONARDO R2).
Nesta situacdo, LEONARDO dizia estar “perdendo o controle”, pois ndo estava tendo
tempo suficiente para fiscalizar e cobrar dos seus subordinados as tarefas delegadas.
[...] eu ndo gosto de perder o controle. Nao adianta, € uma caracteristica minha.
Entao, quando eu sinto que a coisa esta fora de controle, e eu ndo estou fiscalizando.
Eu estou delegando, mas nao estou conferindo aquilo que eu delego. Isto para mim é
muito ruim. Delego e ndo estou conferindo o que eu deleguei. Estou acreditando
cegamente nas pessoas, que vao fazer e eu sei que nao acontece. Infelizmente na
construgao civil, existe s6 uma palavra que funciona: cobranga. Se tu ndo cobras das
pessoas, a coisa ndo acontece. Infelizmente, ainda é esta a cultura, por maior que
seja o sistema, tem existir a cobranga (LEONARDO R2).
A fala de LEONARDO explicita claramente o seu modelo gerencial centralizador. Chama
a atencdo o uso da palavra delegacao no sentido de dar instru¢ées detalhadas ou
ordens sob como realizar as tarefas. A grupo associa a sobrecarga de trabalho do

gerente LEONARDO, ponto destacado por ele como um problema, com a sua forma
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centralizadora de tomar decisdes e controlar sua equipe, iniciando uma discussao sobre

o significado de delegar.

Tabela 8.3. Historia de LEONARDO: primeiro ciclo de aprendizagem.

RZ O grupo sugere que LEONARDO diminua o tempo
dedicado ao controle das tarefas do setor de
Manutencéao, delegando mais responsabilidades e
poder de decisdo aos seus subordinados.

Naquele momento, LEONARDO nao compreendeu como a

delegagao poderia ajuda-lo em seu problema, uma vez que ele

considerava ter um sistema de controle bastante eficiente.
Estou tentando entender o que ¢ delegar, sem conferir
aquilo que vocé delegou. [...] Existe isto, sinceramente? E,
vocés me colocaram em uma situacdo!

A delegacgéao no sentido colocado pelo grupo sugere que
LEONARDO dé mais autonomia e poder de decisdo aos seus
subordinados.

A medida que o grupo discute o significado de delegar,
LEONARDO assume uma atitude céptica em relagédo a
capacidade de seus subordinados em assumir maiores
responsabilidades e tomar decisdes.
...ainda ndo consegui este nivel de esclarecimento deles,
eles sdo muito operacionais. Entdo, para eles gerenciarem
(tal situacdo), eu acho meio dificil.

Vou me questionar na maneira que eu estou delegando ver
se é a mais correta ou ndo. SO que vai entrar o item
confiabilidade eu vou ter que rever as pessoas, [...] é
complicado.

A idéia sugerida pelo grupo de
delegar poder de decisdo nao é
plenamente aceita por LEONARDO,
pois & incompativel com sua
percepgéo do outro (Senso do
Outro): as pessoas nao sao
confiaveis e ndo tém capacidade
para assumir tais responsabilidades.

Observa-se no diagrama que o
Senso do Outro influencia a forma
como LEONARDO interage com
seus subordinados (Interagao
Social): se ndo houver superviséo e
cobranga ou mecanismos de
recompensa e puni¢ao elas nao
executardo as tarefas.
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R4 Um fato ocorrido entre as reunides provoca uma
mudanca nesta postura de LEONARDO em relacao
aos seus subordinados: a Diretoria exige que ele
dedique tempo integral a geréncia da obra por um
prazo de 15 dias.

Neste periodo, LEONARDO ¢ obrigado a se ausentar do Setor
de Manutengao. Antes de sair, ele havia estabelecido metas
para sua equipe e que foram alcancadas com sucesso. Este
resultado mudou a percepgéo de LEONARDO quanto a
capacidade de seus subordinados e aumentou sua disposi¢ao
em delegar mais responsabilidades.
E sai daqui com este desafio, de delegar pra equipe de
manutengdo este controle da parte de custos também. [...] E
pensei vai ser dificil, mas vamos tentar. E veio um decreto
lei da minha diretoria na semana seguinte, por coincidéncia
ou ndo, determinando que eu me afastasse duas semanas da
manutengdo e que eu simplesmente colocasse todo o meu
sangue quente na obra.

(Disse, para os subordinados:) vocés tém uma meta no més
de fevereiro [...], eu ndo vou me envolver com nada, certo.
[...] Entre aspas, porque sempre havia um contato, algum
envolvimento. Mas foi uma experiéncia, sem querer [...]
acabou acontecendo. E serviu de alguma experiéncia. Eles
terminaram o més com x ocorréncias so em atraso. Entdo
foi um ponto positivo.

Entdo foi nisto ai que eu fiquei pensando e analisei:
primeiro delega¢d. Consegui delegar, de certa maneira
meio imposta, mas saiu a delegacdo. Ai eu tive esta
experiéncia, vi que é possivel fazer e (..) estou tentando
dentro do possivel fazer com que as pessoas que participam
da manutengdo também tenham condi¢oes de gerenciar o
todo. Uma tarefa meio dificil, mas colocando metas a
atingir e depois cobrando os resultados.

A pessoa que eu tenho é um técnico em edificagoes, se eu
colocar pra ele e pra equipe metas eu tenho certeza que é
possivel conseguir [...].

A situagao imposta pela Dire¢do da
empresa determina que LEONARDO
estabelega uma forma diferente de
interagdo com seus subordinados,
delegando-lhes mais tarefas e
responsabilidades (Interagao
Social).

Esta forma diferente de interagédo da
mais autonomia aos funcionarios do
setor, e eles conseguem atingir com
sucesso as metas definidas.
LEONARDO comega perceber que,
diferente do que pensava, seus
subordinados tém capacidade para
assumir maiores responsabilidades.

O diagrama mostra a influéncia da
mudanca na forma de Interagao
Social, na percepgéo de
LEONARDO quanto as capacidades
de seus subordinados (Senso do
Outro). O fato ocorrido permite um
desenvolvimento nesse dominio do
conhecimento.
ST
X
\
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A partir desta reflexdo, LEONARDO demonstra estar consciente O mesmo fato leva LEONARDO a

da necessidade de mudar sua postura em relagéo aos seus recordar a experiéncia de
subordinados. aprendizagem no Set anterior e

retomar algumas reflexdes feitas
Ele retoma algumas reflexdes realizadas no grupo de quanto a necessidade de
Aprendizagem-Ag&o anterior, quanto a necessidade de n&o desenvolver sua capacidade de
culpar as pessoas pelas dificuldades, mas buscar melhorar o comunicacg&o e relacionamento com
gerenciamento do processo. 0s subordinados.

Ele toma consciéncia da
necessidade de mudar sua forma de
interagdo com as pessoas: estar
mais proximo, ouvi-las, orienta-las,
...a gente tem que aprender a delegar, todos precisam treina-las, etc., a fim de buscar o

aprender a delegar e acreditar nas pessoas porque elas sdo seu comprometimento e sua
; N . capacitagao para execugao das
capazes. ldentificar onde ela ndo tem ainda esta tarefas.

capacidade e treinar.

LEONARDO enfatiza a importancia de aprender a delegar e
coloca repetidamente a necessidade de se aproximar mais das
pessoas, a fim de poder instrui-las e orienta-las melhor.

) ) ) . ) Observa-se neste caso, que a
...uma coisa que eu tive que foi até um aprendizado do experiéncia de interacao influéncia

outro grupo era primeiro atribuir as dificuldades de também no Senso do Eu: tomada
atingimento de metas nas outras pessoas. Por qué eu ndo de consciéncia quanto as suas

.2, ~ .. roprias dificuldades em lidar com
? P .
atingi metas? Porque o outro ndo fez direito, porque o seus subordinados.

outro ndo fez o que deveria ser feito, porque a equipe ndo TG
estd unida. E era sempre nos outros. Ai parei, perai, mas a \\
causa do problema estd aqui (aponta para si mesmo). Quem ( )
tem que pensar em processo sou eu. [...] a principal (coisa \\‘/
que eu aprendi) foi esta: o entendimento da importancia das

pessoas, ndo so o aprendizado técnico que eu tive na obra,
mas o aprendizado com as pessoas, entendé-las.

...eu vou ter que ficar muito proximo das pessoas, nunca
me distanciar delas.( ...) delegar e ao mesmo tempo assisti-
las nas suas dificuldades [...] aprender realmente a
delegar. E no momento que tu delega ver as dificuldades
que as pessoas estdo tendo e vai la e assiste elas com
treinamento.

(Fonte: dados da pesquisa)

Observa-se que neste primeiro ciclo de aprendizagem, LEONARDO toma consciéncia
(Senso do Eu) quanto a necessidade de assumir uma nova postura na interagdo com
seus subordinados e também quanto a necessidade de desenvolver suas capacidades
neste sentido.

Esta mudanga decorre da reflexdo induzida pelo questionamento do grupo quanto a
necessidade de delegagédo, mas principalmente, dos fatos ocorridos entre as reunides
que impdem a LEONARDO a necessidade de delegar mais responsabilidades. E
através de uma nova forma de agir na relagdo com seus subordinados (Interacao Social)
que LEONARDO modifica sua percepgao quanto as suas capacidades (Senso do Outro)
Esta mudancga na fala do gerente LEONARDO em dire¢do a uma agao mais cooperativa
pode ser observada no primeiro pico do grafico da Figura 8.1 (reunidao R4).

Para mostrar de uma forma mais clara a relagdo entre a mudanga na agéo e a tomada

de consciéncia do gerente acrescentou-se ao grafico da variavel Foco de Ac¢édo, duas
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outras curvas, representando as categorias de variaveis Senso do Eu e Senso do Outro,

como pode ser observado na Figura 8.2.

Essas curvas também foram construidas utilizando-se a técnica da Analise de

Conteudo, através da categorizagdo de palavras ou expressdes da fala do gerente

LEONARDO relacionadas as variaveis apresentadas a seguir e, depois, fazendo a

contagem de sua frequiéncia ao longo das reunides:

= Senso do Eu: expressdes e palavras que demonstram tomada de consciéncia do
gerente quanto a seus proprios comportamentos, emog¢des e dificuldades em lidar
com o problema.

= Senso do Outro: percepgdo de LEONARDO quanto a capacidade de seus
subordinados em assumir responsabilidades e resolver problemas. Esta variavel foi
dividida em duas categorias: confianga e descrenga, para mostrar a mudanga na
percepcao do gerente ao longo do tempo. Nesse caso utilizou-se o mesmo artificio
utilizado para a variavel foco de acado, atribuindo-se sinais positivo e negativo,
respectivamente, as duas categorias mencionadas, somando-as ao final para dar a

configuragcao da curva apresentada na Figura 8.2.

Cooperativo

confianca

a - P N
R2 R4 R5 R8 R9 R15
: : descrétido
Centralizador
Foco de Agédo Senso do Outro - - - - Sensodo Eu

Figura 8.2. Gerente LEONARDO: Foco de Agao, Senso do Eu e do Outro

A Tabela 8.4 a seguir, lista os termos mais frequentes da fala do gerente LEONARDO
utilizados na categorizagao das variaveis acima.

Observa-se na reunido R4, picos nas curvas de ambas as variaveis, demonstrando a
influéncia de uma percepgéo do outro (Senso do Outro) e da tomada de consciéncia
quanto a necessidade de mudar sua forma de lidar com as pessoas (Senso do Eu) na
forma como o gerente LEONARDO pretende agir em relagéo ao problema.
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Entretanto, na reunido R4, LEONARDO nao consegue definir como transformar sua
disposicdo em mudar sua forma de agir em agdes concretas, devido a auséncia de uma
situacao especifica sobre a qual LEONARDO poderia exercitar novas formas de agir na
relagcdo com seus subordinados. O grupo também nao consegue ajuda-lo neste sentido.
Dessa forma, essa tomada de consciéncia do gerente fica restrita ao seu discurso.

Além disto, fatos ocorridos no seu contexto de trabalho entre esta e a reunido seguinte
tiveram um impacto negativo na predisposicdo de LEONARDO em modificar sua forma
de agir. Isto se torna evidente observando-se a curva da variavel Foco de A¢ao (Figura
8.2), a qual demonstra, nas reunides seguintes (R8-R11), a tendéncia a uma postura
centralizadora na fala do gerente LEONARDO. Por algumas reunides o problema

discutido pelo gerente mudou de foco.

Tabela 8.4 Termos mais freqiientes na fala do gerente LEONARDO: Senso do Eu e do Outro

Categoria Termos mais freqiientes
SENSO DO OUTRO: Cobrar, cobranga,

Esclarecimento,

Descrenca . o .
Ndo sabem”’; “Nao iam fazer”;
Confiabilidade;
(des)acreditar.

Confianca Importancia das pessoas;

Valorizar as pessoas;
Aproximar das pessoas, ficar proximo,
Acreditar nas pessoas;
Capazes.
SENSO DO EU Reflexdo, refletir;
Pensar, pensando;
Analisar;
Questionar,
Ver, visdo, visualizar;
Desafio;
Encarar;
Sinto, sentir,
Caracteristica minha; meu eu.
(Fonte: dados da pesquisa)

Na reunido R8, LEONARDO traz para o grupo um novo problema, cuja discussao o
levara a uma continuidade no processo de aprendizagem iniciado nas primeiras
reunides. LEONARDO expde sua intengdo em modificar o sistema de agendamento e
programacgao dos servigos do Setor de Manutencédo. De acordo com LEONARDO, na
maioria dos casos era muito dificil fazer a programagao devido a incerteza existente
quanto a duracao dos servicos. Esta programacéo era feita a cada semana pelo proprio
LEONARDO. Porém, ele vinha notando que na maioria dos casos esta programacao
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nao era cumprida e a equipe acabava por se mobilizar de forma diferente do planejado
para lidar com a imprevisibilidade do servigo. Sua duvida era quanto aos critérios e
procedimentos estabelecidos por ele para fazer a programacao.

Eu estou com uma dificuldade muito grande de agendar e fazer com que a equipe

comece a cumprir agendamentos [...]. Meu problema é este: ndo conseguir encontrar

uma ferramenta de controle eficaz pra agendamento [...]. Eu n&o consigo gerenciar,

exatamente, eu ndo consegui ainda ter a certeza de fazer uma programacao efetiva,
de marcar: tal data eu inicio, eu ndo consigo determinar a data de término

(LEONARDO, R8).
LEONARDO coloca para o grupo que sua primeira idéia era delegar para a secretaria do
Setor de Manutencgao a responsabilidade pela programacgéo e o controle de atendimento
dos servigos, que ja ela era a pessoa responsavel por também atender as solicitagdes e

agendar os servigos junto ao cliente.
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Tabela 8.5 Histéria de LEONARDO: 2° ciclo de aprendizagem.

Através desta dramatizagao,
LEONARDO se vé forgado a se
posicionar diante de uma situagao
de interagcdo com o cliente.

No momento que LEONARDO se
coloca na posigéo da secretaria, ele
toma consciéncia das emogdes e do
ponto de vista da pessoa naquela
situagao.

R8 A fim de poder compreender melhor a situagéo e
contribuir na solugéo do problema, o grupo solicita que
LEONARDO detalhe o procedimento atual de
programacgao e agendamento dos servigos desde a
solicitagdo do cliente.

Um dos membros do grupo finge ser um cliente telefonando ao
Setor para fazer uma reclamagao. LEONARDO assume o papel
da secretaria. Entretanto, nesta simulagédo o outro gerente
comega a confrontar o procedimento, fingindo que o cliente esta

irritado e se recusa a seguir o procedimento. Verifica-se nesse relato que a

simulagao de uma situagao de

RAPHAEL: Sou um cliente da empresa X, estou com um
problema no meu apartamento: eu sou o proprietario do
apartamento tal e eu quero que conserte agora.

LEONARDQO: A secretaria vai dizer assim: nos temos um

Interagao Social, leva o gerente a
trabalhar o Senso do Outro.

T

\
\

procedimento previsto no manual do proprietario que
consta que o senhor tem que formalizar. Pode ser através
de uma carta por e-mail, vindo aqui, tem um requerimento
padrao.

RAPHAEL: Eu ndo gostei disto ai [...]Isto ai me parece
que nem a TV a cabo. Sabe como é? Tu ligas e quer
ampliar um servigo eles te fazem por telefone. Mas se tu
queres cancelar um servigo eles te mandam mandar por
fax. Parece que eles estdo complicando pra te atender.

LEONARDO: Ndo, mas ndo é complicar. Ta previsto neste
requerimento de vistoria padrdo. Tu fazes uma solicita¢do
por escrito, dizendo qual é teu problema.

RAPHAEL: Mas eu ndo estou a fim! [...] Eu estou aqui
reclamando, ndo tenho fax em casa.

LEONARDO: E se a responsabilidade nado é nossa?
RAPHAEL: Bom, ai eu vou pagar.

LEONARDO: Tudo bem, mas nos temos um procedimento
padrdo.

RAPHAEL: Mas, eu ndo gostei do procedimento.

LEONARDO: Mas, nos temos um procedimento padrdo
pra agendamento

[-]

LEONARDO: [...] se o cliente se nega a mandar qualquer
coisa por escrito, eu, nos ld do setor, vou preencher este
formulario e vou atendé-lo. Ninguém se nega a atender a
isto, fica claro. Vou lda atendo e depois digo se era
responsabilidade nossa, ndo era.

Sua reagéo ao questionamento demonstra que LEONARDO
ficou bastante embaragado nesta situagdo. Ela tornou
transparente a diferenga entre o seu discurso “priorizar a
satisfacéo do cliente” e a acdo da empresa “se proteger do
cliente”.
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R9 No intervalo das reunides, a secretaria do Setor pede
demiss&o. Quando LEONARDO pergunta a ela o
motivo da demisséo, ela diz que ndo se adequou ao
trabalho e gostaria de ter tido um melhor treinamento
e acompanhamento. Este feedback o surpreende,

uma vez que vai de encontro a forma como ele se vé:

uma pessoa com habilidade para treinar outros.

Muito bem, pra minha surpresa esta secretaria me pediu
demissdo. (risos). Quando eu estava no auge no meu
treinamento, do meu investimento. Ela simplesmente veio e
falou: olha ndo consegui me adaptar no setor.

O que houve? O que tem o setor aqui, td te desagradando o
qué, ta te sobrecarregando, o que €? [..] (relatando a
resposta da secretaria) Ndo é que, eu acho que me falta
treinamento.[...] eu gostaria que tivesse uma pessoa do meu
lado aqui me treinando.

Fiz um questiondrio (entrevista de demissdo) e o que me
chamou a atengdo foi a questdo de treinamento, eu fiquei
meio mordido. Porque eu me considero uma pessoa muito
explicativa e sou voltado pra esta drea de treinamento,
gosto de explicar, gosto de educar. Entdo me surpreendeu

Na contratacdo da nova secretaria, LEONARDO, mais
preocupado com a questao do treinamento inicial, utiliza-se da
mesma simulagao para treinar a secretaria no atendimento ao
cliente.
Eu entrevistei uma pessoa, ela ta comegando |[...]. Levei-a
para conhecer o setor, fiz ela trabalhar no computador, pra
ela sentir o que ¢ a realidade do dia a dia. E fiz perguntas.
Por isto tu (para 0o RAPHAEL) me ajudaste muito naquele
interrogatorio numa situag¢do prdtica. Eu fiz exatamente
com ela o interrogatorio, pra ver que tipo de reag¢do ela
tem.

Eu vou ter que ficar mais ao lado dela e mostrar com é que
realmente eu quero que a coisa flua. Eu acho que é por ai o
caminho, eu ter que me dedicar mais ao treinamento, ja que
foi o feedback da outra que achou que foi pouco tempo.

O feedback da secretaria permite a
LEONARDO “olhar-se a si mesmo”
na interagdo com o outro em
situagdes de treinamento. O
feedback é apontado na literatura
como um importante mecanismo
para trabalhar o autoconhecimento,
o Senso do Eu.

Diante da situagcéo de contratagao
de uma nova secretaria para o setor,
sua percepgéao quanto as
dificuldades enfrentadas pela
pessoa na fungao de secretaria do
setor (Senso do Outro), estimulada
através da dramatizagc&o no grupo, o
leva a reformular a suas agbes no
treinamento inicial

LEONARDO mobiliza de forma
diferente os demais dominios do seu
conhecimento:

a) estabelece uma nova forma de
Interagao Social, dando maior
atengao a funcionaria no
treinamento inicial.

b) identifica que

pode utilizar a

mesma

dramatizacgéo para

treinar a nova

secretaria

no atendimento ao cliente:
Contextualizagao Sistémica de um
elemento do seu Conhecimento
Técnico Instrumental.

(Fonte: dados da pesquisa)

O reflexo desta histéria na aprendizagem de LEONARDO pode ser observado na curva

da variavel Foco de Acgéao (Figura 8.2), que apresenta uma leve tendéncia positiva, ou

seja, prevalece na fala do gerente termos que denotam uma postura mais cooperativa

em sua forma de lidar com a situagao de trabalho.
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Especificamente nesta historia, pode-se observar a integragéo entre os quatro dominios
do conhecimento, levando o gerente a uma agédo mais eficaz na questao do treinamento
da nova secretaria.

O processo de aprendizagem inicia através de uma nova percepg¢ao dos sentimentos e
emocgdes do outro (Senso do Outro), provocada pelo questionamento do grupo
(dramatizagao) e continua através do feedback recebido pelo gerente LEONARDO de
sua secretaria (Senso do Eu), quanto as deficiéncias no seu processo de treinamento.
Diante da situagdo, LEONARDO utiliza-se do mesmo tipo de questionamento, que
constitui  um novo elemento do seu conhecimento técnico Instrumental,
contextualizando-o na situacao de treinamento da nova secretaria.

Deve-se destacar esta sua nova forma de agir ndo esta relacionada apenas com o fato
de conhecer uma nova ferramenta aplicavel a uma situagdo de treinamento, mas,
igualmente, a percepgdo do outro, obtida através da vivéncia de uma situagao
semelhante proporcionada pela dramatizacao.

Resolvida a questdo da contratacdo da secretaria, LEONARDO retoma nas reunides
seguintes o problema da programacdo e agendamento dos servicos do Setor
Manutencdo. LEONARDO havia elaborado novos procedimentos e critérios e gostaria
de discuti-los com o grupo, pois pretendia, nos préximos dias, instruir a secretaria em
suas novas tarefas.

Entretanto, o grupo vinha questionando, desde reunides anteriores, se a secretaria seria
a pessoa mais indicada para fazer o agendamento. O terceiro ciclo aprendizagem do

gerente LEONARDO inicia com esta discussao.
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Tabela 8.6 Histéria de LEONARDO: 3° ciclo de aprendizagem
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Rll Inicialmente, o grupo sugere que para lidar com a
incerteza LEONARDO deveria envolver toda a equipe
na deciséo sobre a melhor forma de programar os
atendimentos, uma vez que eram os trabalhadores
quem vivenciavam o problema no seu dia a dia.

A posicao de LEONARDO de ter centralizado esta decisao e

desenvolvido por si mesmo o sistema é questionada pelo grupo.

Chama atencéo que, ao relatar a forma como estava tentando
resolver o problema, LEONARDO usa constantemente o
pronome na primeira pessoa: eu, repetidas vezes.
MICHELANGELO: Deixa eu te fazer uma pergunta, tu
usas muito ou quase Sempre o pronome pessoal na
primeira pessoa: eu. E exatamente assim que tu trabalhas
ou tu discutiste estas coisas com tua equipe?
LEONARDO: [...] todo este trabalho realmente a
iniciativa é minha. A equipe tem, mas é operacional, o
gerenciamento ¢ meu. E o que eu estou falando é
gerenciamento.
MICHELANGELO: Tu que criastes o sistema [...], e tu
pensaste nisto, e tu que estas montando isto? Ndo discutiu
com ninguém?
LEONARDO: Ndo, eu monto e apresento prd equipe e peg¢o
sugestoes e acréscimos.
RAPHAEL: Mas tu nunca pensaste em fazer uma reunido
conjunta [todo o setor] pra discutir proposi¢oes de
melhoria, agendamento?
LEONARDO: Isto é feito, mas é assim, ndo envolve o
pessoal de producdo [equipe de operarios]
RAPHAEL: Quem é que sabe fazer?
LEONARDO: Eles

RAPHAEL: Entdo por que eles ndo tdo sendo envolvidos se
eles que sabem fazer?

EONARDO: Mas, eles ndo sabem agendar
FACILITADOR: Mas, serd que eles ndo sabem?
LEONARDO: Nao sabem, eles ndo sabem.

A palavra autoritario é utilizada por um dos membros do grupo
para descrever a forma como o LEONARDO vinha trabalhando
com sua equipe.
LEONARDO: Eu reuni todo mundo, comuniquei a eles [...]
e coloquei qual vai ser a metodologia de trabalho. Como
eles devem trabalhar, certo?
OBSERVADORA: E o que eles disseram, ou era so uma
comunicac¢do?
RAPHAEL: Alguém falou alguma coisa, alguéem [...]
questionou alguma coisa sobre o que tu falaste?
LEONARDO: (pausa) Pra te falar a verdade, pouco
questionamento.
RAPHAEL: Ja pensaste que isto talvez seja um reflexo que
tu estas sendo muito autoritdario e as pessoas ndo estdo se
sentindo livres prd...

[-]

O grupo questiona a forma de
centralizadora com que
LEONARDO age na interagdo com
seus subordinados: ele primeiro
decide a melhor forma de realizar a
programagao e depois da as
instrugcbes a sua equipe para que
ela execute a tarefa.

A sua fala demonstra que esta forma
de agir esta relacionada com sua
falta de confianga na capacidade
dos seus subordinados.

Observa-se neste relato que a forma
como LEONARDO interage com
seus subordinados (Interagao
Social) é influenciada por seu
Senso do Outro, como mostra o
diagrama.
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R12
R15

Inclusive assim, eu até separei coisas [trechos da
transcri¢do] (..), mas é que me saltou aos olhos a minha
maneira de agir [...] isto ai que me chamou aten¢do nas
perguntas. Teve perguntas interessantissimas [...] elas me
fizeram refletir da seguinte maneira: esta forma
autoritaria de apresentar uma proposta a equipe, isto aqui
¢ uma coisa que me tocou. Eu pensei: mas serd que eu
estou sendo autoritario? Por que? Por que esta forma
autoritaria de impor uma maneira de agir, achando que
com isto ai eu vou atingir os resultados especificos? [...]
Entdo, eu comecei a ver esta minha maneira autoritaria e
eu cheguei a conclusdo que estava sendo igual. Esta forma
autoritdaria de apresentar uma proposta a minha equipe,
estava sendo igual a postura reativa no grupo.

seu comportamento reativo durante a reuniao
anterior. Ele compara sua reatividade ao

de conduzir sua equipe.

[...] vocés estavam me perguntando e eu estava reagindo ou
Jja vinha conduzindo assunto pra onde eu queria chegar. Eu
ndo estava expondo a minha dificuldade real que é conduzir
a minha equipe. [...] a maneira como eu estou reagindo no
grupo é, na verdade, a maneira como eu estou trabalhando
com a minha a equipe

No intervalo das reunides, LEONARDO reflete sobre

questionamento do grupo com sua forma autoritaria

A reflexdo induzida através do
feedback dado pelo grupo gera uma
nova tomada de consciéncia do
gerente LEONARDO quanto as suas
posturas na interagdo com o outro.

Observa-se neste caso, que o
questionamento no grupo,
principalmente o feedback, trabalha
o Senso do Eu.

Com base nessa reflexao,
LEONARDO melhora sua forma de
comunicagao com seus
subordinados, consultando e
ouvindo suas sugestdes e opinides
e dando mais autonomia a sua
equipe para decidir sobre a
programacéo e agendamento dos
Servigos.

Observa-se neste
relato, a influéncia
da mudanga no
Senso do Eu na
mobilizagao do
dominio da
Interagao Social
Transformadora.
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Esta nova tomada de consciéncia
leva a uma mudanga na agao de
LEONARDO em relagéo ao
problema.

Em consequéncia, LEONARDO decide mudar a forma como
vinha implementando o novo sistema de agendamento. Ao invés
de apenas impor a forma de trabalhar, ele comegou a discutir e
consultar sua equipe sobre a programagao dos servicos.
Consciente que sua forma autoritaria
de agir (Senso do Eu) poderia estar
dificultando a solugdo do problema,
LEONARDO decide dar mais
autonomia e poder de decisdo aos
seus subordinados (Interagao
Social).

Ele também desenvolveu uma ferramenta para tornar mais
transparente as solicitagdes de atendimentos e as prioridades
de forma que a equipe pudesse por si mesma fazer a
programacgao semanal. Entretanto, ele mantinha um rigoroso
sistema de controle sobre o desempenho da equipe.

LEONARDO parecia bastante satisfeito com os resultados
alcangados com esta nova forma de agendamento: o problema
parecia resolvido.

Para tanto, modifica a forma de
Contextualizagao dos elementos do

... peguei e sentei com eles [a equipe de produgdo]: ta bom
assim? To te passando tantos atendimentos pra serem
feitos e nestas datas que eu necessito que sejam
concluidos. Tu vais me colocar se neste periodo que eu te
coloquei tu vais atingir ele ou ndo.

Com este sistema novo [...] ndo preciso participar deste
processo mais, porque os atendimentos estdo ali numa
parede, cada equipe chega ali e vai solicitar agendamento
pra secretaria fazer o agendamento. Entdo o sistema
comecou a andar sozinho, antes ndo andava.

[...]E como resultado houve uma redugdo significativa, em
um més o resultado foi muito bom, o empenho foi muito
maior, o resultado no inicio do més eu estava com X
ocorréncias em atraso e no final do més caiu 40% quase
[...] Entdo decorrido um més eu senti que o resultado com

sistema de programagéo e
agendamento dos servigos
(elementos do Conhecimento
Técnico Instrumental).

Nenhum novo conhecimento técnico
instrumental foi introduzido pelo
gerente, LEONARDO apenas
modifica a forma como os estava
utilizando no sistema: torna a
informagéao transparente para
permitir aos seus funcionarios tomar
as decisdes necessarias.

Observa-se neste
relato como a
mudanga no ]
dominio do Senso / ‘
do Eu e do Outro e
influencia

na mobilizagdo dos demais

este sistema td andando, a coisa ta fluindo bem. dominios da conhecimento

(Fonte: dados da pesquisa)

Ao contrario do que aconteceu na reuniao R4, desta vez, a fala o gerente LEONARDO
nao representa apenas uma intengao de mudanga. O pico na reunidao R12 na curva da
variavel Foco de Acgao (Figura 8.2), representa o relato de agdes efetivas tomadas por
LEONARDO naquele periodo e que denotam uma postura mais cooperativa em sua
acao sobre o problema. Igualmente esta mudanga aparece na fala do gerente
LEONARDO na reuniao R15.

Ainda no grafico da Figura 8.2, observa-se que, na reunidao R12, as curvas das variaveis
Senso do Eu e Senso do Outro também apresentam picos. O pico na curva da variavel
Senso do Eu demonstra a autoreflexdo do gerente LEONARDO quanto a forma
autoritaria com que vinha tentando solucionar o problema e o pico na curva Senso do
Outro revela uma tomada de consciéncia quanto a sua forma de ver e agir em relagao
aos seus subordinados.

Observa-se que a forma como LEONARDO se propunha, inicialmente, a resolver o

problema de programacgao e agendamento dos servigos de Manutencédo foca-se na
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contextualizacdo de elementos do seu Conhecimento Técnico Instrumental, sob uma
visdo exclusivamente técnica. Nessa visdo, as pessoas sao consideradas como
elementos do sistema técnico e que precisam ser controladas e instruidas para poder
agir de acordo com o planejado.

O questionamento do grupo provoca LEONARDO a refletir sobre a adequagao de seu
sistema de agendamento ao contexto social, seja no atendimento aos clientes, seja na
atuagao junto a seus subordinados.

A reflexdo de LEONARDO induzida pelo feedback recebido do grupo sobre sua forma
autoritaria de agir provoca uma reestruturagdo no seu Senso do Eu e do Outro. Como os
elementos do modelo estao inter-relacionados, esta reestruturagdo acaba influenciando
a mobilizagdo dos demais dominios do seu conhecimento. A nova forma de
contextualizagdo do conhecimento técnico instrumental gera resultados positivos no
desempenho da equipe, o0 que caracterizaria a competéncia do gerente LEONARDO na
solugao do problema.

Isto ndo quer dizer que LEONARDO tenha modificado seu estilo gerencial centralizador,
uma vez que continua a manter um controle rigoroso sobre o desempenho de sua
equipe. Este fato pode ser ilustrado pelo depoimento de uma das pessoas que

trabalhava com ele e que foi entrevistada ao final da pesquisa:
Antes ele tentava centralizar tudo nele, agora ele esta deixando mais [a gente] tomar
as decisdes [...] ele ndo interfere mais, a gente que faz o agendamento, a gente que
mobiliza a equipe conforme a necessidade [...] Acho que agora esta bem melhor, eu
figuei com mais liberdade para (trabalhar) [...]. Quando eu comecei a trabalhar com
ele, era assim, controle, controle, controle [...] meio que sob press&do. Agora ha ainda
esta pressdo, mas ndo da mesma forma, € uma pressao mais light (Entrevista com

pessoas envolvidas com o gerente no ambiente de trabalho).

A principal aprendizagem de LEONARDO neste processo € a consciéncia quanto ao seu
estilo gerencial centralizador e que isto compromete, muitas vezes, sua agao gerencial
eficaz. Ele esta consciente que precisa aprender a delegar mais.

Enquanto no inicio do grupo de Aprendizagem-Ag¢do, LEONARDO atribuia a palavra
delegacao o significado de dar instru¢des detalhadas a pessoa sobre como executar sua
tarefa, ja no final ele associava a delegagcao a transferéncia de responsabilidade e
autonomia, e considera que para isto deveria capacitar melhor sua equipe.

Evidéncias desta mudanga podem observadas nas ultimas reunides do grupo. Na
reunidao R18, LEONARDO comenta com o grupo que a Dire¢do da empresa havia lhe
atribuido, junto com outras duas pessoas, a tarefa de organizar um conjunto de
treinamentos e palestras para engenheiros e operarios da empresa. LEONARDO relata

que nao gostaria de assumir a coordenagdo desta tarefa, pois considerava que
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demandaria muito de seu tempo. O grupo questiona o que LEONARDO entende por
coordenagao, associando-a com a questdo da delegagado discutida anteriormente. Ao
fazer esta associagdo, LEONARDO expde ao grupo a necessidade que ele percebia de
aprender mais sobre como delegar e coordenar equipes.

Na ultima reunido do grupo com a presenca da pesquisadora, LEONARDO expressa
esta sua preocupacao no problema que trouxe para discussdo na continuidade das
reunides do grupo: a formagédo e capacitagdo de equipes para implementagcéo de
algumas melhorias que ele tinha planejado para a obra sob sua geréncia e para o Setor
de Manutengao.

Ele considera que desenvolver sua capacidade de coordenagdo de equipes, de
delegacdo, como um ponto fundamental para que ele possa lidar com as suas varias
funcdes na empresa, um problema que também discute no grupo e esta apresentado na
segunda histéria de LEONARDO.

Em seu depoimento na entrevista final de avaliacdo, estas questdes estdo claramente
expressas:

(O grupo) me fez entender, aprender que é possivel lidar com mais de uma tarefa
dentro da empresa, que € a questdo que eu te coloquei da delegacao, iniciei achando
que o problema era no outro sempre. Depois, puxei a reflexdo pra mim e cheguei a
esta conclusdo: um foco realmente muito importante é a capacitagao na montagem de
equipes. Alguma coisa eu desenvolvi, mas eu ainda estou bem aquém do que eu
quero (LEONARDO, Entrevista Final).

* Mudanca no Senso do Outro a partir da experimentacao de novas
formas de Interagao Social.

» Contextualizagao Sistémica do Conhecimento Técnico Instrumental

PONTOS A il . f | ~ ial

DESTACAR influenciada por novas formas de Interacéo Socia
NESTA . .

HISTORIA Influéncia do feedback do grupo no Senso do Eu

» Tomada de consciéncia (Senso do Eu) como importante elemento
para uma nova forma de agir

» Reestruturagao de significados de conceitos a partir da agao

Figura 8.3 Histéria do gerente LEONARDO: pontos a destacar (1).

8.1.2. Uma histéria que nao mudou: espago para o desenvolvimento.

Nesta parte de sua histéria de aprendizagem, LEONARDO questiona suas expectativas
em relagao ao seu crescimento e desenvolvimento profissional na empresa.

Para LEONARDO, o seu crescimento profissional estava relacionado com a
possibilidade de atuar na implementagao de melhorias, ocupar “espagos” na empresa,
como ele mesmo denomina. Até aquele momento de sua carreira, LEONARDO vinha
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conseguindo encontrar na empresa espago® para o seu crescimento e desenvolvimento
profissional. Inicialmente, na geréncia das obras convencionais da empresa,
LEONARDO tinha total autonomia para implementar suas idéias de melhoria. Depois, a
oportunidade de assumir a geréncia de uma obra mais complexa e do Setor de
Manutencédo, a principio, representou para LEONARDO um desafio para o seu
desenvolvimento profissional.
Porém, naquele momento, LEONARDO nao estava satisfeito com a forma como vinha
conduzindo sua ag¢ao na empresa. Ele considerava que exercendo varias funcdes nao
lhe sobrava tempo para o tipo de atividade que lhe dava satisfacdo e representava
desafio ao seu crescimento profissional.

Uma coisa que eu quero questionar € minha posicdo dentro da empresa hoje.[...]

Entdo eu estava, como se diz, eu estava conseguindo ocupar espago dentro da

empresa e atingir um o objetivo bom que é fazer mudanga, criar coisas novas dentro

da empresa e isto estava me gratificando bastante [...] minha realizagdo pessoal esta

em descobrir espacos dentro da empresa, agregar valor. Descobrir coisas novas,

desenvolver sistemas novos (LEONARDO, R2).

Neste caso aqui eu estou feito um bombeiro, eu estou apagando incéndios. E por isto

que eu nao estou satisfeito [...]. E muito ruim trabalhar assim. [...] este é o problema

[...] € como se posicionar dentro da empresa [...]. Porque hoje eu n&o estou me

sentindo em condigbes de responder por trés, quatro coisas ao mesmo tempo

(LEONARDO, R2).
Nessa parte da histéria de LEONARDO, nao se observou uma mudanga em sua forma
de agir, mas o processo de reflexdo induzido pelo grupo leva o gerente a compreender
melhor seu papel dentro da empresa e a tomar consciéncia que o espacgo oferecido pela
empresa para o seu desenvolvimento é diferente, ou mesmo menor, que suas
expectativas. Para ampliar o seu espaco de desenvolvimento na empresa, LEONARDO
toma consciéncia que precisa desenvolver novas capacidades, buscando ele mesmo o

seu autodesenvolvimento.

5 Joel (2003) define espago ocupacional como nivel de complexidade das atribuigdes € responsabilidades de uma
pessoa dentro de uma empresa. Este espaco ¢ delimitado pela necessidade da empresa e pelas competéncias da
pessoa. A ampliagdo do espago ocupacional representa uma oportunidade de desenvolvimento tanto
organizacional, quanto da pessoa.
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Tabela 8.7 Histéria do gerente LEONARDO: 12 fase de uma histéria que ndo mudou.

186



Diante da insatisfagdo demonstrada por

RZ LEONARDO com sua forma de atuacgéo na
empresa, o grupo sugere que ele exponha a
situacado para a sua Diretoria e negocie exercer
apenas uma de suas fungoes.

Porém, LEONARDO nao se sente capaz de abdicar de
nenhuma delas. Primeiro, porque cada uma lhe era de alguma
forma gratificante, seja pelo desafio, seja pela segurancga e,
segundo, porque a empresa nao havia lhe dado a abertura para
este tipo de negociagéo.
Ndo, eu acho super interessante [...] mas eu ndo gostaria
de ficar s6 na manutengdo, sinceramente [...] Eu vou dizer
entdo o que me realizaria. E ter uma obra para mim e ai eu
aplico conceitos de qualidade nesta obra, e faco a obra e
me realizo [...] Agora a manuten¢do da emprego sempre.
SO que ¢é o seguinte eu estou nesta posi¢do dentro da
empresa. E ¢ claro, eu sou engenheiro de obra, [...] a
empresa ndo quer sO um engenheiro na manuten¢do, que
sairia muito caro.

LEONARDO né&o se sente capaz de
fazer uma opgéao entre suas varias
atribuicbes na empresa, pois ndo
tem muito claro o que seria melhor
para sua carreira naquele momento
e também o que a empresa
esperava dele.

Essa duvida e, talvez, sua
inseguranga em relagdo ao que a
empresa desejava dele e como
reagiria a este tipo de
questionamento, o impede de
buscar esclarecer e negociar com a
Diretoria uma posi¢cao mais
satisfatéria para ele na empresa.

Observa-se nesse ”
relato que a

deficiéncia no \
dominio do Senso

do Eu (falta de

autoconfianga), bem D
como a percepgao

do gerente em relacéo as posturas
da Diretoria (Sendo do Outro)
influencia o gerente a néo se
arriscar em uma agéo diferente:
negociar com a Diretoria suas
atribuicbes na empresa (Interagao
Social)
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R4 Na reunido seguinte, LEONARDO relata que a

Diretoria da empresa estabeleceu que suas atribui¢cdes

permaneceriam as mesmas: geréncia de obras e do
setor de Manutengéo.
Eu tenho uma situagdo que é irreversivel, eu cheguei para
minha Diretoria e perguntei: terminando esta obra o qué
que eu vou fazer? Ndo, tu vais cuidar desta obra e
manutencdo. Entdo isto ai estd consumado, eu ndo tenho
como mudar a minha fun¢do dentro da empresa.

A partir de suas reflexdes no intervalo entre as reunides,

LEONARDO decide mudar sua forma de encarar a situagéo. Ele
usa com bastante freqiiéncia a palavra “desafio” para se referir a

esta nova forma de encarar os problemas de sua atividade
profissional.

eu entendi que eu vou ter que ter satisfagcdo nesta
atividade e ao mesmo tempo agregar, atraveés da pratica de
acoes agregar valores que me facam  crescer
profissionalmente dentro da empresa, dentro destas
atividades. [...] Eu procurei ter uma visdo mais ampla da
coisa, ndo aquela visdo de problema. Mas uma visdo de
crescimento. Eu coloco isto aqui ndo como um problema,

mas sim com um desafio. A maneira de encarar estas
dificuldades.

Entdo o meu desafio é este é mudar, eu estou tentando me
condicionar para mudar esta visdo de encarar as coisas,
esta maneira de ver o problema. Pode ver de duas
maneiras, uma como uma dificuldade [...] O outro é nao
vé-lo como um problema, mas como um desafio ou uma
oportunidade de crescimento [...]. O desafio é este, é
praticar agdes visando o crescimento pessoal.

Uma vez definido que continuaria
com as mesmas atribuicdes na
empresa: geréncia da obra e do
setor de Manutengédo, LEONARDO,
conclui que precisa mudar sua
forma de olhar a situagao.

Ele decide que precisa buscar
dentro suas atribuicdes na empresa
desafios para o seu crescimento
profissional, criando espagos,
oportunidades para o seu
desenvolvimento.

LEONARDO reflete que para isto
precisa mudar sua postura em
relagdo ao seu trabalho (Senso do
Eu), ndo encarando as situagdes
problematicas como obstaculos,
mas oportunidades para o seu

desenvolvimento.
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desmotivar LEONARDO a dar continuidade a sua de
criar dentro de suas atribuicbes as oportunidades
para o seu desenvolvimento profissional.

R5 Um fato ocorrido entre as reunides parece

Ele relata ter sofrido forte cobranga da Diretoria em relacao a
conclusdo da obra sob sua geréncia. A forma como esta
cobrancga foi feita faz com que LEONARDO se sinta questionado
quanto a sua competéncia profissional.
Eu estou angustiado ai. Tive uma semana muito ruim. Sofri
uma pressdo direta da Diretoria, no término desta obra
que eu estou fazendo. E nada mais desagradavel que tu ser
questionado profissionalmente, na sua capacidade.

O engenheiro é o comandante, e se a obra esta errada ¢
por culpa do engenheiro. E esta a visdo, ndo exi
visdo la [na empresa]. Se alguma coisa estd err
obra, a culpa é do engenheiro. E esta ai é a regra
bem claro.

Diante das cobrangas, LEONARDO sente que precisa provar
sua competéncia para a Diretoria. Ele se sente desencorajado a
criar dentro da empresa novas oportunidades para o seu
desenvolvimento profissional e considera que na geréncia de
uma obra menor, como as que ele estava habituado a trabalhar,
poderia mostrar sua competéncia.
Me me deu uma balan¢ada. Ao mesmo tempo em que eu
estava praticando agoes, dentro daquela proposta de
mudancga de visdo [...] Em razdo deste questionamento da
diretoria [...]. Ndo sei, se eu vou abrir mdo neste primeiro
momento [...] deste meu ideal e tentar mostrar resultados
para a Diretoria, que é isto que ela esta pedindo de mim.
Ndo so nesta obra, mas numa outra obra que eu vou
assumir agora [...] uma obra menor. Eu tenho certeza que
eu vou dar um show.

A cobranga da Diretoria tem forte
impacto sobre a predisposi¢ao
mostrada por LEONARDO na
reuniao anterior, levando-o
novamente a refletir sobre sua
postura em relagédo ao seu trabalho.

Ele ja ndo se sente encorajado a se
arriscar em agdes visando criar
novos espagos de desenvolvimento.

Diante da postura de organizacional
de “buscar culpados” e de gerenciar
através de forte presséo e cobranga
sobre seus funcionarios,
LEONARDO considera que naquele
momento deve adotar uma postura
mais segura, menos arriscada.

Os eventos ocorridos nesta e na
reunido anterior levam LEONARDO
a uma autoreflexdo sobre qual deve
ser sua acgao na organizacao diante
de sua expectativa de
desenvolvimento e crescimento
profissional (Senso do Eu).
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O grupo procura encorajar LEONARDO a nao desistir de sua
proposta inicial e sugere que ele encontre uma forma de
transformar a situagdo numa oportunidade de melhoria
organizacional e de desenvolvimento, como ele mesmo havia
comentado na reunido anterior.

Nesse sentido, o grupo sugere que ele apresente a Diregao os
problemas ocorridos no gerenciamento daquele
empreendimento, muitos dos quais ele comenta durante sua
explanagao, a fim de dar uma visdo mais sistémica dos
problemas gerenciais e proponha o desenvolvimento solugdes
para evitar que se repitam.

Porém LEONARDO néo se sente capaz de realizar esta tarefa,
principalmente, porque considera que mostrando os problemas
para a Engenharia e a Diretoria pode gerar conflitos.
Eu ndo sei realmente como lidar com isto, ndo sei. Me
sinto até um pouco impotente em ter que atuar, ndo me
passava pela cabega ter que atuar nesse nivel.

Tem coisas que sim, esta dentro da minha al¢ada resolver.
[...] Por isto que eu digo, eu ndo sei como lidar com isto.
Eu vou ter que bater de frente [com as pessoas].

Eu tenho que refletir sobre isto. Primeiro se eu quero fazer
isto. [Siléncio] Se quero e se vai realmente agregar
alguma coisa pra mim. Ou se eu vou simplesmente me
desgastar e de repente eu ndo vou mudar a empresa.

A percepcao de LEONARDO quanto
a postura organizacional de “busca
de culpados” (Senso do Outro)
representa um obstaculo para que
ele possa colocar em agéo a
sugestao do grupo, de apresentar e
discutir os problemas gerenciais da
obra com a Diretoria da empresa
(Interagao Social).

LEONARDO considera que esta
acéo poderia gerar um conflito com
o qual ele néo se sente capaz de
lidar (Senso do Eu).

Observa-se neste relato, que o risco
percebido de um conflito na relagéo
interpessoal e a falta de
autoconfianga na sua capacidade de
lidar com esse possivel conflito leva
LEONARDO a optar por agir de uma
maneira mais cautelosa e segura.

Ou seja, Senso do

Eu e do Outro

influenciando na |
mobilizagéo das ‘
capacidades 2
gerenciais de

Interacado Social Transformadora.
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Na reunido seguinte, LEONARDO traz para o grupo

R6 sua reflexao sobre o questionamento da reuniao
anterior. LEONARDO procurou refletir sobre sua
parcela de responsabilidade nos atrasos e problemas
ocorridos no empreendimento.

Ele considera que se tivesse assumido uma postura diferente
em relacdo da geréncia da obra, poderia ter evitado alguns
problemas.
Eu me senti um pouco responsavel na parte de execugdo da
obra. [...] Eu acho que eu falhei no momento em que eu
ndo..., SO uma autocritica, no momento que eu ndao me
impus em ir em busca das informagaoes.

Ele também analisa que as ferramentas utilizadas por ele no
gerenciamento da obra n&o foram eficazes naquele contexto,
concluindo que para ser um bom gerente nestas diferentes
situagbes ele precisa de novas ferramentas, tanto técnicas
quanto gerenciais (interpessoais) para lidar com estes diferentes
contextos.
A verdade é a seguinte, a obra ndo é que nem a industria,
uma obra ¢ diferente da outra, uma obra tem uma
caracteristica diferente da outra, uma obra as vezes tem
um chefe diferente também e tudo isto ai a gente tem que se
adequar. Porém a gente tem que ter alguma sistematica de
como ser gerente pra cada um destes tipos de obra.

O bom gerente ele deve utilizar boas ferramentas. E o que
eu aprendi nesta obra é que as ferramentas que eu utilizei
pra gerenciamento ndo foram boas.

Eu estava analisando esta questdo do ser gerente. Ser
gerente e ser competente. [...]. Na verdade a gente tem
uma expectativa muito grande. Tem uma grande obra a
gente quer ser um grande engenheiro dela. Logico. Mas
nem sempre a gente tem todas estas condi¢oes que te ddo
este resultado. Entdo importante saber, avaliar isto. [...] o
resultado que eu cheguei ¢ que para uma obra deste porte
preciso aprender mais. Aprender ndo so a questdo técnica,
mas a questdo de postura. Saber me impor nas coisas que
eu devo me impor. [...] Eu acho importante, no momento
que eu estou, fazer novamente uma reciclagem de
aprendizado, de questdo técnica, de processo construtivo, e
tudo o mais. Até pra ter um pouco mais de firmeza também
nas coisas que eu vou querer propor.

LEONARDO se propde a buscar este desenvolvimento, através

de leituras, trocas de experiéncias e, inclusive, realizando um

mestrado profissional.
Entdo eu vou procurar ler, me atualizar, despertar, trocar
idéias com vocés, com colegas, ver algum novo processo
de gerenciamento. E de repente, eu vou ver assim: pra
execug¢do de uma obra deste porte ou de qualquer outro
porte que seja, é interessante ter esta ferramenta de
trabalho como uma forma de controle. Bom, entdo vou
comegar a aplicar.

Desta forma, ele acredita que pode desenvolver suas
capacidades técnicas e interpessoais (gerenciais como ele
denomina) e propor novas idéias que possam ser apresentadas

O questionamento do grupo na
reunido anterior acaba por levar
LEONARDO a uma autoreflexao
sobre suas capacidades e
deficiéncias (competéncia) para o
gerenciamento de um
empreendimento como o que ele
vinha trabalhando.

A autoreflexdo / \
favorece sempre o ( ‘

|
desenvolvimento do | /
Senso do Eu. 4

Em sua reflexdo LEONARDO
considera que cada contexto, por
sua complexidade social e técnica,
exigira do gerente diferentes formas
de agir.

LEONARDO considera que para
desenvolver suas capacidades
(tanto técnicas quanto interpessoais)
precisa adquirir novos
conhecimentos (Conhecimento
Técnico Instrumental).

Dessa forma estara mais apto para
propor melhorias (Contextualizagao
Sistémica) e negociar (Interagao
Social) novas idéias junto a Direcdo
da empresa.

Na sua forma de

pensar, o gerente

considera que

através do

desenvolvimento

do seu Conhecimento Técnico
Instrumental podera desenvolver
seus demais dominios do
conhecimento.
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(Fonte: dados da Pesquisa)

Neste primeiro ciclo, LEONARDO inicia um processo de autoreflexdo - Senso do Eu -
sobre suas proprias dificuldades e capacidades para ocupar um espago mais qualificado
ou adequado a suas expectativas de desenvolvimento na empresa. Ele termina este
ciclo consciente de que precisa desenvolver novas capacidades para poder ampliar o
seu espago ocupacional na empresa, bem como para poder negocia-lo junto a Diregéo
da empresa.

A resisténcia inicial de LEONARDO em apresentar a Diregcdo de sua empresa 0s
problemas ocorridos no gerenciamento da obra, como forma de criar uma oportunidade
de melhoria organizacional e desenvolvimento, esta ligada ao risco percebido de um
conflito com a Direcdo da empresa.

A dimensao que o risco de uma agao assume para um individuo pode estar associada a
sua autoconfianga. Quanto maior a autoconfianga, maior a disposi¢cao do individuo em
assumir riscos. Por outro lado, a risca esta vinculada a incerteza, real ou imaginada,
quanto aos efeitos da agao sobre o contexto e a quanto o individuo se sente capaz de
lidar com eles. Esta incerteza pode ser tanto em relagdo aos efeitos sobre o
desempenho de um determinado processo, quanto sobre possiveis conflitos nas
relagdes interpessoais.

O risco de conflito percebido por LEONARDO poderia ser real, uma vez que a postura
organizacional naquele momento se caracterizava pela “busca de culpados”. Por outro
lado, o risco na percepgdo do gerente pode parecer muito maior devido da sua
inseguranca em lidar com os possiveis efeitos (principalmente os efeitos negativos) de
sua agao.

Em sua autoreflexdo, LEONARDO considera que através do desenvolvimento do seu
dominio do Conhecimento Técnico Instrumental poderia se capacitar e adquirir a
confianga necessaria para desenvolver novos projetos de melhoria adequados as
necessidades organizacionais e negocia-los junto a empresa, ampliando, dessa forma, o
seu espaco de desenvolvimento na empresa.

Porém, naquele momento, a disposicdo de LEONARDO de buscar uma melhor
capacitacao, ndo se concretiza em acodes efetivas, por motivos ndo expressos pelo
gerente. Acredita-se que LEONARDO n&o tenha encontrado na empresa, naquela
época, as condigdes necessarias (oportunidade, tempo ou recursos financeiros) para
levar adiante esta sua idéia.

Em funcdo de nao ter havido qualquer mudanca na situacdo de LEONARDO na
empresa, esta questdo do crescimento e desenvolvimento profissional foi retomada pelo
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gerente algumas reunides mais diante. Na reunido R15, LEONARDO questiona o seu
desempenho no trabalho, tendo que atuar em diferentes fungbes na empresa. No seu
modo de ver, ele considerava que poderia ter um desempenho melhor se estivesse
exercendo uma unica fungéo, como os outros engenheiros da empresa.

O grupo confronta esta idéia de LEONARDO, primeiro sugerindo que o fato da Diregéo
ter atribuido a ele diferentes fungdes na empresa demonstrava uma confiangca em sua
capacidade de lidar com todas elas, e que isto deveria ser encarado por ele como um
desafio. Segundo, o grupo o induz, até o pressiona, a definir qual entre as suas fungdes
ele assumiria, caso pudesse escolher. LEONARDO foi bastante defensivo em suas
respostas ao questionamento do grupo e saiu desta reunido menos convicto em relagéo
a sua idéia inicial.

Como relatado na histéria do Set, neste periodo LEONARDO comega a se questionar
sobre o que ainda poderia ganhar com a sua participagdo no grupo. Na reunidao R15, o
questionamento confrontador ndo havia contribuido para sua reflexdo e, muito menos,
para sua acgao. Esse fato contribuiu ainda mais para desmotivar sua participagdo no
grupo. Em consequéncia, LEONARDO falta a duas reunides seguintes (R16 e R17).
LEONARDO retornou ao grupo na reunido R18. Nesta reunido relatou que sua Diretoria
havia Ihe atribuido a tarefa de, junto com mais duas pessoas, promover alguns cursos e
palestras técnicas para o treinamento de engenheiros e operarios da empresa.
Entretanto, ele ndo estava motivado com a iniciativa da empresa. LEONARDO parecia
decepcionado com o fato da empresa ter cortado recursos destinados ao programa 5S
que ele gerenciava. Segundo LEONARDO, naquele momento, a empresa estava dando
prioridade a outras questdes:

...n&o é situagido que eu idealizo. Como tudo que é colocado pra mim: tem que
fazer tal coisa. Nado é a minha situacido ideal, mas as vezes nao tenho esta
condicao de escolha (LEONARDO, R18).

... entdo tu paras com o programa que estava montado, j& estava formatado, ja
estava em andamento, tu cortas [...] primeira coisa: qualidade (LEONARDO, R18).

LEONARDO estava decidido a focar seus esforgos exclusivamente na geréncia das
obras, na qual ele poderia aplicar de forma autbnoma suas idéias de qualidade e no
setor de Manutencgéo, fungédo que lhe havia sido determinada pela Diretoria. Ele gostaria
que as outras pessoas convidadas assumissem a coordenagdo do treinamento e ele
atuasse apenas como um colaborador.

193



Tabela 8.8 Histéria do gerente LEONARDO: 2° fase de uma histéria que ndo mudou

Rl 8 O grupo procura motiva-lo para que ele possa ver
nesta questao do treinamento, uma oportunidade
para o seu desenvolvimento. O grupo sugere que
ele assuma a coordenacao desta tarefa
aproveitando a confianga que a empresa havia Ihe
dado.

Diante deste incentivo do grupo, LEONARDO logo se

entusiasma com a idéia de transformar a tarefa atribuida a ele

pela Diretoria em uma oportunidade para o seu crescimento

profissional e de melhoria da organizagdo, da mesma forma que

ele havia feito anteriormente com o programa 5S.

Quando eu entrei na empresa eu entrei como engenheiro
de obra [...] eu desenvolvi um programa de qualidade
dentro de uma obra. Isto ai foi um empurrdo, agora a coisa
foi pro treinamento. [O Diretor] ta vendo esta
caracteristica que eu tenho de saber treinar, de saber
educar as pessoas, como agente de mudanga e daqui a
pouco abriu. [...] Entdo se um Diretor da empresa chega
pra ti e coloca esta abertura. Eu acho que eu tenho que
parar, pensar e verificar assim. olha, meu futuro ndo é ser

engenheiro de obra.

Apesar de sua predisposi¢ao inicial
em nao assumir outras tarefas na
empresa, LEONARDO, a partir do
incentivo do grupo, logo se sente
motivado com a oportunidade de
assumir o programa de treinamento.

Pode-se supor que o apoio e
incentivo do grupo tenham surtido
um efeito sobre a sua autoconfianga,
sua motivagéo (Senso do Eu).
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Porém, LEONARDO considera que para poder coordenar esta

atividade, junto com as suas outras fun¢des, precisa administrar

melhor o seu tempo para ndo se sobrecarregar de trabalho.

E isto a minha dificuldade, a minha crise, neste aspecto ¢
tu quereres fazer todas estas coisas que realmente me
fascinam, mas tu tens que ter condi¢oes de tempo pra
fazer. Talvez ai esteja o meu problema. Eu acredito que eu
possa fazer todas estas coisas desde que eu consiga
estabelecer melhor o meu tempo.

O grupo questiona se LEONARDO esta associando a idéia de
coordenagao com a questao da centralizagcao de decisbes e
acoes, caracteristica de seu estilo gerencial.

RAPHAEL: Me parece assim que tu td associando
coordenar com fazer. Por que tu ndo podse coordenar e
delegar? E fazer com que as pessoas participem? Me
parece assim: se tu pegares a coordenac¢do vai cair tudo
nas tuas costas e tu vais ter mais uma carga pra carregar.

Esta observagao tem um impacto na reflexdo que LEONARDO

ja vinha fazendo, sobre a necessidade do desenvolver novas

capacidades gerenciais. LEONARDO considera que precisa ndo
somente aprender a administrar seu tempo, mas desenvolver a

capacidade de coordenacéo se ele quiser aproveitar estas
oportunidades que a empresa lhe apresenta. Neste sentido,
LEONARDO expressa sua idéia realizar um mestrado
profissional.

O que vocés estdo me fazendo refletir é o seguinte: é
capacidade gerencial [...] Eu estou consciente disto ai. O
desenvolvimento desta capacidade de gerenciar [...] eu
acho que este desenvolvimento gerencial ndo é uma coisa
de quinze dias. [...] ¢ proposta, e uma delas eu ja tenho,
que é fazer mestrado profissional. Eu preciso me armar de
ferramentas também para fazer isto.

LEONARDO termina esta reunido motivado com a idéia de
transformar o programa de treinamento em uma oportunidade
de melhoria e crescimento pessoal.

O que eu vou fazer nos proximos dias. Eu vou pegar estas
atividades vou colocar no tempo e vou verificar [...]. Se eu
achar assim: isto ai é uma oportunidade de melhoria, de
crescimento pra empresa, enfim [...] Se eu conseguir
desenvolver esta capacidade gerencial dentro de mim que
eu possa conduzir este processo, eu vou com certeza.

LEONARDO esta consciente de
suas dificuldades em lidar com
varias fungdes dentro da empresa.

Inicialmente, ele considera que
precisa aprender a administrar
melhor o seu tempo. Porém, o grupo
chama atengéo que talvez o
problema esteja na sua postura
gerencial centralizadora.

Esse comentario do grupo colabora
ainda mais na autoreflexao de
LEONARDO sobre a sua
necessidade de desenvolver novas
capacidades. LEONARDO retoma a
idéia de buscar essa sua
capacitacao.

Observa-se nesse relato, como o
grupo contribui para a autoreflexao,
para a tomada de consciéncia e do
gerente, para trabalhar o dominio do
Senso do Eu.
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R19 Entretanto, ao solicitar a Dire¢ao apoio para a
realizagao do mestrado profissional, através do qual
LEONARDO esperava poder desenvolver suas
capacidades, ele recebe uma negativa. Na visdo do
Diretor, aquele nao seria o melhor momento para
LEONARDO se dedicar ao mestrado, pois novos
empreendimentos estavam por iniciar e a empresa
precisaria de seu tempo.

Por outro lado, o Diretor diz que considera LEONARDO um bom
gerente e que ele seria mais Util a empresa se buscasse novos
conhecimentos técnicos, principalmente, principalmente aqueles
relativos a prevengao de problemas de manutengao.
Eu cheguei pro meu diretor e disse: vou fazer mestrado
ano que vem. Ele disse: [...] ndo, tem que fazer curso
técnico, se especializar mais tecnicamente. [...] Ndo me
apoiou neste aspecto.

ele acha que meu problema ndo é gerencial, meu
problema é técnico, ele acha que eu tenho que me
especializar mais tecnicamente [...]. O meu diretor diz que
minhas ag¢oes tem que ser voltadas pra técnica. [...] Na
visdo dele eu gerencio muito bem aquilo que eu faco. Ele
tem bem claro que meu problema ndo é gerencial.

Eu acho que ele detectou que existe uma caréncia técnica
na empresa e eu acho que ele esta depositando em mim
esta (pausa) esta mudanga que tem que acontecer.

Na visdo dele o mestrado toma muito tempo, tem trabalho,
[...] e este ano nos vamos explodir com obras ai ele acha
que vai complicar a jogada. Entdo ndo sei.

A Diregao sinaliza que suas
expectativas e necessidades em
relagdo ao trabalho e a capacitagado
de LEONARDO sao diferentes
daquelas idealizadas por ele.

Enquanto LEONARDO sente a
necessidade de desenvolver suas
capacidades interpessoais (ou
gerenciais como ele denomina),
para assumir atribuiges de
coordenacéo de programas de
melhoria na empresa: “ser um
agente de mudancga”, o seu Diretor
sinaliza que deseja que ele adquira
conhecimentos técnicos
instrumentais para poder propor
melhorias nos processos técnicos
das obras.
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Na reunido seguinte, um novo fato contribui ainda
mais para reduzir a disposi¢ao de mudanga e
desenvolvimento de LEONARDO. A empresa
estabelece uma punigdo para os engenheiros com
baixo desempenho.

R20

Diante desta situagcdo, LEONARDO se sente impotente e
desmotivado na vontade de buscar um desenvolvimento
gerencial e ser um agente de mudangas na empresa.
Eu acho que foi uma frustracdo, um banho de dgua gelada
naquela parte que eu estava de mudangas.

Ele considera que naquele momento deve se concentrar em
mostrar sua competéncia a empresa, fazendo aquilo que ele
sabe fazer bem. LEONARDO acredita que se conseguir fazer
bem feito aquilo que ele sabe fazer podera novamente ser
reconhecido na empresa, da mesma forma que ocorreu quando
ele implementou o programa 5S em suas obras.
Eu estou sentindo que este problema ai eu ndo vou
conseguir brigar com ele. Eu vou ter que focar naquilo que
eu sei fazer bem, chegar na minha obra, usar conceitos de
qualidade, produzir bem, fazer uma obra modelo. Que foi
isto ai que me elevou na empresa, entdo.

Eu tenho um novo desafio que ¢ tocar uma obra com
conceitos de qualidade [...]. Talvez ai, este ndo é o meu
problema, mas o meu desafio que é fazer uma obra tdo boa
que as pessoas vdo querer ir la olhar e tomar como
exemplo. Que foi o que eu fiz antes. [...] Fazer meu
trabalho como eu sempre fiz, bem feito e eu tenho certeza
que este trabalho ai vai aparecer de alguma maneira.

(Fonte: dados da pesquisa)

Esse evento tem forte impacto nas
autoreflexdo de LEONARDO sobre
sua postura diante da organizagéo e
do seu trabalho. LEONARDO se
sente impotente para mudar sua
situagdo na empresa.

Dessa forma, ele considera que
deve buscar uma forma de agir mais
segura dentro do seu contexto de
trabalho.

Observa-se neste relato que o
contexto organizacional tem uma
influéncia sobre a agédo do gerente.
A postura organizacional é
percebida pelo gerente como uma
ameaca, um risco para aquilo que
ele pretendia realizar (Senso do
Outro).

Da mesma forma, a sua percepgao
quanto a sua incapacidade de
mudar a situagao (Senso do Eu)
leva o gerente a buscar o contexto
de trabalho no qual ele se sente
mais confiante para agir e
demonstrar sua competéncia.

O SensodoEue _‘\\
do Outro / \

: : \
influenciando a ( \

acgédo gerencial.

Ao longo de sua histdria de aprendizagem LEONARDO, vai tomando consciéncia que
seu desenvolvimento esta limitado pelo espaco que sua empresa lhe da para isso,
conforme pode ser observado nesta parte de sua histéria.

A resposta da Diregdo da empresa expressa os limites do espago ocupacional de
LEONARDO na empresa, mostrando que suas necessidades estavam vinculadas a
parte técnica (processos construtivos, materiais e tecnologias) e ndo gerencial como
LEONARDO idealizava. A empresa estava disposta em investir no desenvolvimento de
capacidades bem diferentes daquelas que o gerente considerava importantes para sua
acgao eficaz.

Enquanto LEONARDO sente a necessidade ou desejo de desenvolver suas
capacidades de lideranga, de coordenacdo, de negociagdo, a fim de poder assumir
determinadas atribuicbes e responsabilidades vinculadas a melhorias gerenciais na
empresa, a Diregdo sinaliza que necessita que LEONARDO assuma atribui¢gdes na
melhoria técnica de processos construtivos. Essa constatacdo desmotiva e, pode-se

dizer, desilude LEONARDO.
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A solugéo para o problema de LEONARDO dependeria de sua capacidade de negociar
junto a Direcdo da empresa o seu espago ocupacional, conforme suas expectativas.
Entretanto, a postura organizacional ndo favorece este tipo de negociagédo e
LEONARDO também nao se sente capaz ou confiante para isto.

Mesmo que LEONARDO tenha tomado consciéncia da sua propria dificuldade em
modificar a situagdo (Senso do Eu) e estivesse disposto a buscar a sua prépria
capacitacao, considera-se que embora a aquisicdo de novos Conhecimentos Técnicos
Instrumentais possa contribuir em sua capacitagao, ndo pode ser considerada suficiente.
As oportunidades de desenvolvimento que LEONARDO idealiza dependeriam do
desenvolvimento de suas capacidade de negociar, mobilizar e comprometer a Diregao
com as mudangas necessarias, ou seja, principalmente do dominio da Interagdo Social
Transformadora. Capacidades essas, que ndo sdo desenvolvidas pela simples aquisicao
do conhecimento técnico instrumental.

Diante de sua dificuldade e impoténcia para ampliar seu espago de desenvolvimento na
empresa, a postura de LEONARDO é retomar a sua Zona de Conforto. A Zona de
Conforto caracteriza uma situacdo dentro qual o gerente se sente seguro e confiante
para agir. No caso do gerente LEONARDO, representa a geréncia das obras, nas quais
ele tinha total autonomia e controle sobre o contexto técnico e social.

LEONARDO ¢é uma pessoa que se arrisca pouco em suas agdes dentro da organizagao,
caracteristica que pode estar relacionada & autoconfiancga.

Na ultima reunido com a presenga da Facilitadora, quando os gerentes discutiram a
continuidade do grupo e os problemas a serem abordados por cada participante,
LEONARDO havia decidido adotar uma nova estratégia, talvez mais adequada ao
contexto organizacional, pois ja havia dado resultados anteriormente.

Ele decide implementar dois projetos de melhoria, o primeiro, na obra sua geréncia
(layout de canteiros) e, o segundo, no Setor de Manutengéo (gerenciamento de custos).
LEONARDO planejava formar equipes nestes dois setores e treina-las para que elas
pudessem implementar estes dois projetos. Seu problema era como formar e coordenar
estas equipes.

Observa-se que estas propostas de LEONARDO envolvem pouco risco de conflito e
negociagdes com a Direcdo da empresa e se limitam a questdes dentro de seu poder de
acdo. Sua expectativa era que estes dois projetos, se bem sucedidos tivessem o
reconhecimento empresa, da mesma forma que havia ocorrido com o programa 5S.
Com isto, ele talvez conseguisse o0 espago desejado para o seu desenvolvimento

profissional na empresa.
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A situacdo de LEONARDO talvez reflita a situagdo de muitos gerentes em empresas do
Setor da Construgdo. Estes gerentes enxergam oportunidades de melhoria nas
organizagoes, desejam o seu desenvolvimento profissional, mas encontram barreiras no
contexto organizacional: posturas conservadoras em relagéo a introdugao de inovagodes,
principalmente gerenciais, clima organizacional de busca de culpados, falta de politicas
de desenvolvimento de recursos humanos. Enfim, as empresas oferecem um limitado
espagco ao desenvolvimento do individuo, o que acaba por gerar insatisfacdo e
frustracdo levando individuos competentes a buscarem fora da empresa os desafios
necessarios ao seu desenvolvimento.

Cabe, entdo, perguntar como a Aprendizagem-Acéo poderia té-lo ajudado. O grupo
poderia té-lo ajudado a definir e planejar um projeto de melhoria de real interesse da
organizacao e que pudesse ser implementado por ele. Uma vez formatado o projeto, o
grupo poderia ter dirigido-lhe perguntas sobre como negocia-lo junto a Diregao, a fim de
trabalhar sua capacidade de Interagdo Social Transformadora. Entretanto, cabe
lembrar que a postura organizacional naquele momento ndo era muito favoravel para
este tipo de iniciativa. Quando o grupo percebe isto, procura encoraja-lo a ndo desistir
de seus propoésitos, ndo se acomodar, mas sabe que LEONARDO precisa ser prudente.

* Risco percebido pelo individuo como limitador da agao: autoconfianca

PONTOS A | - X
DESTACAR como importante fator na agdo gerencial;

NESTA » Necessidade de negociagédo do espaco de desenvolvimento gerencial
HISTORIA junto a organizag&o;

Figura 8.4. Histéria de LEONARDO: pontos a destacar (2)

8.2. A Histéria do gerente RAPHAEL

O engenheiro civii RAPHAEL trabalhava como gerente de contratos de uma empresa
cuja principal atividade é a construgao de obras industriais e comerciais para clientes
privados. Na época de sua participagdo no grupo ele estava coordenando a implantagéo
do sistema de qualidade da empresa visando a certificagdo ISO9001.

RAPHAEL iniciou trabalhando nesta empresa como gerente de produgdo. Suas novas
atribuicbes como coordenador do sistema de qualidade e demais programas de
melhoria na empresa resultaram de seu desempenho na implementagao de um sistema
de planejamento e controle da produgdo em uma das obras sob sua geréncia. Naquela

época, a empresa possuia uma parceria de pesquisa e desenvolvimento com o
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NORIE/GEC, através da qual este sistema havia sido implementado. A certificacédo
ISO9000 da empresa dava énfase ao sistema de planejamento e controle da produgéo.
Na época do desenvolvimento desta pesquisa, RAPHAEL participava de outros
programas que também contribuiram para o seu desenvolvimento gerencial: o Mestrado
Profissional da Escola de Engenharia/lUFRGS e um curso para formagédo Auditores da
1ISO9000.

RAPHAEL é um gerente direcionado a resultados, a fazer as coisas acontecerem,
mesmo que isto represente gerar conflitos com as pessoas. RAPHAEL é uma pessoa
bastante exigente consigo mesmo e preocupado com o0 seu desenvolvimento
profissional. Por outro lado, ele usa estes mesmos critérios para avaliar as outras
pessoas e é bastante rigido nos seus julgamentos. Pelo seu perfil comprometido, a
Diretoria da empresa depositava grande confianga na sua competéncia profissional.

A histéria de aprendizagem do gerente RAPHAEL convergiu para o desenvolvimento de
suas capacidades de relacionamento interpessoal. A histéria de RAPHAEL foi também
dividida em duas partes, focando dois diferentes problemas abordados pelo gerente nas
reunides do Set. A primeira histéria, conta da trajetéria de aprendizagem de RAPHAEL
na busca de um maior comprometimento dos engenheiros de produgdo da empresa
com o Sistema da Qualidade (Planejamento e Controle da Produgdo) em
desenvolvimento na empresa. A segunda, conta de sua tentativa de aumentar a
participacado do Setor Administrativo neste Sistema.

8.2.1 Uma histéria de mudancga: do controle a lideranga

O processo de aprendizagem do gerente RAPHAEL é impulsionado pela situagéo
problematica que surge com suas novas atribuicbes na empresa. A coordenagao do
Sistema da Qualidade e de outros programas de melhoria da empresa implicaram a
necessidade de sua agdo em um contexto de maior complexidade técnica e social.
Enquanto no gerenciamento das obras, atividade anteriormente desenvolvida pelo
gerente na empresa, RAPHAEL tinha poder e autoridade para comandar e exigir o
cumprimento de tarefas e, se necessario, ‘passar por cima das pessoas’ para atingir
metas, como coordenador do Sistema da Qualidade, ele vinha observando que sua
forma agir ndo vinha trazendo os resultados esperados. A implantagdo das melhorias
requeridas para a eficacia do Sistema da Qualidade dependia da acdo de outras
pessoas, no caso, os gerentes das obras da empresa. Esse novo contexto demandava
acgodes dirigidas para o comprometimento e a capacitagao das pessoas:

Porque eu posso chegar e bater na mesa e dizer manda o cara embora e o cara vai
embora, mas serd que essa € a melhor alternativa? Entéo eu fico neste dilema. [...] Eu

200



ndo quero que um engenheiro saia porque a ISO fez com que ele saisse. Eu ndo sei
como resolver esta situagdo (RAPHAEL, R1).

A primeira histéria se desenvolve entre as reunides R1 e R15 e foi dividida em trés
ciclos de aprendizagem. Ao longo desses ciclos, RAPHAEL vai modificando sua agao na
implantacdo do Sistema da Qualidade e no treinamento dos engenheiros de produgao
da empresa. De uma agéo focada no comando e na imposi¢ao, RAPHAEL passa a agir
na motivagao e no envolvimento participativo das pessoas no processo de mudanga.
Com o objetivo mostrar essa mudanca na forma de agir do gerente RAPHAEL, foi
utilizada a técnica de Analise de Conteudo, para construir o grafico apresentado na
Figura 8.3. O grafico a apresenta a frequéncia de palavras e expressdes na fala de
RAPHAEL relacionadas a sua forma de agir ao longo das reunides. Esta variavel foi
denominada Foco de Acéo.

Duas categorias de variaveis foram utilizadas para caracterizar a mudanga em seu foco

de acdo ao longo das reunides:

a) Controle: inclui as expressdes e palavras cujo significado denotam sua forma de
agir na implantagédo do sistema de qualidade, baseada no comando e na imposigao
de suas idéias as pessoas envolvidas;

b) Lideranga: incluem-se nesta categoria as palavras e expressées do gerente as
quais mostram que sua agdo busca motivar as pessoas, encorajando-as a
participagao e ao envolvimento no processo de mudanga.

Foram atribuidos sinais negativo e positivo as frequéncias das palavras e expressoes
categorizadas por Controle e Lideranga, respectivamente, somando-as para dar a
configuracdo da curva no grafico da Figura 8.5. Dessa forma, quando a curva se
apresenta na parte inferior de eixo horizontal de referéncia, denota a predominéancia de
palavras e expressdes na fala do gerente RAPHAEL, cujo significado esta relacionada a
sua acao de Controle sobre as pessoas. Ao contrario, se a curva se apresenta na parte
superior do eixo de referéncia, significa a predominancia de expressdes e palavras que
denotam uma ac&o em busca de uma maior participagdo e comprometimento das
pessoas. A escala foi omitida uma vez que o grafico mostra uma tendéncia e o numero,
propriamente, ndo tem significado quantitativo. As linhas verticais representam os limites
de cada um dos ciclos de aprendizagem do gerente.
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Figura 8.5 — Gerente RAPHAEL: Foco de Agao

A Tabela 8.9 abaixo lista, para cada uma das categorias de variaveis mencionadas, as
expressoes e palavras frequentemente utilizadas pelo gerente RAPHAEL em sua fala

nas reunioes:

Tabela 8.9 Termos mais freqiientes na fala do gerente RAPHAEL: Foco de Agao

Categoria de variavel Termos freqiientemente usados

Passar por cima;
Mandar, mandei, dei (ordens),
Apertar;

Tomar conta;
CONTROLE L
Expressées do tipo: “chutar o balde”, “soltar os cachorros’’;

Impor, imponho.
Respeitar;
Sugerir, sugestdo, opinido;
LIDERANCA Motivagdo, motivar,
Conversar, ouvir;
Participar, participagdo.
(Fonte: Dados da Pesquisa)

Em sua primeira exposicdo do problema, RAPHAEL apresentava-se preocupado com a
implementacédo do Sistema da Qualidade em sua empresa. Ele dizia que apesar de ja
haver tentado tudo que estava ao seu alcance, vinha observando que alguns
engenheiros ndo haviam “comprado a idéia”. Ele atribuia essa situagcdo a falta de

engajamento e incapacidade de alguns engenheiros:

Hoje eu estou nas vias de certificacdo e o meu grande dilema tem sido fazer com que
todas as obras da empresa tenham a mesma forma de trabalhar em relagdo a I1SO.
Entdo o que acontece: isto depende muito do engenheiro de produgédo “comprar a
idéia”. [...] S6 que alguns engenheiros, um ou outro, ndo compraram a idéia e a I1ISO
para eles € um peso, uma coisa a mais. E outros compraram a idéia, mas tém
dificuldade em fazer a coisa acontecer, por dificuldade pessoal, formagao pessoal, sei
la (RAPHAEL, R1).
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Tabela 8.10 Histéria do gerente RAPHAEL: 1° ciclo de aprendizagem

R]. Ao ser questionado pelo grupo sobre o porqué dos
engenheiros ndo estarem engajados, RAPHAEL

assume uma postura defensiva do tipo “o problema
esta |a fora” colocando a responsabilidade pelo
problema nas capacidades e comportamentos das
pessoas.

OBSERVADORA: Eu queria entender, quando tu falaste

de dificuldade pessoal, o qué que tu entendes, o qué que tu

enxergas por dificuldade pessoal neste engenheiro?

RAPHAEL: Tem o engenheiro velho, engenheiro velho é
um problema, engenheiro velho é um cara cheio de
barreiras. [...] Ele tem aquela cabe¢a de engenheiro
velho. Tu propoes para ele uma mudanga ele ndo quer
mudar, ele acha que aquilo é um peso, ele acha que aquilo
¢é ruim, ele acha que foi feito sempre assim, ele acha que é
burocratico, ele acha isto, ele acha aquilo. [...] Ja tem
gente que, ndo sei, que ndo vai a coisa. Me parece que ndo
tem  capacidade técnica, capacidade intelectual,
capacidade como engenheiro de aplicar.

LEONARDQO: Tu estas intervindo para que uma obra dé o
resultado esperado do planejamento, entdo, tu estds
intervindo no processo da obra. Agora eu digo assim,
como é que tu estds intervindo na pessoa?

RAPHAEL: Ndo tem, esta pessoa para mim ndo tem
solucdo.

O questionamento do grupo induz
RAPHAEL a explicitar sua
percepgéo do outro. Sua fala mostra
que ele utiliza idéias preconcebidas
e rigidas para julgar o
comportamento das pessoas:
“engenheiro velho”, “sem
capacidade”, “ndo tem solugao”.
Em relagdo ao modelo, observa-se
nesse relato como a percepgéo
(julgamento) do outro (Senso do
Outro) influencia a forma de
interagdo com as pessoas
(Interagao Social): “passo por
cima”, “fago o cara fazer”.

Ao fim da reuniao, RAPHAEL identifica que € muito rigido no
seu relacionamento com as pessoas e precisa desenvolver sua
capacidade para entendé-las melhor:

FACILITADORA: E o que vocé acha que pode melhorar?

RAPHAEL: Acho que este negocio de olhar, tentar
entender as pessoas, saber que as pessoas ndo tém o
mesmo ritmo que o meu, eu acho que eu temho que
melhorar muito. Eu ndo aceito, por exemplo, que alguma
pessoa ndo fez alguma coisa, eu ndo aceito. Porque eu ndao
deixo de fazer nada, por qualquer motivo que acontega, é
claro com as excegoes, eu ndo deixo de cumprir alguma
coisa e ndo aceito que as pessoas ndo cumpram.
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R3
R4

Nestas duas reunides, RAPHAEL relata duas
situagoes de conflito entre ele e pessoas da empresa

eu alterno com momentos de “chutar o balde” e
momentos de tentar ir pela motiva¢do das pessoas.

Durante o seu relato RAPHAEL expressa para o grupo sua
duvida na forma de um dilema: se até aquele momento sua
forma de agir o tinha levado a atingir resultados, a ter sucesso
nas tarefas que lhe eram atribuidas, porque ele deveria mudar?
Como agir diante destas situacdes?
Até que ponto eu tenho que ser tolerante, tentar agir com
as pessoas como mudanca, tentar conscientizar, tentar ser
compreensivo, tentar treind-las e até que ponto eu tenho
que ser radical em mudangas. Como eu fiz também
mudangas direto assim na empresa, tirei um engenheiro de
uma obra que eu vi que ndo ia adiantar, tirei ele e botei
um outro rapaz no lugar

O questionamento do grupo procura ajudar RAPHAEL a refletir
sobre o0 seu préprio comportamento, confrontando sua postura
atual com aquela que seria esperada dele na sua posi¢cao de
lideranga e coordenacgao de programas de melhoria na
empresa.
LEONARDO: ndo precisa me responder agora. Quais sdao
as coisas que te fazem reagir e quais as que tu ndo
reages?

RAPHAEL: Assim mais, tu dizes, reagir mais...?

LEONARDQO:  Energicamente, tomar posicoes mais
radicais.

RAPHAEL: Eu preciso pensar, eu ndo saberia te
responder.

[-]

MICHELANGELOQ: Hoje tu estds numa posi¢do superior,
acho que é tu que tens que tomar a iniciativa.

[]

LEONARDO: Sera que ndo é uma oportunidade para [...]
tu entenderes melhor as pessoas, até para o seu trabalho,
para a cooperagdo naquilo que tu precisas delas, para os
teus resultados?

Ao ser questionado sobre o que poderia fazer em relagédo ao
problema, RAPHAEL se mostra inicialmente irredutivel em
tomar qualquer iniciativa para resolver os conflitos gerados.

Porém, ao longo do questionamento, RAPHAEL vai mudando
sua disposicao inicial, mostrando-se primeiro insatisfeito com a
postura que adotou. Depois, mostra estar em dlvida se deve ou
nao tomar a iniciativa. E, finalmente, ele muda de idéia e decide
procurar aquelas pessoas para conversar.
O problema é que eu ndo estou a fim de mudar hoje [...] e
estou irredutivel em mudar, a ndo ser que estas pessoas
venham me procurar.

Porque eu acho que ndo posso estar assim também, isto

me causa problemas. Porque eu ndo gostaria de ter
discutido com as pessoas.

ocorridas naquele periodo e quais foram sua reagoes:

A partir do questionamento da
reuniao anterior, RAPHAEL inicia um
processo de observagao consciente
e autoreflexdo sobre sua forma de
agir na interagdo com os seus
colegas de trabalho.

A partir do relato das situagbes de
interagcdo com os outros, o
questionamento do grupo contribui
para a reflexdo de RAPHAEL quanto
a seu préprio comportamento,
induzindo que ele se veja pelos
olhos dos outros no papel de
coordenador de um processo de
mudancga.

A observagéo 73 N
consciente e a

reflexdo induzida ( /‘
pelo questionamento 7

do grupo contribuem para o
desenvolvimento do Senso do Eu.

Com base na reflexado auxiliada pelo
questionamento do grupo,
RAPHAEL decide agir de uma
maneira diferente na interagdo com
estas pessoas, a fim de buscar uma
solucdo para os conflitos gerados.

Assim, nesse relato observa-se como
a mudanga no Senso do Eu
influencia a repensar em uma forma
diferente de agir na Interagao Social
com seus colegas de trabalho.
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RS RAPHAEL relata que conversou com os seus colegas
de trabalho tendo, sob seu ponto de vista, resolvido a

situagao.

Esta acdo gera em RAPHAEL algumas reflexdes sobre si
mesmo e sua forma de ver as pessoas. Em seu discurso ele
reconhece estar mais consciente de que deve respeitar as
diferentes formas pensar e agir dos outros.
Na ultima reunido me ficou muito claro, depois da reunido
eu fiquei pensando muito nisto: as pessoas tém um ponto
de vista diferente do meu. Isto parece uma coisa tdo obvia,
mas eu ndo vivia esta realidade. Entdo, aqueles fatos que
aconteceram na empresa [...] me fizeram pensar muito
quanto a isto. As pessoas vém de uma realidade diferente,
tém uma estoria diferente, aconteceram fatos na vida
diferente, tem uma formagdo diferente, tem uma familia
diferente. Eu ndo estava respeitando as pessoas, no
sentido que eu ndo aceitava que as pessoas tivessem
posturas diferentes, ou pensassem diferentes da minha

Entre as reunides, RAPHAEL testa
uma nova forma de agir na interagéo
com seus colegas de trabalho: ele
conversa com as pessoas e procura
ouvir também as suas explicagoes.

A fala de RAPHAEL demonstra uma
mudang¢a em sua percepgao das
dificuldades e comportamentos das
outras pessoas (Senso do Outro).
O gerente parece estar mais
consciente de sua forma rigida de
ver o outro (Senso do Eu).

Nesse relato AT

observa-se quea \
forma diferente de ( |

agir do gerente \ . //‘

possibilita a
autoreflexao,

implicando no desenvolvimento do
dominio do Senso do Eu e do
Outro.

posigdo.
(Fonte: dados da pesquisa)

Este primeiro ciclo de aprendizagem leva RAPHAEL a uma tomada de consciéncia
quanto a sua forma de ver a si mesmo e as pessoas no seu ambiente de trabalho,
refletindo em uma mudanga no dominio do Senso do Eu e do Outro.

Para mostrar a relagdo entre a mudanga na forma de agir de RAPHAEL e a reflexdo
gerada através de sua participacdo no grupo de Aprendizagem-Ac¢do, duas outras
curvas foram acrescentadas a curva da variavel foco de acdo, conforme pode ser

observado na Figura 8.5.

Lideranga

rigidez

Controle

Senso do Outro - = = =Sensodo Eu

Foco de Agdo

Figura 8.6 Gerente RAPHAEL: Foco de agao, Senso do Eu e do Outro.
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A primeira curva denota a mudanga ao longo das reuniées na percep¢ao de RAPHAEL
quanto as limitagbes e potencialidades das pessoas ao longo do desenvolvimento do
grupo - Senso do Outro. Essa classe de variavel foi também divida em duas categorias
para demonstrar a mudanca.

Na primeira categoria foram incluidas expressdes e palavras utilizadas pelo gerente
RAPHAEL que caracterizam seu julgamento rigido do comportamento das pessoas,
baseado em idéias preconcebidas ou preconceituosas e, em seus padrbes pessoais de
comportamento (julga o outro a partir de seus proprios comportamentos e valores),
denominou-se a esta categoria de rigidez. A segunda categoria, denominada
sensibilidade, esta relacionada ao uso de expressdes que denotam a postura de
RAPHAEL no sentido de buscar compreender melhor o comportamento das pessoas a
partir de seus pontos de vista, se tornando mais sensivel a suas dificuldades e
limitacbes, bem como reconhecendo suas potencialidades.

Também neste caso atribui-se sinal positivo e negativo as categorias de variaveis
Sensibilidade e Rigidez, respectivamente, utilizando-se o mesmo artificio mencionado
anteriormente para dar a configuragao da curva no grafico da Figura 8.6.

Uma outra classe de variaveis, denominada Senso do Eu, foi identificada para mostrar
a intensidade com que expressdes e palavras do discurso de RAPHAEL denotam sua
tomada consciéncia quanto a sua propria forma de pensar e agir na interagdo com os
outros.

A Tabela 8.11 a seguir apresenta as expressdes ou palavras freqientemente
encontradas na fala de RAPHAEL, através da Analise de Conteudo.

Neste ciclo observa-se que a aprendizagem de RAPHAEL comecga pela observagao
consciente de seus proprios comportamentos. Nesse momento, o questionamento do
grupo contribui para que RAPHAEL perceba suas posturas e comportamentos (Senso
do Eu), principalmente no relacionamento interpessoal com os outros engenheiros e
confronta esta percepgdo com o seu novo papel de coordenador dos programas de
melhoria da empresa. Na figura 8.6 observa-se, nas primeiras reunides, uma alta
frequéncia de palavras e expressdes na fala do gerente RAPHAEL que denotam sua

autoreflexao (curva Senso do Eu).
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Tabela 8.11 Termos mais freqlientes na fala do gerente RAPHAEL: Sendo do Eu e do Outro

Categoria de Variavel Termos freqiientemente utilizados

SENSO DO OUTRO: Dificuldade (pessoal);
Falta de capacidade;

Pessoas, o cara;

Rigidez: Novo, velho (cabega de velho);
(pessoa) dificil; complicada;
resisténcia, resistente;

Diferente (as pessoas sdo diferentes, perfil diferente,
postura diferente, historia diferente, ponto de vista
Sensibilidade: diferente);

Entender (dificuldades, limitagdes),
Perfil; temperamento,

FEu sou...;

Questionando, questionar;,
Imagem

SENSO DO EU: Eu sou uma pessoa que...;
Dilema;

Postura;

Ser assim, estar assim;
Admito;

Pensar, pensando;

(Fonte: Dados da pesquisa)
Em um segundo momento, conforme relato da reunido R5, RAPHAEL testa formas
diferentes de interacdo com os outros: conversar e ouvir. Embora paregam acdes
triviais, parar para conversar e ouvir as opinides e idéias dos outros n&o era uma acgao
habitual do gerente. Essa agao tem reflexos sobre o seu Senso do Outro, gerando uma
tomada consciéncia quanto as diferencas de interesses e motivagcdes dos outros. Essa
mudanca apresenta-se na fala do gerente RAPHAEL, na reunido R5, através de uma
maior frequéncia de palavras e expressdes que denotam uma maior sensibilidade na
sua forma de ver o outro.
Essas mudancas, entretanto, ainda ndo se refletem em uma nova forma de agir,
conforme mostra a curva da variavel Foco de Agao (Figura 8.6).
Na reunido seguinte, RAPHAEL relata que obtida a certificagdo, a empresa |Ihe havia
atribuido a responsabilidade pela manuteng¢ao e melhoria do sistema de qualidade, bem
como pela coordenagao de outros programas de melhoria na empresa. RAPHAEL
estava fazendo as auditorias internas do sistema da qualidade e havia encontrado varias
nao conformidades nas obras.

Eu noto que independente das ndo-conformidades, as pessoas tém dificuldades de se
engajar ao sistema [...].Eu ndo consigo entender. [...] Até eu acho que algumas coisas
do sistema ISO, elas sdo um pouco burocraticas e no inicio quando tu montas o
sistema ISO ele é assim mesmo. Ele vai se enxugando a medida que as pessoas vao
usando [...] Entdo, o processo comega a ficar mais suave depois de um certo uso.
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Mas tem coisas que estdo, digamos, O6timas. N&o tem porque as pessoas
questionarem. Porque se tu usas, tu vés que te auxilia, te ajuda a vida, te da uma
facilidade de administrar as coisas, um ganho, um beneficio. E eu ndo sei porqué este
tipo de situagdo. Eu n&o sei porqué ndo usar as ferramentas. (RAPHAEL, R7).

Embora RAPHAEL reconhecesse que o sistema tinha falhas, ele continuava a atribuir o
problema a falta de engajamento e capacidade gerencial dos engenheiros.

Tabela 8.12 Histéria de RAPHAEL.: 2° ciclo de aprendizagem

R7 Diante de seu relato, o questionamento do grupo é (0] grupo procura induzir RAPHAEL a
no sentido de induzir RAPHAEL a ouvir as pessoas, agir de uma maneira diferente na
a fim de compreender melhor as suas dificuldades interag@o com as pessoas

envolvidas na situagao, exercitando
sua aprendizagem nas reunides
anteriores: importancia de tentar

na implantacao do sistema e poder encontrar uma
solucao para o problema.

RAPHAEL:. Ndo sei se é falta de capacidade, ndo sei se é compreender as diferencas e
falta de vontade. Ndo sei porqué. dificuldades do outro.
FACILITADORA: E vocé ndo pergunta prds pessoas? A agao SUISZ_Jel'ida pelo

N . i grupo implica a
RAPHAEL: Ndo, eu ndo perguntei. Posso perguntar. mobilizagéo de suas
[..] capacidades do

o . o dominio da
RAPHAEL: Eu ndo sei se eles estdo resistindo ou se eles capacidade de sy
ndo estdo conseguindo. Interagdo Social
. - Transformadora, mas

FASJIL[TADORA. Partz’ndo do ~pre,ss'uposto que eles ndo influenciada pela aprendizagem no
estdo conseguindo, serd que ndo é importante perguntar dominio do Senso do Eu e do
pra eles porque eles ndo estdo conseguindo? Outro.

RAPHAEL: Acho que seria.
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R8 Nesta reunido, RAPHAEL relata ter co_nversado com
um dos engenheiros, a quem ele considerava com
maiores dificuldades, e o estava ajudando na
implantagéo do sistema na obra.
Entdo eu conversei com (o engenheiro) e (ele) disse
realmente [...] queria uma ajuda. Uma ajuda pra [...]
tentar melhorar a forma de planejamento, tentar implantar
as ferramentas da empresa, enfim. [...] E eu estive duas
sextas feiras la fazendo o trabalho de planejamento com (o
engenheiro). [...] Entdo, (ele) colocou algumas
dificuldades que tem em fazer o trabalho ir adiante.

RAPHAEL consegue interagir de
uma maneira diferente, buscando
ouvir aquela pessoa, entender suas
dificuldades e ajuda-la.

Entretanto, essa acdo ndo gera, a
principio, nenhum novo insight na
acao de RAPHAEL sobre o
problema. Ele continua colocando a
“culpa” na falta de capacidade dos
engenheiros.

Nesse relato, observa-se que a
rigidez com que RAPHAEL julga as
pessoas (Senso do Outro) ndo

Em sua avaliacao, este engenheiro tinha algumas deficiéncias
técnicas e pessoais que dificultavam a sua agao eficaz na
implantagéo do sistema na obra.

permite uma acao diferente sobre o
problema.

Nesse caso, o

FACILITADORA: mas o que estd faltando [no
engenheiro]? Que competéncia que estd faltando?

RAPHAEL: [...] uma dificuldade de, assim, gerenciamento
proprio, das suas proprias tarefas, das suas proprias
posturas como engenheiro de produgcio [..]. O
(engenheiro) ndo usa as ferramentas, varias ferramentas
ele ndo usou [...]. Por que ndo estd usando? Sera que era
falta de engajamento? Mas a gente conversa e (este
engenheiro) esta disposto a usar, mas por outro lado ndo
consegue usar. Tem dificuldade em usar.

dominio do Senso
do Outro
influencia
negativamente a
mobilizagcédo dos
demais dominios
do conhecimento.

Esse fato leva a supor que a
aprendizagem relatada pelo gerente
no 1° ciclo n&o foi consolidada em
um desenvolvimento nas suas
capacidades no dominio do Senso
do Eu e do Outro: é uma mudanga
no discurso e ndo na agéo.
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O grupo, entdo, questiona como a empresa estava realizando o
treinamento para implantagao do sistema. RAPHAEL relata que

o principal espago de treinamento era uma reunidao semanal,
realizada na prépria empresa.

Esta reunido era conduzida por ele que elaborava a pauta de
discussdes e sua preocupacao era trazer bons exemplos e
problemas de implantagado do sistema nas obras para serem
apresentados e discutidos pelos engenheiros e diretores da
empresa.

RAPHAEL: E uma reunido onde se convoca todos os
engenheiros, vamos para la (empresa) e temos sempre

pauta.
FACILITADORA: mas é uma reunido com que objetivo?

RAPHAEL: com objetivo de melhoria continua, de
engajamento no sistema da qualidade, de buscar melhoria
nos procedimentos, agoes corretivas, avaliar problemas
[...] Eu que conduzo as reunioes, mas eu abro a
participa¢do para todos, mas eu costumo trazer oS

exemplos.

O questionamento do grupo procura
fazer com que RAPHAEL explicite e
reflita sobre sua forma agir na
interagdo com os engenheiros
durante a condugao dos
treinamentos do Sistema da
Qualidade.

O grupo confronta sua agéo na
conducgéo de treinamento —
centralizadora - e seu discurso sobre
a importancia de ouvir o outro e a
participagéo. i

Dessa forma \

trabalha o dominio ( /\
do Senso do Eu. \‘/
A autoreflexao leva

RAPHAEL

a propor uma forma diferente de
interagir com as pessoas (Interagao
Social) durante as reunides de
treinamento: falar menos, ouvir mais,

permitindo que as pessoas

; . ) participem mais ativamente da
Porém, seu relato demonstra que esta reunido era muito reuniao.

centralizada nele e nos diretores da empresa, havendo pouca —
participacdo dos engenheiros na decisdo sobre assuntos a E:ssesr?/;eéaet%omo o ‘
serem discutidos e nas discussdes durante a reunido. *

trabalho no )
RAPHAEL: Eu digo assim: problema prd nos é uma dominio do Senso /
oportunidade de melhoria. Entdo como eu rodo muito nas do Eu, leva o —
gerente a

obras, toda vez que eu vejo alguma coisa eu digo: vamos
levar pra reunido isto aqui? reformular sua agdo, mobilizando
suas capacidades no dominio da

LEONARDO: Mas quem expoe os problemas pro grupo? Interado Social Transformadora.

RAPHAEL: Ah, eu!
LEONARDO: E ai tu queres engajamento?

RAPHAEL: (longo siléncio) Eu acho que eu posso mudar
neste aspecto. Acho que é uma boa sugestdo.

[-]

FACILITADORA: Existe esta abertura nesta reunido de
engenharia (abertura para que os engenheiros discutam
problemas de suas obras)?

RAPHAEL: Ndo, eu nunca pensei neste tipo. Nunca pensei
neste sentido.

O questionamento do grupo leva RAPHAEL refletir sobre esta
forma centralizadora de condugao da reunido e sugere que ele
abra mais espago para a participacdo dos engenheiros.
RAPHAEL se propode a falar menos durante as reunibes e
incentivar os engenheiros a participarem mais.
RAPHAEL: (pausa) Uma coisa que vocés colocaram aqui
que eu acho importante, que eu vou tentar mudar [...] Eu
vou expor, fazer com estas questoes sejam expostas pelos
engenheiros e tentar falar menos na reunido [...].Eu vou
sugerir prds pessoas: quando acontecer, eu gostaria que tu
leves, prepare este comentario pra reunido.
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R9 RAPHAEL relata que na elaboracéo da pauta da Desta vez, RAPHAEL utiliza-se de

reuni&o da semana, convidou diferentes pessoas sua aprendizagem para fazer uma
para apresentar os itens de discuss&o da pauta. mudanca na estrutura da reunigo: ao
. . . . . invés de centralizar os assuntos a
Eu tomei medidas assim, a ultima reunido, eu sempre serem discutidos na reunio,
mando um e-mail convocando a reunido e eu sempre RAPHAEL delega aos engenheiros a
mando uma pauta dos assuntos tratados. [...] Nesta responsabilidade pela apresentagao
L . . desses assuntos.
reunido eu fiz uma triagem de alguns assuntos, que tinham
me pedido [...] e eu deleguei estes assuntos [...] na pauta Dessa forma, consegue uma maior

participagdo e envolvimento das

tinham quatro assuntos e nos quatro assuntos eu coloquei X .
pessoas na reunido de treinamento.

um coordenador para dirigir o assunto na reunido.
Nesse relato,

observa-se a
influéncia da .
tomada de y
consciéncia —_—
(Senso do Eu e do Outro) na
mobilizacdo de suas capacidades no
dominio da Interagao Social
Transformadora.

(Fonte: dados da pesquisa)

Conforme mostra a curva da variavel Foco de Agao na Figura 8.6, a partir da reunido
R8, RAPHAEL comega a testar novas formas de agir na busca do maior engajamento
dos engenheiros com o Sistema da Qualidade. Estas agdes irdo refletir pouco a pouco
sua mudanga em diregdo a uma postura menos controladora e mais participativa, de
lideranga no processo de coordenagao do Sistema da Qualidade.
Nesse momento, entretanto, sua agao ainda é limitada por uma visao rigida do outro.
RAPHAEL ainda considera que o problema estda na falta de qualificagdo dos
engenheiros, ou seja, o problema esta na pessoa, conforme mostra a curva da variavel
Senso do Outro neste periodo, sempre abaixo da linha horizontal de referéncia.
O questionamento e a indugdo do grupo tem uma forte influéncia nas agbes do gerente.
A partir dessas pequenas e simples agdes, agdes, porém, nao triviais para o gerente,
RAPHAEL vai desenvolvendo sua capacidade ou competéncia social.
Na reunidao R9, RAPHAEL se mostra bastante satisfeito com o resultado de suas agdes.
O grupo questiona se sua percepgao quanto ao engajamento dos engenheiros havia
mudado. Na visdo do grupo as pessoas pareciam engajadas e com vontade de
participar, faltava-lhes oportunidade. RAPHAEL, entretanto, ndo concorda que o
engajamento tivesse melhorado.
O grupo questiona RAPHAEL sobre o significado de engajamento:

OBSERVADORA: O que é engajamento la na tua empresa?

RAPHAEL: Para mim (engajamento) € as pessoas estarem inseridas dentro de um

processo, motivadas em melhoria continua, motivadas em mudar uma realidade,

motivadas em trabalhar a melhoria continua, dando sugestdes promovendo

mudangas, sugerindo mudancas. Para mim isto & engajamento.
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OBSERVADORA: E qual a diferenca disto para participagao, que era o que a gente

estava discutindo antes?

RAPHAEL: Nao, a idéia da participagdo € que as pessoas comecem a se engajar

mais

OBSERVADORA: Mas o que é participar, € apresentar um trabalho, o que é

participagao?

RAPHAEL: Ser agente de mudancga
A fala de RAPHAEL indica que sua visdo de uma pessoa engajada ia além da
participagao, do interesse e da vontade de implantar o novo sistema, implicava também
ter capacidade para implantar, propor melhorias e inovar. A intervengdo de um dos
gerentes do grupo chama atengdo para o significado da palavra engajamento na visao
de RAPHAEL, a qual representava também capacitacao:

Engajamento é interesse ou capacidade? Porque, de repente, tu estas dizendo: a

pessoa tem que ter capacidade, tem que ter conhecimento, tem que ter preparo ou é

interesse em ter estas coisas [...]. Tu estas colocando uma pessoa engajada tu

mesmo. O Unico engajado é tu mesmo [...] E o que eu estou entendendo. Quer dizer

[...], uma pessoa que talvez ndo tenha criatividade para propor uma mudanga, nao

esteja preparada [...] (uma pessoa que) nao tenha, sei la, toda esta bagagem, que

para propor certas coisas tem que ter bagagem, n&o estd engajada?
(MICHELANGELO, R9).
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Tabela 8.13 Histéria do gerente RAPHAEL: 3° ciclo de aprendizagem

O questionamento do grupo procura fazer
RAPHAEL refletir sobre o que ele poderia fazer para
que a reuniao de treinamento contribuisse mais para
0 engajamento dos engenheiros, a capacitagao, que
ele desejava.

R9

Ao ser questionado sobre as necessidades e expectativas das
pessoas em relagéo a reunido, a fala de RAPHAEL demonstra
que a reunido nao levava em consideragao essas questdes. O
contelido do treinamento e as discussdes nas reunides eram
definidos com base naquilo que o gerente considerava
importante para a capacitar os gerentes na implementagéo do
Sistema.

FACILITADORA: O que as pessoas querem desta reunido?

O que os outros engenheiros querem desta reunido?

RAPHAEL: Ndo sei.

FACILITADORA: O que motiva eles a irem nesta reunido
RAPHAEL: (siléncio) nao sei

MICHELANGELO: O que as pessoas esperam da reunido?
OBSERVADORA: O que tu sabe?

RAPHAEL: Como assim?

OBSERVADORA: Sobre esta reunido?

RAPHAEL: Eu ndo sei o que as pessoas pensam. (pausa)
Eles sdo convocados.

[-]
FACILITADORA: A reunido é nossa ou é tua?

RAPHAEL: (pausa) Acho que ela é muito mais minha que
nossa.

O grupo, entao, induz RAPHAEL a ouvir o que as pessoas
esperavam da reunido. Ele se propde a elaborar um
questionario no qual as pessoas pudessem expressar suas
opinides e dar sugestdes quanto a forma e conteudo desta
reunido de treinamento e do sistema como um todo.
Olha, eu estava pensando agora, vocés estavam me
questionando, eu estava pensando em perguntar para as
pessoas [...] talvez este monte de pergunta que vocés me
fizeram [...], de repente fazer de uma forma escrita, sem
nome pras pessoas terem um pouco de liberdade. Fazer
que as pessoas digam esperam, o que elas acham, o que
gostariam de trazer na reunido.

A fala de RAPHAEL demonstra a
sua pouca sensibilidade com as
necessidades, motivagdes e
expectativas do outro. Suas
decisdes e agdes na condugdo do
treinamento sempre foram baseadas
na visao de si mesmo.

Nesse relato tem- —

se um outro \
exemplo de como \
o dominio do

Senso do Outro

influencia a —
Interacao Social.

Observa-se que considerando a
aprendizagem nos ciclos anteriores
RAPHAEL esté consciente dessa
sua dificuldade (Senso do Eu) e
concorda que precisa conhecer
melhor as expectativas e
necessidades das pessoas em
relagdo ao Sistema da Qualidade e
as reunides de treinamento

RAPHAEL se propde a usar um
questionario (Conhecimento
Técnico Instrumental) para levantar
as opinides e sugestdes dos

engenheiros.
. \
\

/
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RlO RAPHAEL relata ter desenvolvido e aplicado um RAPHAEL consegue através da

questionario, no qual os engenheiros deram aplicag&o de um questionario captar
opinides sobre o Sistema da Qualidade da empresa opinides e sugestdes dos
e sugestdes de melhorias. engenheiros sobre o treinamento e o
Sistema da Qualidade:
Eu propus fazer um questionario de avaliagcdo do Contextualizagdo P
gerenciamento da qualidade. Eu fiz o questionario. Um Sistémica de um ]
questionadrio ld, que eu trouxe prd mostrar pra vocés. elemento do
Conhecimento
Segundo eles muitas sugestdes interessantes foram dadas, Técnico
algumas das quais ele inclusive ja havia tomado providéncias Instrumental. N

para implantagdo. Ele demonstra estar bastante satisfeito com

~ Com base nas sugestdes RAPHAEL
os resultados de sua agao.

implementa algumas mudancgas no

As pessoas, muitas, colocaram sugestoes que foram Sistema de Qualidade.
importantes. E eu anotei as sugestoes todas. Todas as A capacidade de contribuicdo dos
sugestoes eu anotei e tomei algumas medidas assim, por engenheiros para o Sistema da
exemplo, uma das pessoas sugeriu assim [relata o que foi Qualidade modifica a percepgéo de

. ~ . .o RAPHAEL quanto a sua

sugerlfz”oj.. Entao es.ta proposta foi muito interessante e a competéncia (Senso do Outro) e

gente ja implantou isto. leva RAPHAEL a considerar a
importéncia de criar mecanismos
para que as pessoas possam
participar do processo. RAPHAEL
reflete sobre a sua responsabilidade
neste processo (Senso do Eu)

A agéo de TN
RAPHAEL AN
contribui para o ( ‘ ‘
desenvolvimento \‘//
do seu dominio do . J
Senso Eu e do

Outro.

A partir desse momento, RAPHAEL
modifica a sua forma de interagdo
com os engenheiros, criando
mecanismos para sua participagao
mais efetiva nas reunides de
treinamento.

Nesse exemplo,
observa-se a
influéncia do
dominio do Senso
do Eu e do Outro
na

mobilizagdo dos demais dominios do
conhecimento.

(Fonte: dados da pesquisa)

Ao ser questionado sobre o que ele aprendeu com esta experiéncia, RAPHAEL
identifica a importancia de ouvir as sugestdes das pessoas e, portanto, a necessidade
de criar mecanismos para que elas possam expressar suas idéias.

Eu aprendi que as sugestdes das pessoas sao muito importantes, e que é preciso
sistematizar uma maneira de captar isto, entendeu. Nao adianta chegar assim: dé
sugestdes, participem, porque as pessoas precisam de uma ferramenta que consiga
extrair isto das pessoas. Entdo eu estou pensando em sistematizar estes
questionamentos (RAPHAEL, R10).
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Na reunido R10, quando RAPHAEL relata os resultados da aplicagdo do questionario de
opinido com os engenheiros de produgéo, sua visdo destas pessoas se modifica, como
pode ser observado na curva da variavel Senso do Outro (Figura 8.6). Ele verifica que
dado o espacgo para expressao, as pessoas tinham contribuigdes a dar, mostrando que
talvez o problema estivesse nas condicbes de treinamento e comunicacido ofertadas
pela empresa, ou por ele mesmo.
A partir dessa experiéncia RAPHAEL toma consciéncia que precisa mudar sua forma de
agir na coordenacéao do Sistema de Qualidade, modificando sua forma de interagdo com
as pessoas e criando mecanismos para que elas participassem efetivamente na
melhoria e manutencao do Sistema.
Nas reunides seguintes o grupo continua a desafiar RAPHAEL a buscar novas agoes
para atingir o engajamento desejado. Na reunido R15, RAPHAEL relata algumas
iniciativas tomadas por ele no sentido de capacitar os engenheiros na implementagao do
sistema de qualidade, nas quais ele procurou envolver as pessoas, incentivando sua
participacao.
RAPHAEL relata que para o treinamento dos engenheiros em conceitos da Construgao
Enxuta, utilizou uma abordagem que permitiu o estudo, a contribuicdo e a participagéo
de todos, distribuindo a responsabilidade pelos conteudos aos participantes, sendo que
ele apenas coordenou o treinamento. O grafico da Figura 8.6 demonstra esta mudancga
em sua forma de agir.
Em sua fala RAPHAEL utiliza com frequéncia a palavra participacao, para descrever a
forma como vinha conduzindo sua agdo na coordenagao dos programas de melhoria da
empresa:

[...] eu tenho visto assim o resultado com esta visdo nova, esta visdo mais, um pouco

mais participativa que eu tenho tentado dar no meu trabalho. Tem sido excelente,

excepcional e hoje eu acredito na participacdo, como eu nao acreditava antes. Eu

dizia que era importante participar, mas efetivamente eu nao acreditava nao priorizava

esta participagdo. Hoje eu priorizo esta participagéo. Isto pra mim foi uma mudanca

muito grande. Eu acredito que o trabalho participativo ele tem muito mais valor, muito

mais efeito, muito mais resultado que o trabalho individual, seja de quem for
(RAPHAEL, R15).

A mudanga do gerente RAPHAEL ¢é percebida por seus colegas de trabalho,
principalmente em relagédo a sua forma de agir na interagdo com as pessoas:
Ele mudou muito como colega. A relagdo mudou. O ambiente também mudou. Ficou

mais facil de conversar (com ele) [...] Antes ele era muito, vamos dizer, egocéntrico:

fazer o meu trabalho. Hoje ele é mais gerenciador: como esta indo a obra do fulano,
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preocupado em contribuir com o0s engenheiros, com a equipe, com a organizagao
(Entrevista com as pessoas envolvidas com o gerente no ambiente de trabalho).

Eu tenho notado, uma coisa que eu achava faltava bastante nele, esta parte de lidar
com pessoas, de tratamento das pessoas. Ele melhorou bastante [...] A gente percebe
esta diferenca no comportamento dele (Entrevista com pessoas envolvidas com o
gerente no ambiente de trabalho).

No grafico da Figura 8.6, observa-se um declinio acentuado nas curvas das variaveis
Foco de Acdo e Senso do Outro, na reunido R11. Nesta reunido, especificamente,
RAPHAEL diz ter se esquecido da tarefa com a qual havia se comprometido na reuniao
anterior, que era fazer uma avaliagao ao final da reunido para saber o que as pessoas
estavam achando das mudancgas que ele havia introduzido na reunido de treinamento. O
questionamento do grupo confronta seu discurso sobre a importancia de ouvir as
pessoas com sua atitude e o leva a uma reacao defensiva: ele transfere o problema
para a falta de capacidade dos engenheiros.

Apesar desta postura defensiva, seu discurso nesta reunido demonstra que RAPHAEL
estd consciente de sua responsabilidade na capacitagdo dos engenheiros no processo

de mudancga, como ser observado na curva Senso do Eu. Como ele mesmo afirma:
eu aprendi a ouvir um pouco mais as pessoas. Nao que isto ndo seja um habito que
de vez em quando nado volte. Mas eu tenho conseguido ouvir as pessoas, quieto,
deixar as pessoas falarem, que era uma coisa que eu nao sabia fazer, principalmente
se era algum assunto que eu tinha mais conhecimento (RAPHAEL, R13).

Em algumas reunides adiante no desenvolvimento do grupo, RAPHAEL comenta sobre
a necessidade da empresa investir mais na capacitacdo e no desenvolvimento das
competéncias dos gerentes de produgado. Ele havia participado de algumas discussées
sobre esse tema, mas nao sabia como identificar ou desenvolver competéncias.

Este poderia ser um momento adequado para introduzir um novo elemento do
Conhecimento Técnico Instrumental que poderia ser testado por RAPHAEL no contexto
do problema. O foco do problema de RAPHAEL - a questdo do engajamento dos
engenheiros - havia mudado da participacdo para a capacitagdo dos engenheiros na
implantagédo do Sistema de Qualidade. A idéia de desenvolvimento de competéncias é
trazida por RAPHAEL como um novo elemento a ser introduzido no contexto. Porém
RAPHAEL admite ndo ter dominio deste conhecimento.

A abordagem da Aprendizagem-Acado como concebida por Revans (REVANS, 1998),
enfatiza o questionamento a partir de um conhecimento programado, ou seja, o
Conhecimento Técnico Instrumental acumulado pelo préprio individuo através de sua
formagdo e experiéncias. Na Aprendizagem-A¢do, novos conhecimentos sao
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geralmente introduzidos através da troca de experiéncias entre os membros do grupo,
ou ainda da indugdo a que se busque este conhecimento fora do grupo.

No caso de RAPHAEL, esta ultima opgao foi sugerida, buscar o conhecimento de
especialistas, uma vez que nenhum dos membros do grupo possuia experiéncias
anteriores e conhecimento no assunto (desenvolvimento de competéncias) e que
pudesse ser introduzido naquele momento, induzindo-o a agir de uma maneira diferente.
Na ultima reunido com a participacdo da facilitadora, RAPHAEL decide se arriscar um
pouco mais em suas agdes para a capacitagao dos gerentes de produgéo, ele se propde
a conduzir, ele mesmo, um grupo de aprendizagem com a participagdo dos engenheiros
da empresa, com foco na discussao de problemas, e semelhante ao grupo que ele vinha
participando.

Estas evidéncias mostram que o processo de Aprendizagem-Ac¢ao induziu o gerente
RAPHAEL uma nova forma de agir. Através dos ciclos de reflexdo-acéo, o conceito de
participacdo assume um novo significado e passa a permear as ag¢des do gerente na
capacitagcao dos engenheiros. Esta reestruturagdo ocorre principalmente da mudanga na
forma de ver o outro (Senso do Outro). Em decorréncia disto, o gerente consegue
mobilizar de maneira mais adequada ao contexto sécio-técnico os elementos do seu
dominio de conhecimento.

» Novas atribuicdes e responsabilidades, lidar com uma maior
complexidade sdcio técnica leva a necessidade de desenvolvimento

PONTOS A gerencial;

DESTACAR » Relagao entre elementos do modelo: o Senso do Outro influenciando
NSESOT A a Interagdo Social e a Contextualizagao Sistémica dos elementos

HISTORIA

do Conhecimento Técnico Instrumental;

* Introducao de novos conceitos (elementos do Conhecimento Técnico
Instrumental) no processo de aprendizagem como forma de criar
um desafio ao desenvolvimento gerencial;

» Pequenas agdes, envolvendo pouco risco para o individuo, dentro
de um ciclo de agao-reflexao contribuem para a aprendizagem;

» Reestruturacéo de significados de conceitos a partir da a¢ao;

Figura 8.7 Histéria de RAPHAEL: pontos a destacar (1)

8.2.2. Uma histéria que nao mudou: lideranga transformacional

Esta segunda parte da histéria de RAPHAEL acontece entre as reunides R17 e R19.
RAPHAEL expressa para o grupo que gostaria de encontrar um novo desafio que o
permitisse continuar seu desenvolvimento. Nesta historia ndo se observou nenhuma
mudanga na forma de agir do gerente RAPHAEL, em verdade o gerente acaba por
desistir de resolver o problema.
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Diante das coloca¢gdes de RAPHAEL, os membros do grupo procuram, inicialmente,
ajudar o gerente a explorar situagdes que ele vinha percebendo na empresa e que
gostaria de mudar para melhor. Uma das situagbes levantadas diz respeito ao
engajamento das pessoas dos setores administrativos da empresa (financeiro, pessoal,
compras e secretaria) ao Sistema da Qualidade. RAPHAEL relata que vinha notando
que o Sistema da Qualidade havia provocado muitas mudangas na produgao, porém
estas mudangas nao tinham afetado estes setores. Por indug¢do do grupo, RAPHAEL
decide agir para buscar uma maior participagdo destas pessoas no Sistema de
Qualidade:

Uma das coisas que eu tenho pensado muito e, me preocupado muito, e eu estou

tentando equacionar um processo de mudanga, € que o pessoal do escritdrio esta

muito afastado do sistema de qualidade. O sistema de qualidade é muito produgéo.

[...]- Entdo, eu estou pensando em como fazer esta participagdo. Entdo, alguma coisa

vai acontecer neste sentido, de trazer estas pessoas para que sejam engajadas

(RAPHAEL, R17).
A situacdo apresentada por RAPHAEL, parecia ser uma nova oportunidade para o
aprimoramento de sua capacidade de lideranga através da mobilizagdo e do
envolvimento das pessoas no processo de mudanga. Um processo desenvolvimento de
competéncias iniciado pelo gerente em sua primeira histéria de aprendizagem. Embora
RAPHAEL reconhecesse que precisava desenvolver suas competéncias neste sentido,
ele n&o consegue ver na situagdo uma real oportunidade para este desenvolvimento.
Desde o inicio das discussdes do problema, a fala de RAPHAEL ndo demonstra um real
entusiasmado em agir sobre o problema. Na reunido R17, um dos membros do grupo o
provoca para que RAPHAEL reflita se realmente deseja trabalhar neste problema.

DONATELLO: Tu estas tendo esta idéia agora porque ndo tinha outra coisa para

pensar, ou tu estas realmente engajado? (risos)

RAPHAEL: Néo, porque (pausa) porque foi comentado aqui: quais sdo os novos
desafios.

[...]

DONATELLO: Acho que ele tem que se questionar a respeito disto. [...]. Eu acho
muito dificil atingir esta equipe se ele nao for atingido por esta questao toda. Acho

que tem algumas perguntas internas para serem feitas, para empresa, para ele.
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Tabela 8.14 Histéria do gerente RAPHAEL: uma histéria que ndo mudou

O grupo sugere que RAPHAEL inicie
sua agao exercitando aquilo que
havia aprendido com o problema
anterior: interagir com as pessoas,
procurando ouvi-las, ou seja,
mobilizando seu dominio da
Interagao Social Transformadora.

O grupo procura fazer RAPHAEL lembrar como havia
agido na situag&o anterior quando ele buscava a
participacédo dos engenheiros de produgao:
procurando ouvir suas opinides e sugestoes.

R17

RAPHAEL entéo se propde a fazer um questionario semelhante
que havia utilizado anteriormente para que as pessoas
pudessem expressar suas opinides e sugestoes.

FACILITADORA: Lembra o que vocé fez com os
engenheiros. A primeira coisa que foi feita na mudanga, na
busca de maior participagdo?

RAPHAEL: Lembro, foi um questionario.

FACILITADORA: Vocé perguntou prds pessoas o que elas
achavam. E pra este pessoal ai vocé ja perguntou o que
eles acham disso tudo?

RAPHAEL: Ndo, so assim, foi comentado assim: a gente
tem visto que vocés ndo tém participado tanto. A gente
quer mudar isto. Vamos fazer uma reunido, mas nunca
saiu.

[-]
FACILITADORA: O que vocé pode fazer entdo?

RAPHAEL: Vou fazer um questiondrio perguntando, sei ld,
no estilo que eu fiz da outra vez, no que elas gostariam de
ser treinadas, o que elas acham do sistema da qualidade,
sugestoes.

R18

Na reuniao seguinte, RAPHAEL relata ter tido
dificuldade em elaborar o questionario, tendo feito
isto somente no dia anterior. Ele havia entregado o
questionario para uma pessoa do Setor
Administrativo aplicar por ele naquele dia.

Bom eu fiquei de fazer um questiondrio prd propor
alternativas de participa¢do do pessoal do escritorio da
empresa. SO que pra mim foi. assim, eu tive dificuldade em
fazer o questionario. Eu acabei fazendo no apagar das
luzes, eu fiz ontem o questionario [...]. E eu fiz o
questionario e entreguei o questiondrio pra eles hoje. Fiz
ontem e entreguei o questionario hoje, discuti alguma
coisa e eles vdo coletar pra mim estas informagoes das
pessoas com quem eles trabalham. E depois a gente vai
fazer uma reunido onde a gente vai discutir o que for
proposto.

Ele atribui sua dificuldade em elaborar o questionario a falta de
conhecimento das fun¢des administrativas da empresa.

Ndo, é que nas questoes da obra é imprescindivel a minha
participa¢do no sentido de pensar intelectualmente a
coisa. Porque eu tenho conhecimentos pelo mestrado,
pelas leituras de planejamento, de aplicagdo [...]. Agora
no escritorio eu ndo domino tanto como eu domino a parte
de planejamento a ponto de tem que ser eu que pense
intelectualmente o treinamento do escritorio.

RAPHAEL se propde a isto
utilizando o mesmo tipo de
questionario (elemento do
Conhecimento Técnico
Instrumental) que ele havia
adotado com os engenheiros de
producao.

b

Entretanto, RAPHAEL tem
dificuldade em contextualizar este
elemento do conhecimento
(Contextualizagao Sistémica)

Na visdo de RAPHAEL, sua
dificuldade na elaboragao do
questionario estava falta de
Conhecimento Técnico
Instrumental especifico sobre as
atividades administrativas da
empresa.

Observa-se neste

relato a influéncia

do dominio do
Conhecimento

Técnico

Instrumental na !
Contextualizagdo e W
Sistémica.

RAPHAEL considerava que sua
acao eficaz no problema anterior
estava fortemente relacionada com
0 dominio do Conhecimento
Técnico Instrumental a respeito da
producgao.
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RAPHAEL comega a demonstrar estar duvida se deve ou néao O grupo sugere que o conhecimento

levar adiante este problema. para solugdo do problema pode
. . N . estar nas proprias pessoas que
Ndo digo assim, eu ndo sei o que penso, eu ndo sei o que trabalham nestes setores e que ele
decido. Tenho pensado sobre isto. Eu ndo sei o que é procurasse ouvi-las, mobiliza-las
melhor para o grupo, o que é melhor para a empresa neste para atingir o objetivo de mudanga.
momento. Que eu participe mais destes trabalhos ou que Na sugestso do

eu me afaste dos trabalhos para que as pessoas ganhem grupo vé-se o caso
esta competéncia em formar. [...] Agora eu estou de como a

. o . mobilizagdo das
questionando se eu, eu ndo sei se eu devo fazer esta Capacidades

coordenacdo, entende. Sociais,
principalmente,
do dominio da Interagao Social
Transformadora podem influenciar

O questionamento do grupo o induz a n&o desistir, sugerindo
que ao invés do uso do questionario ele simplesmente pergunte

as pessoas como elas podem contribuir para a melhoria. na agdo eficaz sobre o problema.

RAPHAEL entéo se propde a ir adiante em sua proposta e fazer O grupo sugere que através da

uma reunido com aquelas pessoas, na qual ele ira perguntar mobilizagdo do dominio da Interagéo

como elas podem contribuir para os objetivos estratégicos da Social Transformadora, o gerente

empresa, bem como sobre qual sera sua participagdo neste mobilize o dominio do

processo. Conhecimento Técnico Instrumental

de outras pessoas, suprindo sua

DONATELLO: Tu nao ta reduzindo o impacto do que tu deficiéncia neste dominio do
poderias fazer por estes setores da empresa porque tu ndo conhecimento.

conhece o que eles fazem?
RAPHAEL: Nao sei, ndo sei (pausa) ndo sei.

[-]

FACILITADORA: Como que as atividades destas pessoas,
ou estas pessoas elas podem contribuir naquilo que é mais
importante prda empresa, que estd na missdo da empresa?

RAPHAEL: Eu tenho que pensar. Eu ndo pensei sobre isto.

[-]
FACILITADORA: Quem sabe, eles mesmos podem
responder.

RAPHAEL: Podem, eu acho que... [...] Eu acho que vou
propor [...] nesta reunido que eu vou ter com o pessoal do
escritorio, aonde eu vou, primeiro, quem vai, ver como é
que vai ser minha participagdo (escreve) participacdo do
[RAPHAEL] no treinamento. Dois, eu acho que eu vou
apresentar a missdo da empresa [...] e vou perguntar pra
eles como eles vdo contribuir, de que forma eles podem
contribuir.
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R19 RAPHAEL relata que ndo conseguiu realizar a reuniao
programada. Ele justifica que as pessoas ndo
demonstraram interesse, pois nao haviam respondido
o questionario que ele preparara.

RAPHAEL]/...] Eu ndo fiz nenhuma das duas agoes. Porque
0 questionario atrasou, pessoal ndo me entregou o
questionario [...] Dai como ndo teve retorno do
questionario, ndo teve reunido, ndo teve nada.

O grupo questiona se esta atitude das pessoas é realmente falta
de interesse ou refletia sua propria postura: a forma como ele
referia ao assunto ndo demonstrava o mesmo entusiasmo que
ele tinha com a questado do engajamento dos engenheiros.

Ao mesmo tempo que RAPHAEL afirma que se sente
responsavel por agir nesta questao, dado ser ele o coordenador
do Sistema de Qualidade, ele ndo parece motivado em agir
sobre o problema.
LEONARDO: Este desleixo que teve neste questionario se
tivesse acontecido na produgdo tu ias ser tdo tolerante
como tu estds sendo?
RAPHAEL (siléncio)

LEONARDO: Ou seja, tu mesmo chegaste a passar alguma
importdncia neste questiondrio?

FACILITADORA: Vocé quer mesmo fazer isto?
RAPHAEL: Eu preciso, eu ndo quero.

LEONARDO: Precisa? Pra qué? Ter mais um certificado
interno?

RAPHAEL: E que é minha fun¢do. Ndo me da prazer isto

O grupo o leva a refletir sobre sua
prépria postura diante daquelas
pessoas, e como isto estava
influenciando em sua motivagao
para agir (Senso do Eu e do
Outro).
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RAPHAEL questiona se é a pessoa mais capaz para realizar
esta tarefa, pois lhe falta conhecimento sobre estas atividades

administrativas.

O que eu quero dizer é o seguinte, eu ndo me sinto com
capacidade de fazer este trabalho. Eu posso coordenar um
programa de capacitagdo, posso tentar extrair junto das
pessoas e tal, so que isto vai ficar a cargo das pessoas prd
fazer isto. Eu ndo tenho perfil pra motivar as pessoas do
escritorio, pra dar treinamento pras pessoas aqui do
escritorio. Eu ndo tenho este perfil. Eu preciso de alguém
pra fazer isto pra mim. Eu posso coordenar, posso
participar, mas ndo sou a pessoa...

[]

RAPHAEL: Porque eu ndo me sinto competente, tu
entendeste?

OBSERVADORA: E o que é ser competente pra ti?
RAPHAEL: (siléncio)
OBSERVADORA: O que é ser competente prd ti?

RAPHAEL: Eu acredito nos processos de mudanga
primeiro conhecendo a realidade de como é a coisa. Por
que os programas de qualidade deram certo aqui na
empresa? Por que os programas de qualidade vao adiante
aqui na empresa? Porque muito mais do que teoria e tal
[...] eu vivi obra, eu fiz obra muitos anos. Eu fiz obras de
um jeito arcaico, vamos dizer tradicional e eu fiz de uma
maneira diferente. Entdo isto me da um conhecimento, uma
competéncia em implantar um processo de mudanga na
obra. Eu ndo sinto esta, eu ndo tenho esta capacidade aqui
no escritorio, eu nunca fiz.

Em sua fala, RAPHAEL aponta
novamente a questido da falta de
dominio do Conhecimento Técnico
Instrumental como uma barreira a
sua agao sobre o problema.

Embora RAPHAEL concorde a
solugdo do problema depende da
mobilizagdo do conhecimento de
outras pessoas (Interagao Social
Transformadora.), ele considerava
que as pessoas envolvidas com o
Setor Administrativo da empresa
ndo possuiam o conhecimento e as
capacidades necessarias para
propor melhorias (Senso do Outro).

Sua percepgéo baseava-se em uma
experiéncia anterior mal sucedida da
empresa, na qual se tentou
implantar um programa de melhoria
envolvendo principalmente os
setores administrativos.

Nesse relato, observa-se a
influéncia do Senso do Outro da
mobilizagado do dominio da
Interagado Social Transformadora.

O grupo sugere que ele busque mobilizar as pessoas dos
setores administrativos para construirem juntos este
conhecimento. Porém. RAPHAEL demonstra néo ter confianga
na capacidade das pessoas para construir a mudancga

necessaria.
OBSERVADORA: Quem conhece a realidade do
escritorio?
RAPHAEL: E muito fragmentado. E fragmentadissimo
assim

OBSERVADORA: Quando tu fala conhecer a realidade,
significa conhecer a tarefa, é isto?

RAPHAEL: E, no que ti pegando, quais sdo os problemas.
quais sdo os pontos fracos, quais as coisas que precisam
melhorar. O que ta mau.

FACILITADORA: E quem sabe isto ¢ uma pessoa de fora?
RAPHAEL: Nao, ninguém sabe isto direito.
FACILITADORA: Nem as pessoas que trabalham com
isto?

RAPHAEL: (longa pausa) Ndo sei se as pessoas que
trabalham aqui... elas até, elas...

FACILITADORA: Tu acha que elas ndo tém capacidade de
Julgar se o que elas estdo fazendo é bom ou pode
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(Fonte: dados da pesquisa)

Ao ser insistentemente questionado sobre qual a real dificuldade realizar a sua proposta
de agado, RAPHAEL acaba por admitir que nao deseja agir sobre esta situagao, ela nao
representa um real desafio. Ele decide que ira passar a tarefa a outra pessoa:

N&o, ndo € um desafio pra mim. Nao, ndo é. Queres ver, eu vejo por exemplo, que

consolidar o planejamento da producdo, implantar o planejamento da seguranca,

€, dar competéncias aos engenheiros, aprendizagem dos engenheiros de

producao, isto sdo desafios pra mim, isto me motiva, me satisfaz (RAPHAEL, R19)
Observa-se nessa segunda historia que a agdo de RAPHAEL é limitada por sua crenga
de que ele precisaria ter o dominio do Conhecimento Técnico Instrumental relativo as
questbes administrativas da empresa para poder propor melhorias, capacitar e
comprometer as pessoas com os objetivos desejados. Seu conceito de lideranga ainda
esta fortemente associado a idéia de que o lider é aquele que detém o conhecimento
sobre qual o caminho e qual a melhor maneira de trilha-lo e esse conhecimento Ihe
confere autoridade para induzir as pessoas a uma acao.
Como discutido no Capitulo 2 desta tese, o conceito mais moderno de lideranca supde
que o lider é aquele capaz de mobilizar as pessoas em torno de um objetivo
compartilhado, ou seja, ele detém, a capacidade de criar um significado compartilhado
que possa induzir as pessoas a encontrem por elas mesmas um caminho. Assim a
competéncia do gerente depende da capacidade de mobilizar, na organizagéo, pessoas
que possuam 0S recursos necessarios, que ele mesmo nao detém, para uma acao
eficaz (Interagdo Social Transformadora). Em contextos turbulentos, a competéncia do
gerente se da através da mobilizagdo das competéncias de outras pessoas.
Entretanto, no caso do gerente RAPHAEL, além dessa sua concepg¢éo sobre o papel de
lider na solugdo do problema, sua acdo fica ainda limitada por sua percepcédo das
pessoas (Senso do Outro). Ele ndo acredita que elas possuam os conhecimentos e
habilidades necessarias para construir uma mudanca.
Mesmo que em sua trajetoria de aprendizagem na resolu¢gdo do problema anterior —
engajamento dos engenheiros de producédo — ele tenha enfatizado a importancia de
ouvir o outro, de favorecer a participacao, nesta nova situagao, sua acao é limitada por
idéias pré-concebidas a respeito das pessoas (Senso do Outro).
Se naquela situagdo, o dominio do Conhecimento Técnico Instrumental foi um
importante recurso mobilizado pelo gerente para agir de forma eficaz, neste novo
contexto, sua competéncia dependeria mais da mobilizagdo de competéncias
interpessoais. A falta de dominio deste conhecimento (Interacdo Social
Transformadora), acaba por representar uma barreira a sua agao.

223



RAPHAEL prefere ndo se arriscar em agdes neste contexto: suas concepgdes sobre o
papel do lider e sua visdo das pessoas criam para ele um risco que ele prefere néo
correr. Sua atitude é a de buscar a sua Zona de Conforto, que no seu caso representa
a gestao dos processos ligados a produgao, sobre os quais ele tinha controle e dominio
do Conhecimento Técnico Instrumental, o que Ihe dava segurancga para agir através do
controle sobre o contexto técnico e social.

No caso do gerente RAPHAEL, a continuidade de sua agao na resolugao do problema
talvez pudesse ter sido induzida se o conceito de lideranca tivesse sido melhor
trabalhado com ele, seja através do questionamento no préprio grupo, seja fora do
grupo através de uma leitura ou de uma discussédo sobre o assunto. Embora em um
determinado momento, este conceito tenha sido introduzido, ndo foi suficientemente

enfatizado para gerar reflexdo e novos insights sobre a sua forma de agir.

» A Competéncia Social, principalmente o dominio da Interagdo Social

ggsN_l'_r ECSA‘: Transformadora, como importante recurso para agao eficaz do
NESTA gerente na mobilizacdo de competéncias técnicas de outras pessoas;
HISTORIA » Senso do Outro influenciando a capacidade de Interagcao Social

Transformadora

Figura 8.8 Histéria de RAPHAEL: pontos a destacar (2)

8.3. Historia do gerente DONATELLO

O gerente DONATELLO trabalhava como engenheiro autbnomo no gerenciamento de
obras de construgdo civil, principalmente obras residenciais e comerciais de pequeno
porte e reformas. Na época, estava gerenciando uma obra com caracteristicas
diferentes desse padrdo. Era uma obra de médio porte para um cliente privado, com um
nivel de complexidade maior e prazos mais restritos. Ele foi contratado pelo escritério de
arquitetura responsavel pela coordenagao do empreendimento e elaboragao de projetos.
Sua atuagcdo como engenheiro autbnomo ao longo de sua carreira era, normalmente,
desenvolvida de forma integrada ao trabalho de escritérios de arquitetura, que o
contratavam para gerenciar as suas obras. Ele tinha aprendido e gostava de trabalhar
desta maneira, sempre discutindo e tomando decisbes em conjunto, o que também lhe
dava mais segurancga.

Nesta obra, entretanto, por seu tamanho, complexidade e pela natureza do contrato
estabelecido entre ele e o escritério de arquitetura, ele estava trabalhando de uma forma
isolada, focado na geréncia da obra e sem uma participacao efetiva nas tomadas de
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deciséo relativas a projeto e coordenagcdo do empreendimento, fun¢gdo que cabia ao
escritério de arquitetura.
Esta obra tinha uma importéncia significativa para a carreira do gerente DONATELLO,
pelo desafio que representava ao seu desenvolvimento profissional e pela possibilidade
de abrir novas oportunidades de trabalho.
DONATELLO teve muita dificuldade em expor seu problema para o grupo, como ele
mesmo relata ao ser questionado sobre qual a sua maior dificuldade no processo de
Aprendizagem-Agéao:
A maior dificuldade foi abrir as comportas, deixar sair a confianga (DONATELLO,
Entrevista Final).

Essa dificuldade pode estar relacionada a forma como ele se via no grupo e a imagem
que o grupo teve dele a principio. DONATELLO era considerado diferente dos demais
gerentes, primeiro por sua atividade profissional como auténomo, segundo, por ser mais
velho que os demais e, terceiro, por suas intervengdes iniciais no grupo: as vezes ele
imprimia a discussao um carater filoséfico e terapéutico.

Ao longo do trabalho, o gerente DONATELLO foi adquirindo o respeito e a confianga dos
outros membros do grupo, ao mesmo tempo em que suas intervenc¢des no grupo foram
se modificando. Por ser um bom observador e ouvinte, DONATELLO fazia boas leituras
dos problemas dos colegas e com isto era capaz de colocar boas perguntas,
contribuindo para a aprendizagem dos demais. Esta mudang¢a de sua imagem no grupo
contribuiu para que pudesse, ao longo do tempo, discutir abertamente seu problema.
Entretanto, sua dificuldade em se expor constituiu a principal barreira ao seu processo
de aprendizagem e dificultou também o questionamento do grupo, que nem sempre
compreendia o que ele estava querendo dizer.

Sua principal preocupagao era capacitar-se para firmar-se no seu mercado de atuacéo,
apés um periodo de seis anos afastado desta atividade e trabalhando para o setor
publico. Este problema aparece de uma forma velada nas diferentes questdes
abordadas pelo gerente DONATELLO no grupo.

Primeiro DONATELLO expbs o seu sentimento de “soliddo na tomada de decisdo”; o
que talvez estivesse relacionado com a forma como vinha trabalhando nesta obra e
também a sua inseguranga na tomada de decisdo. Na reunido seguinte, DONATELLO,
trouxe uma questdo mais concreta: a necessidade de documentagéo e organizagao das
rotinas gerenciais da obra. Esta mesma questdo foi novamente apresentada por ele
algumas reunides depois de uma forma mais abrangente: a necessidade de conhecer e
aplicar novas ferramentas para melhorar o seu gerenciamento. DONATELLO
considerava que a obra que estava gerenciando vinha exigindo mais de seu
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desempenho como profissional e, para isto, necessitava de novos conhecimentos sobre
ferramentas e métodos gerenciais:

Me faltam ferramentas. Eu reconheco que as ferramentas que eu tenho, o que eu sei
€ pouco pro que eu acho que posso fazer. Se eu conhecer ferramentas, se eu

conhecer sistema eu acho que eu consigo melhorar (DONATELLO, R7).
Em outra reunido, DONATELLO aborda uma outra questao relacionada a sua principal
preocupacao: o desafio que é para o profissional autbnomo a busca de novos trabalhos.
Infelizmente, o grupo nado foi capaz de ajuda-lo a explorar essas questdes de forma a
induzi-lo a uma acgao efetiva, mesmo porque o problema principal ndo estava claramente
exposto. Entretanto, através da troca de experiéncias, do questionamento e da
convivéncia com os outros gerentes do grupo, DONATELLO vai passando por um
processo de aprendizagem e de tomada de consciéncia de uma forma vicaria, como ele
mesmo relata durante uma das avaliacdes:

Eu aprendi muita coisa, mas confesso que muito vicario. [...] no grupo o que eu mais

aprendi... mais aprendi do grupo, conhecendo as pessoas, do que desenvolvendo
meu problema e trabalhando nele (DONATELLO, R13).

O aprendiz vicario, segundo McKendree et al. (1998), assume nos grupos uma postura
de observador e beneficia-se do didlogo de outras pessoas para aprender novos
conteudos. Ao evitar assumir a responsabilidade de uma participagao efetiva, o aprendiz
vicario evita a pressao de se expor e de ter que se envolver emocionalmente com a sua
aprendizagem. Hirota (2001) afirma que, no ambito da Aprendizagem-Agao, o perfil do
aprendiz vicario caracteriza participantes que aprendem novos conteudos, mas tendem
a ndo mudar a forma de agir. Dois exemplos desse comportamento podem ser
encontrados na fala do gerente DONATELLO:

Eu estou acompanhando vocés, eu estou assistindo vocés, vocés estdo se
comunicando [...] esta interacdo ndo é s6 em cima do que vocés estdo me
perguntando. [...] eu estou observando de que forma vocés estdo trabalhando neste
processo todo de norma, de mestrado, adquirindo isto ai, como vocés estao
implantando estes métodos todos (DONATELLO, R9)

Eu posso sentar e comecar a fazer uma coisa que eu tenho ouvido aqui e nao sei
exatamente como fazer, mas eu estou experimentando [...] Isto que o (fulano) fala
sempre em médio prazo, pensar em atividades que vao acontecer daqui a uns dois
meses e buscar coisas [...]. Eu ndo tenho metodologia para isto, mas s6 o fato de

estar fazendo isto esta me dando uma satisfagdo muito grande (DONATELLO, R10)
Pode-se dizer que as pessoas com este perfil ndo se sentem confiantes para se arriscar
em novas agdes que poderiam lhes proporcionar uma maior aprendizagem, mas, por
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outro lado, representam também um risco ao seu statu quo®. Esse risco percebido ou
imaginado pelo individuo esta associado a incerteza quanto aos efeitos de suas agdes.
Este comportamento podera ser observado mais adiante na histéria de aprendizagem
de DONATELLO.

Na avaliagao feita ao final da FASE UM do grupo, a facilitadora chama a atengao de
DONATELLO para esta sua caracteristica e destaca a importancia da acao no processo
de aprendizagem, sugerindo que ele busque uma situacdo problematica de sua
atividade profissional e sobre a qual pudesse agir. DONATELLO decide pedir a ajuda
aos colegas para identificar esta situagao. Apds duas reunides nas quais 0 grupo busca
questiona-lo neste sentido, DONATELLO decide discutir a questdo da coordenacéao
entre demandas da obra e atividades de projeto.

8.3.1. Uma histéria de mudancga: da inseguranga a autoconfianga

Como colocado anteriormente, DONATELLO trazia uma forte preocupagdo com a
questao de adquirir e aplicar novos conhecimentos e ferramentas no gerenciamento da
obra. Esta € uma preocupagéo que aparece fortemente em sua fala ao longo deste
trabalho. Até aquele momento, as relagdes entre sua atividade na geréncia da obra e o
desenvolvimento do projeto foram marcadas pela informalidade, favorecida por uma
grande integracdo com o trabalho dos projetistas e pela natureza das obras
desenvolvidas. Entretanto, a obra que ele estava gerenciando naquele momento
apresentava maior complexidade social e técnica.

Neste empreendimento, questdes de financiamento, legais e de prazos levaram a
necessidade de uma simultaneidade entre desenvolvimento do projeto e a execugao da
obra. Como colocado por Codinhoto (2003) essa situagdo aumenta em muito a
necessidade de integracdo, cooperacao e troca de informagdes eficiente entre obra e
projeto. Nesta situagdo, o projeto, seus detalhamentos e especificacdo representam
uma forte restricdo ao andamento da obra.

Ja ha algum tempo, desde o inicio do trabalho do grupo, DONATELLO vinha tentando
antecipar o maximo possivel as demandas de projeto a partir do cronograma da obra.
Essa era uma idéia que ele tinha captado de forma vicaria nas discussdes do grupo e
estava tentando aplicar a sua maneira. A medida que antecipava estas demandas,
DONATELLO ia solicitando ao escritério de arquitetura os detalhamentos e defini¢does
de projeto necessarias a execugao das etapas da obras, as vezes por telefone, as vezes
por escrito.

5 statu quo é uma redugdo da expressdo latina [in] statu quo [ante] que significa literalmente “no mesmo estado

em que se encontrava antes”. Pouco a pouco esta expressdo passou também a significar o estado atual, a situacdo
vigente. Moreno, C. in: http://educaterra.terra.com.br/sualingua/04/04_statuquo.htm
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Entretanto, essa ndo era a forma de trabalho acordada, entre as partes (cliente,
escritorio de arquitetura e geréncia da obra) na contratagdo do servigo. Provavelmente,
o acordo, formal ou informal, foi estabelecido com base em uma forma de trabalho
convencional, na qual o projeto é entregue em etapas (grandes lotes) para execugao, de
forma sequencial e ndo simultanea. Durante a execugdo, apenas 0S necessarios
detalhes e modificacbes sao solicitados pela obra aos projetistas.
N&o era o caso deste empreendimento, no qual muitas definigdes de projeto estavam
sendo realizadas durante a execugao e com restricbes de prazo. A necessidade uma
maior integragao e comunicagao se tornavam imprescindivel. A histéria de DONATELLO
conta de sua agéo no sentido de buscar uma solugéo para este problema.
Segundo DONATELLO as definigdes, especificagdes e detalhamentos do projeto néo
estavam sendo entregues de forma coordenada com as demandas do cronograma da
obra, gerando atrasos constantes.
DONATELLO dizia que quando estes atrasos aconteciam e comegavam a prejudicar os
prazos da obra ele fazia algum tipo de cobranga por escrito aos responsaveis pelo
projeto, o que sempre gerava atrito. DONATELLO considerava haver uma comunicagao
deficiente entre a obra e o escritério de projetos.
Tenho problemas de relacionamento na condigdo de obra com projeto [...] trazer o
projeto arquitetdbnico em tempo para a obra [...] O escritério de projeto e a obra néo

conversam muito [...] ndo tém um entendimento de que o feedback da obra para
projeto tem que ser mais intenso do que esta sendo (DONATELLO R11).

A maior parte da comunicagao entre obra e projeto era feita verbalmente. Quando os
atrasos na entrega de demandas de projeto representavam um risco ao cumprimento
dos prazos DONATELLO, utilizava-se de uma documentacédo escrita para fazer uma
cobranga. Esta sua agéo, entretanto, estava gerando atritos na relagdo com o escritorio
de arquitetura.
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Tabela 8.15 Histéria do gerente DONATELLO

R11
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O grupo, inicialmente, sugere que ele mude a forma
como vinha fazendo esta comunicagao com o
escritério: ao invés de documentar apenas quando
os atrasos ocorriam, documentar todas as
demandas obra-projeto. E também, fazer reunides
perioddicas para discutir as demandas futuras obra-
projeto.
RAPHAEL: Tu ja tentaste uma outra forma [...] tipo assim,
sentar junto e vamos ver junto as coisas da obra, as
pendéncias, mostrar porque tu estavas pedindo aquelas
situagoes, ao invés de simplesmente documentar e mandar.
Tu tentates demonstrar teus problemas ou sensibilizar
quanto a tua necessidade?

[..]
OUTRO GERENTE: De repente, tu tens que canalizar uma
reunido, discutir uma pauta, na obra mesmo, mas discutir.

Ao fim desta reunido, DONATELLO decide que ira criar um
documento formal com as demandas da obra em relagéo a
projeto e convidar os projetistas para reuniées na obra, com
pauta, para discussao das demandas.
Acho que estabelecer um critério de documentagdo, nao
documentar muito também [...] fazer alguns relatorios
mais formais, ndo extenuantes, fazer relatorios semanais
onde eu faco uma pauta de solicitagoes de atrasos [...] e
acho que o que [fulano] sugeriu também é uma coisa
interessante, de solicitar visita na obra com pauta.

Rlz DONATELLO relata que a primeira reunido que ele
tentou marcar ndo aconteceu e ele ndo havia
conseguido marcar outra naquele periodo.

DONATELLO: Ndo consegui fazer a reunido com pauta
porque ndo conseguimos hordrio.

FACILITADORA: E ndo agendaram outra?
DONATELLO: Ndo, ndo agendamos outra.

DONATELLO sentia que formalizar, de uma hora para outra,
uma relagéo que até aquele momento tinha sido informal
poderia gerar atritos. Portanto, ele agia com muita cautela, e ndo
se sentia a vontade para impor a realizagdo da reunido todas as
semanas.
DONATELLO: As coisas éem que mudar devagar. Porque
ndo cabe a mim uma atitude de imposicdo [...] tem que ir
modificando  gradativamente para que haja um
convencimento neste sentido. [...] acho que ndo cabe a
mim convocar uma reunido, eu acho que a reunido tem que
ser acertada, tem que ser desejada

O grupo sugere que ele mude a
forma como vinha usando a
documentacgao, a fim de que as
pessoas nao a percebessem
diretamente com uma cobranga. E
também que ele use de outros
mecanismos de comunicagao:
reuniao

A agédo sugerida pelo implica a
Contextualizagado Sistémica de
elementos do dominio do
Conhecimento Técnico
Instrumental do gerente,
relacionado com a questao da
comunicagéo.

,’/

Com base na percepgao que tem
das reagdes dos parceiros (Senso
do Outro), DONATELLO se mostra
bastante cauteloso na
contextualizagdo de novos
elementos de comunicagao, a fim de
evitar os conflitos nas relagdes
pessoais.

Nesse relato observa-se a influéncia
do Senso do Outro na mobilizagao
dos demais dominios do
conhecimento.
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O grupo questiona se a atitude de DONATELLO era uma atitude
profissional, e se ele ndo estava sendo muito condescendente
dado que a obra estava sofrendo atrasos em fung¢ao destas
situacoes, insistindo para que DONATELLO fizesse a reunido
programada.

DONATELLO reconhece que estava sim, sendo
condescendente, e sua atitude acabava comprometendo os
resultados da obra. Mas sua principal preocupagao naquele
momento era aprender sobre como melhorar a coordenagéo
obra-projeto, sem que isto gerasse atritos.

FACILITADORA: Tu ta sendo muito condescendente?

DONATELLO: é da cultura [...] eu tenho que mudar minha
cultura em relacdo a isto. Eu sei disto. [...] Minha
preocupacgdo agora ndo é com os problemas que eu estou
resolvendo, mas com o método |[..] eu estou me
preocupando mais com o planejamento de médio prazo e
eu quero inclui-los nesta cultura de planejamento de médio
prazo.

O grupo confronta essa postura de
DONATELLO, comparando-a com
aquela que seria esperada do
gerente diante de sua
responsabilidade com o resultado da
obra.

Nesse caso, o questionamento
trabalha o Senso do Eu, induzindo
o gerente a autoreflexo.

O grupo insiste para que o gerente
cumpra a agao, dado a sua
percepgao quanto ao perfil vicario de
DONATELLO, a fim de que ele ndo
fique apenas na reflexdo e na
problematizagéo.
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DONATELLO conta que as reunides estavam
acontecendo com mais frequéncia, embora nao
periodicamente, e que a qualidade da comunicagéao e
da tomada de decisdo nestas reunides vinha
melhoramento gradativamente.

R14

Sairam algumas reunides. Primeiro as reunioes no sabado
se tornaram [...] mais conclusivas e, depois disto, saiu uma
reunido no escritorio. [...] melhorou a qualidade do
contato entre obra e projeto.

[-]
FACILITADORA: O que melhorou?

DONATELLO: A gente passou a formalizar mais estes
contatos, quer dizer, quando sdo suficientemente informais
a gente passa relatorios por telefone, a gente se fala, etc. e
tal, mas onde as coisas sdo um pouquinho mais
abrangentes, eu passei a ter este contato mais formal,
memorando passado por fax..

DONATELLO parecia cada vez entusiasmado com os
resultados de sua agao. Ele relata que vinha buscando realizar
outras ac¢des neste sentido: desenvolveu um documento no qual
procurava estabelecer as demandas prioritarias da obra. Ele
também vinha procurando contatar outros profissionais do
escritério de projetos que pudessem atender pequenas
demandas da obra sem precisar envolver os responsaveis
diretos.

[...] entdo agora eu estou comegando a me entusiasmar

mais a me aprofundar nesta qualificacdo desta

correspondéncia com o escritorio.

Ele deixava claro que ndo gostaria de gerar cobrangas, a fim de
evitar atritos. Mas estava comegando a achar que poderia ser
mais incisivo e formal em suas solicitagoes.
Eu acho que eu tenho que ser mais incisivo. Eu acho que
eu tenho que documentar melhor isto. Eu acho que eu
tenho que bancar minha idéia de uma maneira mais
formal, consistente [...] Eu acho que tenho que melhorar
minha documentacdo de comunicacdo.

R16

DONATELLO conta que havia feito melhorias nos
instrumentos de comunicagéo entre obra e projetos
que ele estava utilizando. Ele relata que sua agao
estava gerando efeitos positivos, porém néo ainda o
que ele desejava.

Nesta reunido, DONATELLO diz estar também empenhado em
organizar e planejar melhor a produgéao. Ele passa a considerar
que a agao sobre o problema da integragéo obra-projeto
necessitava de uma melhor organizagéo da produgao.
Eu estou tentando organizar o escritorio de obras e com
isto organizar melhor a propria obra

Eu comecei a estabelecer uma rotina diaria, ou quase
diaria, reportando as ag¢des da obra e documentando as
necessidades da obra em relagdo ao escritorio de projetos.

As acdes de DONATELLO e os
resultados positivos alcangados na
melhor comunicagao com o
escritério de projetos aumentam
cada vez mais a autoconfianga do
gerente para se arriscar em novas
acles sobre o problema.

Nesse caso, pode-

se assumir que as ~
acgOes do gerente
estavam tendo
significativo
impacto sobre o
seu Senso do Eu.

A acao do gerente vai trabalhando o
dominio da Contextualizacido
Sistémica.

DONATELLO vai aprimorando os
instrumentos de comunicagdo com o
escritorio de arquitetura.

Observa-se que através da
Contextualizagdo Sistémica o
gerente vai desenvolvendo o
dominio do Conhecimento Técnico
Instrumental.
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O grupo questiona DONATELLO sobre o que mais ele poderia

fazer em relagdo ao problema. Um dos membros do grupo
insinua que a forma como DONATELLO vinha atuando no

problema era “inventando a roda”, pois este gerente considerava

que ja existia na literatura um conhecimento sobre como

trabalhar esta questdo da comunicagao e coordenagao projeto-

obra.

RAPHAEL: Tu sabe que ta querendo inventar a roda, née.
Por que ja existe na bibliografia de relacionamento, de
com puxar as pessoas prd ser seu parceiro e tal, ja testado
e comprovado. Nunca pensou em buscar isto em algum
lugar que ja foi testado e tentar adaptar pra tua realidade?

DONATELLO explica que, na sua visao, este tipo de informacgao

e ferramentas presentes na literatura nem sempre se adequam
a realidade. DONATELLO enfatiza que sua principal

preocupacgao era aprender sobre como lidar com a coordenacgéo
obra-projeto e poder aplicar este conhecimento em outras obras

sob que pudesse vir a gerenciar.

Ele afirma que n&o tinha qualquer restrigdo em conhecer novas
ferramentas, mas n&o gostava de implementa-las sem estar
confiante de que seriam adequadas ao seu contexto.
DONATELLO: Eu estou pretendendo aprender a lidar com
este tipo de coisa, ndo com... eu to pretendendo aprender a
lidar com isto com todos os profissionais com quem eu
lidar [...] antes de montar uma rotina eu quero
experimentar muito, experimentar bastante.

[--]

DONATELLO: [...]: eu gosto muito de problematizar bem
a questdo e tentar resolver [...]. A solugdo, se ela vem
pronta, ela pode estar resolvendo um série de coisas que
ndo sdo o meu problema [...] Eu vou na bibliografia e
encontro diversos tipo de comunicagdo [...] mas eu gosto
de trabalhar assim, de ter o problema, eu vou
problematizando bastante este problema e vou tentando
resolvé-lo do meu jeito. [...] eu ndo me incomodo de ler o
que ja ta pronto, td pesquisado, mas é que eu gosto muito
de ir trilhando na pratica.

Ao ser perguntado sobre o que mais ele poderia fazer para
melhorar esta comunicagédo, DONATELLO responde que
pretendia insistir nas reunides com os projetistas.

RAPHAEL: E pra proxima reunido, tu achas que exista
alguma coisa que tu possas fazer a mais, aléem do
memorando?

DONATELLO: Eu acho que sim, fazer mais reunioes no
escritorio deles. Ler os memorando com eles ld, ja que a
gente ndo ta tendo tempo de ver isto na obra, vamos ver
isto la. Eu gostaria dever na obra, porque eu posso
mostrar: olha ali.

O grupo considera que
DONATELLO se arrisca pouco em
suas agdes e o provoca a buscar
novos conhecimentos para melhorar
a integragédo e comunicagao entre
projeto-obra.

A sugestéo do grupo esta
relacionada com o um maior
desenvolvimento do dominio do
Conhecimento Técnico

Instrumental.

' \\
DONATELLO afirma que néo esta
tdo preocupado em adquirir e
implementar novos conhecimentos
ou técnicas, mas em aprender a
partir da Contextualizagao

Sistémica de elementos do seu
dominio de conhecimento.

/
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R17 DONATELLO continua relatando que vinha DONATELLO relata como vinha

trabalhando na melhoria da comunicacéo escrita com introduzindo os instrumentos de
o escritério de projetos. comunicagao (reunides e
memorandos) a fim de nao gerar
Ele relata que a principio esta forma de comunicagao gerou um conflitos na relagdo com os
certo constrangimento. Ele procurou esclarecer os objetivos de profissionais do escritrio de
usar este instrumento de comunicagao e, aos poucos, foi sendo arquitetura.
melhor aceito. Ele também relata que estava conseguindo Novamente nesse
organizar melhor as reunides com base em uma pauta. relato observa-se

que DONATELLO
mobiliza suas
Capacidades Sociais para a

Eu tenho melhorado a comunicacdo escrita com o
escritorio [...] eu acho que formatei melhor o veiculo de

comunicagdo [...] ta mais didrio Contextualizagao dos elementos do
Nos primeiros momentos esta comunica¢do formal escrita seu dominio do Conhecimento
gerou uma rea¢do muito grande [...] aos poucos eles Técnico Instrumental.
comecgaram a reagir menos a esta documentagdo [...] eles Através de suas

comegaram a sentir que é uma cobranca positiva. ?)%DI?LSA:TELL O vai —

A reunido estava desorganizada. Entdo eu comecei a trabalhando sua N\

que a gente conseguiu realmente trabalhar em cima da (Senso do Eu).
pauta, e funcionar certinha, foi a ultima, depois de quantas
reunides passadas.

organizar uma pauta de reunido [...] a primeira reunido autoconfianga ( | \

Ele considerava que o fato de ter as coisas escritas estava
gerando um comprometimento maior destas pessoas com
aquilo acontecendo na obra. E também estava permitindo a ele
se organizar melhor, planejar melhor a obra.
Eu acho que estd havendo uma preocupagdo maior com o
que esta acontecendo na obra [...] porque tudo que ta
acontecendo, pelo menos suas necessidades, estdo mais
formalizadas, tdo escritas, eu boto no papel.

Se tu tem dez coisas na cabega, se tu tem dez providéncias
a tomar a tendéncia é a gente resolver a ultima que entrou.
Num tem muito planejamento nisto. [...] eu acho que no
momento que eu comecei a estabelecer, botar isto no
papel, eu acho que ajudou, ajudou neste exercicio de
tomada de decisao.
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R18 DONATELLO relata estar realmente empenhado em Tendo adquirido

organizar melhor o escritério de obras e a geréncia da novos

obra de uma maneira geral. Ele havia feito um curso gonhetmmentos

sobre planejamento e controle da produg&o e estava tr‘;ﬁgn‘:eunTo \

tentan:'g implementar algumas das ferramentas DONATELLO se S

aprendiaas. propde a experimenta-los em sua
Ele vinha observando alguns resultados positivos das suas obra: Contextualizagdo Sistémica
acoes até o momento de novos elementos do

B ) , Conhecimento Técnico
Eu t6 me aproveitando do meu problema, prda mexer Instrumental.

noutras coisas da obra, organizar o escritorio, melhorar a

C e . P Conforme o gerente se sente mais
organizagdo interna aqui do escritorio.

confiante na sua Capacidade

E foi muito oportuno este curso de planejamento [...] Técnica, desenvolve
principalmente na questdo de sistematizar andlise de também a sua
restri¢des, programar servi¢os a tempo. autoconfianga, o

, . . dominio do Senso
Neste sabado eu fiz uma reunido muito boa coma do Eu

arquiteta. [...] primeiro nos pegamos este memorando
aqui, atualizamos os pedidos de informagdo e entrei com
outros assuntos, decisoes que tinha que ser tomadas dentro
da obra. Fomos pra obra decidir e resolvendo as coisas.
Foi bastante interessante.

Eu estou preocupado em mudar minha postura e ndo a dos
outros [...] eu pretendo mudar [...] eu pretendo ser menos
passivo.

(Fonte: dados da pesquisa)

Observa-se que a agao do gerente DONATELLO sempre esteve focada na introducao e
experimentacdo de novos instrumentos (Contextualizagdo Sistémica) que pudessem
favorecer a comunicagdo e a integragdo entre a geréncia da obra e o escritério de
arquitetura.

Através de sua acao, DONATELLO consegue melhorar a questdo da comunicagao,
estabelecendo um melhor didlogo com os projetistas. Embora, sua agéo nao chegue a
ter um impacto significativo nos problemas de atraso da obra, a principal aprendizagem
de DONATELLO neste processo foi, sem duvida, um aumento de sua autoconfianga
como profissional (Senso do Eu). Ao final do trabalho com o grupo, essa aprendizagem
se demonstra através de sua vontade em buscar novos trabalhos, nos quais ele
pudesse exercer um papel de maior autonomia e lideranga na gestdo dos

empreendimentos, como ele mesmo coloca em seu depoimento na avaliagao final:
Um processo de transformagdo, sinalizando uma série de coisas importantes na
conduta profissional, no tratamento com a minha profissao, visdo minha em relagao a
minha profissdo e a minha postura como profissional diante de outros profissionais.
No que diz respeito a minha atual ambigao profissional (DONATELLO, Entrevista
final).

Para tornar mais claro o processo de aprendizagem do gerente DONATELLO e sua

relagcdo com as variaveis do modelo, ao longo do desenvolvimento do trabalho, utilizou-
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se a técnica da Analise de Conteudo, construindo-se o grafico da Figura 8.9. Trés
classes de variaveis foram identificadas.

A primeira classe de variaveis, denominada Foco de Agao, procura mostrar as
mudancgas na natureza do relacionamento de DONATELLO com o escritorio de projetos,
ao longo de sua acgédo sobre o problema. Para mostrar a mudanga ocorrida foram
identificadas duas categorias de variaveis. Uma primeira categoria, denominada Atrito,
expressa os conflitos e desentendimentos relatados pelo gerente na relacdo com o
escritério de projetos e a segunda categoria, denominada Dialogo, demonstra a
freqUéncia com que o gerente relata a existéncia de um entendimento e de um maior
dialogo na relagédo com os projetistas.

A segunda classe de variaveis, denominada Contextualizagao Sistémica, categoriza
as palavras e expressdes da fala do gerente DONATELLO que denotam sua agao na
introducdo de instrumentos e procedimentos formais na comunicagdo com o escritorio
de projetos.

A terceira classe de variaveis, denominada Senso do Eu procura mostrar a mudanca
ocorrida na forma como o gerente DONATELLO se refere a si mesmo®. Duas
categorias de variaveis foram identificadas, a primeira denominada Inseguranga mostra
a frequéncia de palavras e expressodes utilizadas pelo gerente ao longo das reunides que
demonstram sua inseguranga profissional, na tomada de decisbes e na agéo sobre o
problema. A segunda categoria, denominada Autoconfiang¢a, procura apontar a forma
mais confiante e segura com que o gerente passa a referir-se a sua pessoa e a sua
atividade profissional, denotando um aumento em sua autoconfianga em busca de uma

maior autonomia profissional.

7 No caso do gerente DONATELLO, foi necessario estabelecer duas categorias de varidveis para mostrar uma
mudanc¢a no Senso do Eu. Tal fato ndo ocorreu com os outros dois gerentes. A tomada de consciéncia, no caso
dos outros dois gerentes ndo representou transformagdo neste dominio do conhecimento como ocorreu com o
gerente DONATELLO, apenas um maior autoconsciéncia.
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Auto confianga

Dialogo

Inseguranga

Conflito

= = = =Senso do Eu

Contextualizagao Sistémica

Foco de Agao

Figura 8.9. Gerente DONATELLO: Foco de A¢ao, Sendo do Eu e Contextualizagao Sistémica

A expressodes e palavras mais frequentemente utilizadas pelo gerente DONATELLO e

que foram utilizadas para a Analise de Conteudo de cada uma das classes de variaveis

encontram-se na Tabela 8.16.

Para dar a configuragdo da curva da variavel Foco de Ag&o apresentada no grafico da

Figura 8.9, atribuiu-se sinais positivo e negativo as categorias Atrito e Dialogo,

respectivamente, somando-as ao final. Dessa forma, quando a curva encontra-se acima

do eixo horizontal de referéncia, significa uma maior freqiéncia de expressbes na fala

do gerente DONATELLO que denotam o dialogo na relagao interpessoal. Por outro lado,

se a curva encontra-se abaixo do eixo de referéncia prevalece o atrito na relagao

interpessoal.

Tabela 8.16 Termos mais freqiientes na fala do gerente DONATELLO

Classe de variaveis

Categoria de variavel

Termos mais freqientes

CONTEXTUALIZAGAO
SISTEMICA

Formalizacao de
procedimentos

Formalizar, formalizagdo, formal
Documentar, documentag¢do, documento
Sistematica, sistematizar

Organizar, organiza¢do

Informagdo

Procedimento, método

Planejamento

Reunido

Escrito
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Atrito Relacionamento (problema de)
Atrito, conflito
Entendimento (falta de)
Defender

Cobranca
Desconfortavel

FOCO DE AGAO Dialogo Comunicagdo
Lidar (aprender a lidar)

Saudavel, amigavel, amena

Entender, entendimento

Relacgdo, relacionamento (melhorou)
Reagir menos, ndo reagir, rea¢do positiva

Inseguranca Aceitei, aceitagdo
Habito, cultura
Condescendéncia, condescendente
Soliddo, sozinho
Inseguro, inseguranga

SENSO DO EU Autoconfianga Eu tenho, eu quero, eu vou, eu posso
Postura

Independente
Profissional, profissionalmente
Capacidade

(Fonte: dados da pesquisa)
O mesmo artificio foi utilizado para a classe de variaveis Senso do Eu, a fim de mostrar
a mudancga na forma como o gerente vé a si mesmo. Quando a curva encontra-se
abaixo do eixo de referéncia prevalece na fala do gerente a falta de confianga em si
mesmo. Quando a curva encontra-se acima do eixo, a fala do gerente DONATELLO
demonstra uma maior autoconfianga e autonomia na conducdo de sua atividade
profissional.
Observa-se na curva da variavel Contextualizagao Sistémica (Figura 8.5) que a partir da
reunido R12, DONATELLO inicia um processo gradativo de introdugédo e
aperfeicoamento de documentos e procedimentos formais na comunicagdo com o
escritorio de projetos. A medida que vai introduzindo estes elementos do Conhecimento
Técnico Instrumental ao contexto, DONATELLO relata mudangas no relacionamento
com os projetistas. Se a principio, DONATELLO enfatizava os atritos que
caracterizavam esta relagao, a partir de sua agéo ela passa a relatar algumas mudancgas
em diregdo a um maior diadlogo, como se observa na curva da variavel Foco de Agéao.
Na reunido R18, a fala de DONATELLO ja nado enfatizava tanto a questdo do
relacionamento interpessoal, ele passa a considerar que o problema também dependia
de sua organizagao em relagao a geréncia da obra, conforme ele mesmo relata:

[...] primeiro eu estou muito preocupado, eu deixei de preocupar com a relagdo deles

comigo.[...] Eu estou me valendo, estou me aproveitando do meu problema para

mexer em outras coisas da obra, coisas paralelas: organizar o escritério, melhorar a
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organizacao interna aqui do escritério. [...] O que eu estou querendo dizer para vocés
€ que eu estou preocupado em mudar minha postura e ndo a dos outros
(DONATELLO, R18).

Porém, um evento ocorrido entre as reunides R18 e R19 tem um impacto significativo na
acdo de DONATELLO. Ele estava decepcionado com a postura assumida pelos
parceiros durante uma reunido na qual se tentava resolver um problema com um
fornecedor. A postura dos parceiros acabou apontando o gerente como culpado por
problemas que nao foram, exclusivamente, provocados por ele. Este evento desistimula
totalmente o gerente a continuar buscando solug¢des para o problema:
Parei com os memorando, parei tudo, zerei (DONATELLO, R19).
Para se compreender o impacto que este evento teve em sua agado deve-se
compreender que a questado afetiva na interagdo com o outro era um ponto essencial
para DONATELLO. O atrito sempre representou um risco emocional que ele gostaria de
evitar, o que se evidencia para forma como DONATELLO vinha conduzindo sua acgao:
com bastante cautela para evitar atritos na relagao interpessoal.
Em varios momentos de sua intervengao no grupo, DONATELLO destaca a relagéo de
amizade existente entre ele e seus parceiros. Da mesma forma, este era um aspecto
importante no seu relacionamento com os outros membros do grupo e que tem forte
influéncia na sua participagdo no grupo. DONATELLO sempre teve grande dificuldade
de se expor e somente quando percebeu a existéncia de lacos de amizade, de afeto, de
aceitacédo dos outros membros do grupo decidiu expor um pouco mais de seu problema:
E muito importante como a gente imagina ser visto no grupo. [...] € muito importante
como eu me sinto visto no grupo. Eu acho que tem uma modificacdo muito grande
nisto, e isto tem uma relagdo de valor muito grande para mim.[...] teve um momento
muito marcante, foi uma manifestagdo acha que até do (fulano), quando ele chamou a
atencdo. Ele achou que o grupo estava se tornando um grupo mais coeso, mais
amigo, que podia até sair junto, ir num bar etc. e tal. Eu me lembro muito bem desta

fala dele. Ela alimentou um pouco a minha seguranga em abrir um pouquinho mais as
comportas (DONATELLO, Entrevista Final).

Pode-se observar na Figura 8.9, nas reunides R19 e R20, o forte impacto que esse
evento teve sobre a acdo do gerente DONATELLO. Na reunidao R20, ele relata haver
desistido de agir sobre o problema, entretanto, sua fala demonstra que esta experiéncia
teve um impacto positivo na sua autoconfianga, como pode ser observado na curva do
variavel Senso do Eu.

Nesta reuniao DONATELLO relata que diante dos acontecimentos considerava que nao
tinha “forca para mudar aquela situagdo e pretendia, a partir dali, ir simplesmente

“tocando” esta obra. Em sua reflexdo, DONATELLO toma consciéncia que a resolugao
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do problema necessitava também de uma mudanca na postura dos parceiros, no
sentido de uma maior cooperacao. Ele ndo se sentia capaz de influencia-los a ponto de
tornar isto um objetivo compartilhado. Além disto, questdes contratuais, o levam a
perceber que o problema estava além de seu poder de agéo.

Por outro lado, este acontecimento gerou uma reflexdo profunda em DONATELLO
sobre a forma como ele vinha trabalhando, enfim, sobre sua carreira como gerente. Ele
estava bastante confiante para usar o tinha aprendido ao longo de sua aprendizagem
em uma outra obra, de menor porte, € na qual ele iria atuar como o coordenador do
projeto.

O meu comportamento € o seguinte, eu estou tomando uma outra obra, tirando o

maximo de aprendizado possivel desta e nesta obra eu pretendo trabalhar de uma
outra maneira (DONATELLO, R20).

DONATELLO estava decidido a implementar aquilo que havia aprendido sobre o uso de
instrumentos de comunicagdo, sobre o planejamento da produgdo, em um novo
empreendimento que estava gerenciando. Da mesma forma, ele estava consciente de
que o problema de integragéo projeto-obra deste empreendimento tinha suas raizes na
configuragcédo contratual inadequada que foi estabelecida entre os parceiros e que ele
nao tinha poder para modificar.

Em funcdo de sua tomada de consciéncia, DONATELLO relata ao grupo estar se
sentindo mais confiante e capaz para buscar e coordenar 0s seus proprios
empreendimentos, estabelecendo relagbes contratuais mais vantajosas e de maior

autonomia para sua acao e o seu crescimento profissional:
Eu senti e percebo que tecnicamente e gerencialmente eu cresci muito. [...] eu to
querendo realmente mudar a minha postura como gerente [...] eu pretendo a partir de
agora ter uma atitude profissional mais independente [...] buscar os meus trabalho,
contratar os meus trabalhos [...] eu quero ser mais um coordenador ou quando néo for
o coordenador, eu quero estabelecer regras mais convenientes pra mim
(DONATELLO, R20).

O aumento na autoconfianga de DONATELLO também foi influenciado por sua
participacdo no grupo. O respeito dos membros do grupo, conquistado ao longo das
reunides e a aprendizagem de novos conteudos e formas de agir através da observagao
da agdo e das reflexbes dos colegas de grupo, caracteristica de uma aprendizagem

vicaria, também foram importantes elementos para a maior autoconfianga do gerente.
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» Capacidades Sociais influenciando na Contextualizagao de elementos
do Conhecimento Técnico Instrumental;

PONTOS A » Resultados positivos da agao influenciando a autoconfianga
DESTACAR (Senso do Eu)
NESTA

» Contextualizagao sistémica influenciando no desenvolvimento do
Conhecimento Técnico Instrumental

» Aprendizagem através de pequenas, envolvendo pouco risco para
o gerente

HISTORIA

Figura 8.10 Histdria do gerente DONATELLO: pontos a destacar

8.4. Comparagio entre as historias

Nas trés historias observa-se que os problemas trazidos pelos gerentes estdo
relacionados com a necessidade de sua agcdo em contextos de maior complexidade
técnica e social. Esses novos contextos representam desafios e oportunidades de
desenvolvimento da competéncia, pois requerem que os gerentes busquem novas
formas de agir.

Nos casos dos gerentes LEONARDO e RAPHAEL, suas atuagbes eficazes nos
contextos anteriores haviam Ihes proporcionado o reconhecimento de sua competéncia
pelas empresas onde trabalhavam. Esse reconhecimento os leva a serem promovidos,
assumindo novas atribuigcdes e responsabilidades que implicam lidar com um contexto
de maior complexidade. No caso do gerente DONATELLO, a necessidade de lidar com
um contexto de maior complexidade advém de sua propria decisdo em assumir a
geréncia de um empreendimento de maior complexidade, na busca por seu crescimento
profissional.

Entretanto, lidar com um maior nivel de complexidade requer formas diferentes de agir,
e implica a necessidade de novos recursos ou na sua mobilizacdo de maneira diversa.
Algumas vezes, os gerentes se véem incapazes de lidar com a complexidade de suas
novas atribuicées e responsabilidades, seja porque Ihes faltam os recursos necessarios
para lidar com o contexto ou, seja porque ndo conseguem contextualiza-los ou mobiliza-
los de maneira adequada.

Nos trés casos, observa-se que a maior dificuldade na agdo dos gerentes sobre o
problema nao se encontrava na falta ou na contextualizagdo de conhecimentos técnico
instrumentais adequados a situagdo, mas na sua dificuldade em lidar com o sistema
social, ou seja, com as pessoas envolvidas.

Nos contextos anteriores, os gerentes LEONARDO e RAPHAEL conseguiam agir de
maneira eficaz através de um controle sobre as pessoas sob seu comando. Ja o gerente

DONATELLO, trabalhava de uma maneira integrada com os projetistas em
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empreendimentos menores. Entretanto, os novos contextos passam a exigir formas
diferentes de lidar com as pessoas.

No caso do gerente LEONARDO, suas diferentes fungées na empresa exigiam que ele
delegasse maior poder de decisdo e autonomia aos seus funcionarios, implicando em
uma mudanga na sua forma centralizadora de agir. O gerente RAPHAEL, como
coordenador dos programas de melhoria da empresa, vinha observando que nao
poderia simplesmente “passar por cima das pessoas”, precisava atuar de forma a
comprometé-las e capacita-las para atingir os objetivos desejados. O gerente
DONATELLO, nesse empreendimento, também necessitava de uma maior capacidade
de negociar e buscar a cooperagdo de seus parceiros para atingir um melhor
desempenho na producéo.

O desenvolvimento de competéncias sociais aparece nas trés histoérias como a principal
dificuldade dos gerentes. Provavelmente, essa dificuldade é reflexo de sua formacao
profissional em engenharia civil, muito mais voltada a questdes técnicas do que ao
desenvolvimento de capacidades sociais.

Observa-se, igualmente, que a forma como os gerentes LEONARDO e RAPHAEL lidam
com seus subordinados e parceiros esta intimamente ligada a forma como percebem os
outros (Senso do Outro). Ambos tém visdes pré-concebidas sobre a capacidade e as
motivacbes destas pessoas, as quais tém caracteristicas da Teoria X de McGregor
(CHIAVENATO, 1999). Esta forma de ver o outro esta relacionada, no caso deste dois
gerentes, ao Senso do Eu. Ambos percebem os outros a partir de sua autoreferéncia, ou
seja, da forma como véem a si mesmos.

Estas percepgdes sdao questionadas pelo grupo, e induzem os gerentes a modificar a
forma como interagem com estas pessoas, levando-os a novas percepgdes
interpessoais (Senso do Outro), o que, por sua vez, os levam a novas formas de
interagcdo com estas pessoas. Este ciclo exemplifica a interagdo entre os dominios do
conhecimento Senso do Outro e Interacdo Social Transformadora, identificados no
modelo.

A partir da mudanga na forma de ver e interagir com as pessoas envolvidas, estes dois
gerentes estabeleceram uma nova contextualizacdao dos elementos do Conhecimento
Técnico Instrumental utilizados por eles na solugédo do problema. O gerente RAPHAEL
modifica a forma como vinha conduzindo os treinamentos dos engenheiros de produgéo,
proporcionando uma maior participacdo destes. O gerente LEONARDO modifica o
funcionamento do sistema de programacgao e agendamento de servigos, dando mais
autonomia aos seus funcionarios na tomada de decisodes.

242



Por outro lado, observou-se igualmente que a Contextualizagao Sistémica de elementos
do seu Conhecimento Técnico Instrumental faciltam ao gerente DONATELLO o
estabelecimento de relagbes interpessoais mais favoraveis a situagao problematica
trazida por ele ao grupo.

Procura-se dessa forma, mostrar a existéncia de uma intrinseca relagédo entre os quatro
dominios do conhecimento propostos nesta tese. Esses dominios influenciam-se
mutuamente, resultando em uma forma de ver e agir sobre a situagdo, ou ainda, em
uma maior ou menor capacidade de lidar com a complexidade técnica e social que
caracterizam a situagao, ou ainda, em uma maior a competéncia.

A necessidade de lidar com contextos mais complexos ira requerer a reestruturacéo de
um ou mais destes dominios do conhecimento. No caso destes gerentes, sua agao nao
dependeu da aquisicdo de novos elementos do Conhecimento Técnico Instrumental.
Todos eles trabalharam dentro dos seus proprios dominios de conhecimento. A
mudanga em suas agdes baseou-se, principalmente, em uma nova forma de ver a si
mesmos, aos outros ou a situagdo. O grupo de Aprendizagem-Agao, através do
questionamento favorece que novos significados e sentidos possam ser atribuidos a
situacao problematica, induzindo o gerente a novas formas de agir.

Também se pode observar que no inicio da discussédo dos problemas, tanto o gerente
LEONARDO quanto o gerente RAPHAEL estavam tentando resolver o problema através
da introducdo de informagbes, procedimentos, técnicas, ferramentas, ou seja, de
elementos do Conhecimento Técnico Instrumental. O gerente LEONARDO estava
tentando resolver a partir da introdugcéo novos critérios e mecanismo de controle para a
programagao e o agendamento dos servicos de Manutengdo, enquanto o gerente
RAPHAEL considerava que devia introduzir mais informacao e conhecimentos relativos
ao Sistema da Qualidade como forma de melhorar capacitacdo das pessoas.

Pode-se dizer que eles estavam “presos em um lado do modelo”, procurando solucionar
o problema sob um ponto de vista exclusivamente técnico, assumindo idéias pré-
concebidas sobre as pessoas para agir. A agao eficaz surge quando o grupo os induz a
refletir sobre si mesmos e sua forma de ver e interagir com os outros. A partir disto, o
ciclo de acéao eficaz ou competéncia se fecha.

Da mesma forma, pode-se dizer que o gerente DONATELLO vinha buscando trabalhar
a questao da integracao projeto obra, utilizando-se de principalmente de seu Senso do
Outro e de suas habilidades de Interagdo Social. Ele também estava “preso em um dos
lados do modelo”. Sua agao eficaz ocorre através da Contextualizagdo de elementos do
Conhecimento Técnico Instrumental.

243



O grupo de Aprendizagem-Ac¢ao teve um papel importante na indugao dos gerentes a se
arriscarem em novas formas de agir, principalmente através da influéncia a
autoconfianga dos gerentes. Como ja comentado, agir de uma forma diferente pode
representar um risco maior ou menor para os individuos. A dimensao que este risco
assume é proporcional a incerteza dos resultados da agdo e a autoconfianga. Quanto
maior a autoconfianga, maior a capacidade do individuo em assumir riscos.

O grupo de Aprendizagem-Agéao funciona como um grupo de apoio no qual o individuo
pode discutir e antecipar possiveis riscos e planejar suas a¢des de forma a minimiza-
los. Observa-se também que a partir de pequenas agbes com resultados positivos os
gerentes vao adquirindo confianga para se arriscarem em novas agdes.

Observa-se que nas historias de mudanga, nenhum dos trés gerentes se arriscou em
acdes inovadoras, radicais, por assim dizer. Ao contrario, suas acdes sempre foram
realizadas em pequenos passos, dentro dos limites dos seus dominios de
conhecimento. A medida que os gerentes percebiam resultados positivos nestas acoes,
iam se arriscando em novas acgoes.

No caso do gerente RAPHAEL, por exemplo, sua agdo comega com a observagao
consciente de sua interagdo com as pessoas no trabalho, para ir gradativamente se
aprofundando em acdes do tipo conversar e ouvir, aplicar de um questionario de opiniao
para enfim chegar a reestruturacdo da forma com vinha conduzindo o treinamento dos
engenheiros da empresa.

No caso do gerente DONATELLO, sua acao inicial foi introduzir e aprimorar um
documento de comunicagdo com o escritério de projetos, para depois atuar na
condugao de reunides e, por fim, ele decide reestruturar a forma como vinha conduzindo
o planejamento da produgéo.

Observa-se, entretanto, que nem sempre foi possivel superar os riscos percebidos pelos
gerentes. Nas histérias que ndo mudaram, o gerente LEONARDO nao consegue se
arriscar em agdes que possam gerar conflitos com a dire¢ao da empresa, por nao se
sentir capaz de lidar com esses conflitos e temer uma reac&o negativa. Por sua vez, o
gerente RAPHAEL, também n&o se arrisca em agbes para promover a maior
participacado das pessoas do Setor Administrativo, por sentir que sua falta de dominio do
conhecimento sobre esta fungcdo da empresa poderia implicar em uma acédo nao tao
bem sucedida. E o caso do gerente DONATELLO, que n&o deseja se arriscar em gerar
mais conflitos com seus parceiros.

Nesses casos, verifica-se que o comportamento dos gerentes é buscar o que se
convencionou chamar nesta tese de Zona de Conforto, um contexto socio-técnico dentro
do qual o gerente se sente seguro para agir. Romper os limites da Zona de Conforto,
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induzindo o gerente a se arriscar em novas formas de agir € um desafio que se impde
ao desenvolvimento das competéncias gerenciais.

A acgdo € o recurso essencial da Aprendizagem-Acao, € o elemento impulsionador da
aprendizagem. O processo de aprendizagem, entretanto, deve comegar com pequenas
acdes que representem pouco risco para o individuo. Mas n&o deve ser uma acgao trivial,
deve ser uma forma diferente de agir. A medida que o individuo consegue perceber
resultados positivos e novos insights lhe surgem com a colaboragdo do questionamento
no grupo, vai adquirindo mais confianga para se arriscar em novas agoes.

A abordagem da Aprendizagem-Agéao enfatiza o uso do conhecimento programado, ou
seja, aquele detido pelos individuos. Conforme ja apontado, as ag¢des os gerentes
LEONARDO e RAPHAEL n&o implicaram no uso de novos Conhecimentos Técnico
Instrumentais. Ambos trabalharam dentro dos seus dominios de conhecimento.
Entretanto, verificou-se que em determinados momentos de suas trajetdrias de
aprendizagem a introdugao de novos elementos do Conhecimento Técnico Instrumental
poderia ter sido utilizados para induzir os gerentes a novas formas de agir.

De outra forma, a acdo do gerente DONATELLO teve forte influéncia de novos
Conhecimentos Técnico Instrumentais, adquiridos por ele através das trocas de
experiéncias ocorridas no grupo e também de um treinamento realizado por ele sobre
planejamento e controle da produgédo. Porém, em sua acdo DONATELLO utiliza-se de
elementos que se sente seguro para aplicar (a reunido e 0 memorando). Somente ao
final, ja com maior autoconfianga, ele se sente capaz de introduzir novos elementos do
Conhecimento Técnico Instrumental na gestao da obra.

O capitulo seguinte discute as implicagbes desta analise e as proposi¢cdes da
pesquisadora para a construgdao de abordagens que levem ao desenvolvimento da

competéncia gerencial.
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9. Contribuicdes para o
desenvolvimento da competéncia
gerencial: em busca de “consiliéncia”

Com base na analise da dindmica de desenvolvimento do grupo de
Aprendizagem-Acéo e das histérias de aprendizagem dos gerentes, apresentadas nos
capitulos anteriores, este capitulo discute algumas proposi¢ées para a construgao de
uma abordagem voltada ao desenvolvimento da competéncia dos gerentes da
Construgao. Essas proposi¢des foram construidas alicer¢adas na idéia de “consiliéncia”,
apresentada no capitulo 7.

9.1. Dominios do conhecimento

A anadlise das historias de aprendizagem dos gerentes participantes do estudo
conduzido nesta tese aponta que a agédo gerencial € resultante de uma integragao
(Jumping together) de quatro diferentes dominios conhecimento: o conhecimento técnico
instrumental; a contextualizacao sistémica; o senso do eu e do outro e a interacao social
transformadora. O capitulo 7 define esses quatro dominios do conhecimento e suas
inter-relagdes.

A competéncia gerencial, definida como a capacidade de agéo eficaz do individuo em
um determinado contexto, implica, portanto, a integracdo, ou a mobilizagdo, desses
quatro dominios do conhecimento de forma pertinente e oportuna a situagao. Salienta-
se que a identificacdo desses dominios do conhecimento é o resultado do processo de
analise e interpretagdo dos pesquisadores das histérias de aprendizagem dos gerentes
participantes do grupo de Aprendizagem-Ac¢ao. Esses conhecimentos s&o considerados
validos dentro do contexto de agéo destes gerentes: um contexto que se caracteriza por
sua complexidade social e técnica.

Estes quatro dominios do conhecimento tém relevancia no contexto especifico da acéo
do gerente da Construgdo. A complexidade dos problemas com os quais este gerente
deve lidar tem uma forte caracteristica técnica, que exige dominio do conhecimento
técnico instrumental relativos a engenharia civil. Por formacao, estes profissionais
tendem a buscar a resolucéo dos problemas através do desenvolvimento e aplicagao de

técnicas, modelos e sistemas. Por outro lado, estes gerentes tém uma deficiéncia em
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sua formacéao para lidar com o contexto humano e social, o0 que acaba se destacando
nas suas dificuldades em lidar com as situagdes e problemas de sua atividade
profissional.

Apesar das limitagdes que o contexto no qual estes quatro dominios do conhecimento
foram identificados impdem a generalizagdo da teoria, pode-se extrapola-los a outras
especialidades. Entretanto, a teoria em construgdo carece ainda de outras aplicagdes e
observagdes em diferentes grupos de gerentes para a sua consolidagéo.

Deve-se também destacar que a existéncia destes dominios do conhecimento e sua
influéncia na acao gerencial ndo sdo uma questdo desconhecida pela literatura. A titulo
de exemplo, pode-se citar a argumentacdo de Spender (1994) quanto a natureza
multifacetada do conhecimento gerencial, indicando quatro tipos diferentes de
conhecimentos que o gerente deve possuir a fim de poder agir de forma eficaz em seu
contexto profissional: o conhecimento objetivo e cientifico sobre o mundo fisico no qual
opera; o conhecimento do contexto social econémico e cultural no qual sua atividade ou
funcao esta inserida; o conhecimento local sobre as pessoas e processos envolvidos em
sua atividade e o autoconhecimento sobre sua propria historia, atitudes e motivagodes.
Da mesma forma, a interdependéncia entre capacidades ou competéncias interpessoais
e técnicas também é reconhecida na literatura, conforme menciona Moscovici (2002):

Em cada profissdo os dois tipos de competéncias (técnica e interpessoal) séo
necessarios, embora em proporgdes diferentes (MOSCOVICI, 2002, p. 36).

Embora se reconhega a interdependéncia destes diferentes dominios do conhecimento,
eles vém sendo trabalhados nas variadas abordagens para o desenvolvimento gerencial
de maneira individualizada. Esta segmentacdo pode ser relacionada a existéncia dos
dualismos discutidos no capitulo 7, nas praticas de desenvolvimento gerencial.

Ndo se pde em duvida a importdncia e eficacia de varias destas abordagens de
aprendizagem para o desenvolvimento destes quatro dominios do conhecimento e,
muito menos, a importancia do individuo buscar a mestria destes conhecimentos.
Entretanto, o desenvolvimento da competéncia ndo pode se limitar ao dominio ou
mestria destes conhecimentos de forma individualizada. Desenvolver a competéncia
gerencial implica, necessariamente, trabalhar a capacidade de integragdo, de
mobilizagado destes dominios do conhecimento nas diferentes situagdes e contextos da
atividade gerencial.

Entende-se que a integragdo dos dominios do conhecimento é um processo natural da
acao, ou seja, estes quatro dominios do conhecimento serdo sempre mobilizados na
acao gerencial. Dessa forma, uma abordagem visando ao desenvolvimento da
competéncia gerencial deve necessariamente aproximar-se da agdo gerencial em
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contexto. Para isto € necessario trabalhar o processo de aprendizagem através de uma

visdo mais holista do individuo, rompendo os dualismos que separam conhecimento e

acao, razao e emocgao, eu € o outro.

Portanto, a abordagem deve encarar a aprendizagem n&o apenas como um processo

cognitivo ou psicolégico (centrado no individuo), mas também um processo

sociocultural, no qual as relagbes do individuo com o contexto social e cultural tém
fundamental importancia na construgdo do conhecimento e em sua agao sobre o mundo
ao seu redor.

A palavra ‘consiliéncia”, utilizada nesta tese, procura traduzir esta perspectiva de

integracdo. Em sintese, uma abordagem para o desenvolvimento da competéncia

gerencial com base na idéia de consiliéncia deve considerar:

a) Individuo: uma viséo holista do individuo, sob aspectos cognitivos e emocionais (ou
afetivos), inserido dentro de um contexto social e cultural que influencia sua acdo. Da
mesma forma, deve-se considerar a responsabilidade, autonomia e capacidade
criadora do individuo para dirigir sua prépria aprendizagem;

b) Conhecimento: ndo deve ser considerado apenas como uma entidade abstrata,
armazenada na mente, mas também como uma constru¢cdo do individuo a partir de
interacdo com o ambiente sociocultural sendo, por isto, um conhecimento
contextualizado, carregado de significados culturalmente assumidos pelo individuo;

c) Contexto: o contexto deve ser visto em sua complexidade. Morin (2003) define a
complexidade como uma visao da natureza multidimensional, incerta e dindmica do
mundo real. No caso especifico desta tese, enfatiza-se a inter-relacdo entre as
dimensdes técnica, humana e social do contexto da ag&o gerencial.

d) Acao: deve ser encarada como ato de significagdo, resultante de um processo de
interacdo do individuo com o contexto e que busca dar sentido a realidade
percebida.

As idéias apresentadas a seguir para o desenvolvimento de uma abordagem de

aprendizagem com base na idéia de “consiliéncia” constituem um exercicio de reflexao

da pesquisadora estimulada pela pergunta: O que vocé faria de forma diferente se
pudesse comegar o trabalho agora?

9.2. Abordagem de aprendizagem para o desenvolvimento da
competéncia gerencial

Utiliza-se como uma idéia direcionadora para a estruturagdo dessa abordagem de para
o desenvolvimento da competéncia gerencial a integracdo de recursos, métodos e
técnicas de diferentes abordagens e teorias de aprendizagem para o desenvolvimento
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da competéncia gerencial. Dessa forma, identifica-se a Aprendizagem-Agdo como um
modo de trabalho adequado para se atingir os objetivos desejados. Os principais
recursos da Aprendizagem-Acgdo: o problema, o questionamento, o Set, podem ser
flexivelmente utilizados de forma a possibilitar a integragdo entre individuo e contexto,
conhecimento e agao gerencial, conforme descritos anteriormente.

Analisando a interdependéncia e influéncia mutua dos quatro dominios do
conhecimento, propde-se um processo ciclico de aprendizagem para o desenvolvimento
da competéncia gerencial. A Figura 9.1 abaixo apresenta um esquema desse ciclo de
aprendizagem. Deve-se chamar atengéo que o processo de aprendizagem dos gerentes
observado nesta pesquisa e que serviu de base para a construcao da teoria, nao
ocorreu ordenadamente conforme o ciclo descrito abaixo. O ciclo constitui uma
abstracdo a partir da realidade observada na tentativa de sistematizar uma abordagem
de aprendizagem que leve ao desenvolvimento da competéncia gerencial.

As setas representam a transposicdo entre diferentes etapas deste ciclo de
aprendizagem, que na abordagem devem ser sistematicamente induzidas através do
questionamento e de outros recursos, técnicas e métodos de aprendizagem. Cada ciclo
completo de aprendizagem deve levar o gerente a uma agdo né&o trivial sobre o
problema e, consequentemente, a algum ganho ou reestruturagdo em seus dominios de
conhecimento.

Observou-se no estudo com o grupo de gerentes que, antes de se arriscarem na agao
transformadora sobre o problema, fechando um ciclo completo, os gerentes detiveram-
se um tempo “presos” em um lado do ciclo. Veja, por exemplo, o caso do gerente
RAPHAEL que antes de reestruturar o treinamento dos gerentes de produgéo deteve-se
algum tempo na experimentagdo de novas formas de interagdo social. Este processo
pode ser necessario para consolidar determinadas capacidades antes que o gerente se

arrisque em novas formas de agir sobre o problema.
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Figura 9.1. “Consiliéncia”: ciclo de aprendizagem®

Observou-se, igualmente, que o trabalho com o Senso do Eu e do Outro, fortemente
trabalhado pela Aprendizagem-Agéao, refletiu-se em tomadas de consciéncia dos
gerentes, induzindo automaticamente a novas formas de agir, fechando um ciclo de
aprendizagem. Isto ocorre pela interdependéncia entre os dominios do conhecimento.
Entretanto, algumas vezes pode ser necessario induzir a transposigao entre as diversas
etapas do ciclo.

Esta indugao constitui ainda uma questdo a ser mais profundamente estudada na
consolidacédo desta teoria, através de novos estudos empiricos, uma vez que este nao
era um objetivo definido no inicio deste trabalho.

O estudo realizado também permite propor que o processo de desenvolvimento da
competéncia gerencial deve ser trabalhado de forma progressiva, cada vez mais

significativa, em ciclos continuos de aprendizagem, conforme ilustra a Figura 9.2.

88 Este ciclo foi inicialmente proposto pelo prof. James Powell e, posteriormente desenvolvido em conjunto com
a autora como parte do desenvolvimento da teoria e encontra-se descrito na seguinte publicagdo: POWELL,
James A.; LANTELME, Elvira. Consilient learning to support personal entrepreneurial leadership development.
In: MEnt — MASTERING ENTERPRISE FOR SMALL TO MEDIUM SIZED ENTERPRISES.
Entrepreneurial Leadership: Introducing the Need for Enterprise and Leadership (Learning Package 2 — Unit
7). Salford: Five Partners HEIs, 2003. Disponivel em: www.ment.org.uk.
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Figura 9.2 “Consiliéncia”: progressio dos ciclos de aprendizagem®

A dimensao vertical da figura significa que o processo de aprendizagem se desenvolve
em “pequenos passos”, do mais simples ao mais complexo, do mais superficial ao mais
profundo e a medida que o gerente se sente confiante para se arriscar em novas agoes.
Em cada um dos ciclos o dominio dos elementos do conhecimento aprofunda-se e
torna-se mais significativo a medida que vai sendo incorporado a agao gerencial. A
principio estas mudancas podem ser mais intensas, implicando transformacdes
claramente observaveis na agao (refletidas tanto no comportamento do gerente, quanto
no contexto do problema) e @ medida que se consolidam em novas competéncias se
tornam mais sutis.

Nos itens seguintes procura-se descrever cada uma das etapas do ciclo de
aprendizagem. Pode-se observar que algumas destas etapas encontram-se mais
detalhadas, principalmente, aquelas que forma puderam ser melhor compreendidas
durante o desenvolvimento deste estudo. Este é o caso das etapas de desenvolvimento
do Senso do Eu e do Outro e da Interacdo Social Transformadora, fortemente
trabalhadas através da Aprendizagem-Acédo. As etapas do Conhecimento Técnico
Instrumental e da Contextualizagdo Sistémica ainda necessitam de estudos mais
aprofundados, em especial no que se refere a indugdo da transposicdo das etapas
relativas a competéncia social para as competéncias técnicas.

% Ver nota de rodapé anterior.
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21. Trabalhando o Senso do Eu e do Outro: auto-referéncia

As historias de aprendizagem dos gerentes mostram uma forte relagdo entre as
mudangas em suas formas de agir e a tomada de consciéncia, tanto em relagéo a
autopercepg¢ao, quanto a percepgao dos outros ou do contexto de sua agdo. Tal
observagao indica que o processo de desenvolvimento da competéncia gerencial deve
envolver, inicialmente, a reflexdo no dominio do Senso do Eu e do Outro, o qual pode
ser relacionado a um processo de auto-referéncia, ou seja de consciéncia quanto aos
referenciais individuais utilizados no processo de decisao e sobre o problema.

Em favor de tal argumento, aponta-se a discussdo quanto a importancia do
autodesenvolvimento no ambito do desenvolvimento gerencial. Segundo
Antonacopoulou (2000) entre a variedade de principios subjacentes ao desenvolvimento
de pessoas, dois se destacam: o autodesenvolvimento e a aprendizagem autodirigida.
Ambos os principios enfatizam que o desenvolvimento gerencial deve ser dirigido pelo
préprio individuo, através de seu reconhecimento quanto a necessidade do seu proprio
desenvolvimento e da vontade de aprender. Essa idéia € coerente com os principios da
aprendizagem de adultos que consideram o adulto como um individuo que atingiu uma
maturidade intelectual e emocional, desenvolvendo um conceito de si mesmo que o
torna capaz de decidir sobre aquilo que deseja ou precisa aprender (KNOWLES et al.,
1998).

Considerando que o desenvolvimento da competéncia gerencial processa-se
predominantemente, de maneira informal e situada, muito do conhecimento e
capacidades mobilizados pelos gerentes em sua acdo € de uma ordem tacita e,
portanto, inconsciente. Trabalhar o Senso do Eu e Outro significa auxiliar os gerentes a
tomar consciéncia e compreender como seus valores, comportamentos, emocoes,
pressupostos e teorias sobre 0 mundo e sua percepcdo das pessoas ao seu redor
afetam a sua forma de agir (POWELL, 2000). Consiste em passar do estagio de
incompeténcia inconsciente para um estagio de incompeténcia consciente’™.

Bourner (1996) identifica o aumento da autoconfianga entre a variedade de formas com
que o autoconhecimento contribui para o desenvolvimento gerencial. Conforme
destacam as histérias de aprendizagem dos gerentes, a autoconfianga favorece com
que os gerentes se arrisquem mais em acgdes além da sua Zona de Conforto.

" Embora nio se saiba a origem desta idéia quatro estagios do processo de aprendizagem sdo utilizados na
literatura sobre o desenvolvimento gerencial: incompeténcia inconsciente, a incompeténcia consciente, a
competéncia consciente e a competéncia inconsciente. Ao longo destes estagios de aprendizagem o individuo
passa de um processo de inconsciéncia quanto a sua forma de agir, para a tomada de consciéncia ¢ modificagido
consciente de sua agdo, até atingir um estagio no qual suas novas competéncias se consolidam e passam a fazer
parte do seu agir cotidiano.
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O estudo com o grupo de Aprendizagem-Agédo conduzido nesta tese (descrito no
capitulo 6) indica que o questionamento e a dindmica de interagao entre os membros do
set favorecem o processo de tomada de consciéncia (autoconhecimento). Em principio,
este autoconhecimento deve ser focado no problema imediato e na forma de acao do
gerente em seu contexto. Essa etapa envolve um olhar-se a si mesmo dentro do
contexto do problema e na relagdo com os outros envolvidos. O gerente precisa tomar
consciéncia do seu papel na situacédo ou problema e os limites e potenciais de sua agao
sobre ela, bem como, as dificuldades e barreiras contextuais e pessoais na busca de
uma solucéo.

As trés perguntas propostas por Revans (1998) podem ser utilizadas repetidamente,
como um ponto de partida para explorar a questdo mencionada acima: “o que ja tentei
fazer em relagcédo ao problema?”; “o que esta me impedindo de resolver o problema?” e,
‘o que eu posso fazer a respeito do problema?” -.

O comportamento inicial dos participantes de grupos de Aprendizagem-A¢ao demonstra
que, ao se defrontarem com o questionamento sobre as possiveis causas para o
problema apresentado, tendem a assumir uma postura defensiva do tipo “o problema
esta 1a fora”. As perguntas dirigidas a explorar o Senso do Eu e do Outro permitem uma
visdo mais clara da responsabilizagcao e do poder de agdo do gerente sobre o problema
ou situagao problematica.

Esta etapa envolve também trabalhar o principio do “mandato insuficiente” de Revans
(1998), citado no item 4.2.3.1. Em outras palavras, esta etapa envolve o reconhecimento
pelo gerente da necessidade de empregar esfor¢co e vontade em sua propria mudanca,
a fim de obter a mudanca na situagao problematica trazida.

Outros recursos podem ser utilizados pelo facilitador nesta etapa do processo de
aprendizagem, tais como, questionarios de estilos de aprendizagem ou estilos
gerenciais ou outras ferramentas reconhecidamente eficazes que possam favorecer a
autoconsciéncia.

Esse processo de autoreflexdo deve ir se aprofundando ao longo dos ciclos de
aprendizagem e a medida que se estabelega um clima de confianga entre os membros
do grupo. Uma incursdao muito profunda no Senso do Eu e do Outro no inicio do
processo pode levar ao constrangimento e se as pessoas ndo se sentirem confortaveis
para se exporem podem optar por deixar o grupo.

Este processo de autoconhecimento vai se aprofundando nos varios ciclos de
aprendizagem e a medida que o grupo desenvolve lagos de confianga, podendo explorar

" “Those unable to change themselves cannot change what goes on around them” Revans (1998, p.85) — ver
traducdo na nota de rodapé n. 29.
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sentimentos, emogdes, significados de conceitos ou palavras utilizados pelo gerente,
valores e crengas, modelos mentais profundamente arraigados que influenciam a agao.
Observaram-se varios momentos nos quais o Senso do Eu e do Outro foi influenciado
pelo feedback recebido tanto de pessoas envolvidas na situacdo quanto dos proprios
membros do grupo. Da mesma forma, a agédo do individuo sobre o problema contribui
para este processo de autoconhecimento, como pdde ser observado em varios
momentos das histérias de aprendizagem dos gerentes.

O uso de recursos e abordagens que favoregam o dominio Senso do Eu e do Outro, ao
longo do processo de aprendizagem podem ser introduzidos a medida que o facilitador
perceba ou os proprios membros do grupo sintam a sua necessidade. Se, ao longo dos
ciclos de aprendizagem, as pessoas reconhecem sua deficiéncia nesse dominio do
conhecimento, podem buscar de forma autbnoma, ou mesmo através de programas de
autodesenvolvimento dentro da organizagéo, outras abordagens de aprendizagem que
os auxiliem no desenvolvimento deste dominio do conhecimento, especificamente.
Sugere-se que o uso deste tipo de recurso ou abordagens deve, preferencialmente, ser
feito entre as reunides do grupo e seus resultados relatados e discutidos nas reunides a
fim de poderem ser utilizados para induzir o gerente a uma agéao diferenciada sobre o
problema ou situacéo.

2.2, Interagcado Social Transformadora

Tendo o gerente refletido sobre suas posturas, formas de agir, percepcdes do outro e,
tendo ele, igualmente, explorado a situagdo problematica trazida para discussao no
grupo e suas alternativas de agao sobre ela, a etapa seguinte no ciclo de aprendizagem
€ induzir o gerente a uma acgao diferenciada sobre o problema.

A partir da analise do processo de aprendizagem dos gerentes participantes do grupo de
Aprendizagem-Acgao pode-se propor que o0 processo de aprendizagem seja iniciado
tomando por base o dominio do conhecimento técnico instrumental atual do gerente.
Isto se justifica uma vez que o uso de elementos de dominio do gerente |lhe da mais
confianga para agir.

A partir da reflexdo no grupo, os gerentes obtiveram uma nova perspectiva da situacgéo,
principalmente, da forma como lidavam com os outros envolvidos no problema, o que
permitiu uma nova forma de contextualizacdo de elementos do seu dominio de
conhecimento técnico instrumental.

Assim, propde-se que, antes da introducao de novos elementos, conceitos ou técnicas
na acao sobre o problema, o gerente deve trabalhar na influéncia, na inspiragdo, na
negociagao, na resolugdo de conflitos na articulagdo, na melhor comunicagao e, até
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mesmo, em uma melhor percepc¢ao das dificuldades potenciais e motivacdes dos outros
envolvidos na situagao, a fim de envolvé-los na busca de uma solugéo para o problema.
No caso dos gerentes estudados, a capacidade de lidar com o contexto social
demonstrou ser o ponto mais fragil para sua agao eficaz. Dessa forma, propde-se que a
abordagem de aprendizagem enfatize, inicialmente, a agdo sobre o contexto social, ou
seja, direcionada a interagdo com os outros envolvidos na situagéo problematica.

Com base na idéia de que a abordagem de “consiliéncia” propde-se a trabalhar a
competéncia gerencial em pequenos passos, considera-se a propria dindmica da
Aprendizagem-Ag¢ao como uma espécie de laboratdrio no qual novas formas de agir na
interacdo social podem ser experimentadas. O exercicio de presenca auténtica no
grupo, no qual se busca o desenvolvimento da capacidade de ouvir ativamente, de
tentar compreender o problema sob a perspectiva do outro, de expor o seu proéprio
problema, de encontrar o momento certo para apoiar, encorajar, desafiar, pode ser
reproduzido na agao gerencial em contexto. Os relatos de participantes de grupos de
Aprendizagem-Acgao enfatizam o desenvolvimento de capacidades de melhor interagédo
social (WEINSTEIN, 1995) como uma capacidade fortemente trabalhada nesta
abordagem.

A troca de experiéncias entre os membros do grupo também pode ser utilizada para se
buscar alternativas de agdo na interacdo com subordinados, superiores, clientes,
fornecedores, enfim, com o contexto social do problema. Nos varios ciclos de
aprendizagem e a medida que os membros do grupo identificarem suas proprias
deficiéncias neste dominio do conhecimento, especificamente, eles podem buscar este
desenvolvimento através de abordagens que trabalhem estas competéncias.

Conforme discutido no capitulo 7, o desenvolvimento deste dominio do conhecimento
depende da experimentagado de novas formas de agir em situagdes de relacionamento
interpessoal e pode ser aprimorado através de feedback. Observou-se nas histérias de
aprendizagem dos gerentes que o desenvolvimento deste dominio do conhecimento foi
influenciado pela reflexdo através do questionamento do grupo e pela indugdo a
experimentagcdo de novas formas de agir na relagao interpessoal. Esta agdo envolveu
inicialmente o ouvir ativamente, uma habilidade fortemente trabalhada na propria
dindmica da Aprendizagem-Acg&o. Esta simples agdo acabou provocando novas
percepg¢des do outro e, em consequéncia, desencadeando uma série de transformagdes
no relacionamento entre o gerente e outros envolvidos no problema. A medida que os
gerentes aprimoram sua percepg¢ao do outro eles podem ser desafiados a novas formas
de agir no relacionamento interpessoal, inclusive ao uso de elementos do conhecimento
técnico que os auxiliem em sua acgao.

255



2.3. Conhecimento Técnico Instrumental

Conforme mencionado, o processo de aprendizagem inicia induzindo o gerente a uma
acao diferenciada sobre o problema com base em seu proprio dominio do conhecimento
técnico instrumental, mas considerando uma nova perspectiva da situagdo e de si
mesmo e do outro, como ocorreu no caso dos elementos do sistema de programacéao e
agendamento de servigos do setor de manutengao na historia do gerente LEONARDO.
O primeiro passo no processo de aprendizagem em busca de “consiliéncia” é possibilitar
ao gerente aprender a mobilizar o seu repertério de conhecimentos técnico
instrumentais e, com isto, dar novos significados as teorias, conceitos, técnicas de seu
dominio.

Como discutido no capitulo 3 desta tese, a agcdo é um importante elemento na
reconstrucdo do conhecimento cognitivo. As historias de aprendizagem dos gerentes
participantes do grupo mostram que as agdes inicialmente realizadas na solugédo do
problema tiveram uma importante influéncia na reconstrugéo de significados atribuidos
pelos gerentes a determinados conceitos como delegagao e participacgéo.

Também as histérias dos gerentes mostraram, ao longo dos ciclos de aprendizagem, a
necessidade de instrumentalizar os gerentes com novas informagdes, conceitos,
técnicas, entre outros, que poderiam impulsiona-los a agbes inovadoras sobre o
problema.

Estes novos elementos do Conhecimento Técnico Instrumental podem ser introduzidos
tanto através das trocas de experiéncias entre os membros do grupo, durante ou entre
as reunides, bem como através de treinamentos especificos. Para tanto, pode-se ter a
disposicdo materiais instrucionais sobre temas de interesse do grupo. Ainda, pode-se
utilizar o artificio empregado por Hirota (2001): convidar um especialista para participar
de uma ou mais reunides para responder perguntas e fazer questionamentos sobre um

tema especifico que auxiliem os gerentes em sua agéao.

24. Contextualizagao Sistémica

A contextualizagao sistémica, conforme descrito no capitulo 7, implica a sistematizagao
do contexto para possibilitar a utilizacdo dos elementos do Conhecimento Técnico
Instrumental no momento e na forma adequada ao contexto. Portanto, este dominio do
conhecimento depende da capacidade do gerente de dar sentido a realidade e, portanto,
sofre forte influéncia dos demais dominios do conhecimento.

A capacidade de contextualizagao sistémica pode ser associada ao desenvolvimento do
raciocinio sistémico (SENGE, 1990). No caso da abordagem de aprendizagem proposta
nesta tese, o desenvolvimento deste dominio conhecimento €&, inicialmente, trabalhado
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através do questionamento e da reflexdo auxiliada por um grupo de gerentes
comprometidos em ajudar-se mutuamente na busca de solugbes para os problemas em
discussdo. O questionamento favorece que a questdo em discussao possa ser
analisada sob diferentes pontos de vista e das experiéncias de diferentes pessoas,
fazendo transparecer novas dimensdes e perspectivas do problema antes nao
analisadas pelo gerente.

Conforme argumenta Schon (1991), para converter uma situagado problematica em um
problema sobre o qual o gerente possa encontrar alternativas de agéo, ele deve,
inicialmente, dar sentido a esta realidade, através de um processo de sistematizagao
desta realidade, o qual envolve identificar e “nomear” as questdes ou elementos mais
importantes e suas inter-relagdes.

Este processo é limitado pela capacidade de percepcéo do gerente e influenciado pelo
seu conhecimento, emocgbes, valores, crengas e experiéncias anteriores. O
questionamento busca auxiliar o gerente nesta sistematizagdo do contexto,
confrontando determinadas idéias pré-concebidas que possam estar limitando a visdo
do gerente sobre o problema.

Da mesma forma, a agdo do gerente na tentativa de resolver o problema & um
importante recurso para auxilia-lo na melhor compreenséao e estruturacdo do problema.
Entretanto, ao buscar investigar melhor como trabalhar este dominio do conhecimento
dentro da abordagem de aprendizagem proposta, a pesquisadora deparou-se com uma
area de conhecimento bastante complexa (pensamento sistémico ou pensamento
complexo) e que requer um estudo mais aprofundado. Dado os limites de prazo desta
tese, propbe-se que esta seja uma questdo a ser melhor investigada em futuros
trabalhos nesta linha de pesquisa.

2.5. Processo de desenvolvimento da abordagem: dando inicio ao programa
A analise das historias de aprendizagem do grupo de gerentes indicou que, inicialmente,
houve uma grande ansiedade dos gerentes na definicdo e delimitagdo de um problema
que pudesse ser discutido no grupo.

O problema tem uma fungéo essencial como recurso de aprendizagem e, portanto, sua
escolha deve levar em consideragcdo as necessidades e expectativas organizacionais,
bem como do proprio gerente, a fim de beneficiar tanto a organizacéo, através de
inovagdes e melhorias, quanto o préprio gerente, através do desenvolvimento de suas
competéncias. A escolha do problema através de uma negociagao entre organizagao e
gerente deve possibilitar uma melhor visdo do espago de desenvolvimento, mesmo que
este espago ao longo do processo de aprendizagem se modifique.
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Também foi mencionado anteriormente, que a delimitacdo do problema faz parte do
processo de aprendizagem. Os problemas do mundo real ndo sdo dados. Parte do
processo de resolugdo do problema consiste em dar sentido a complexidade, a
incerteza e a ambiglidade que envolve as situagdes gerenciais. Assim, considerando
que a abordagem de aprendizagem baseada na “consiliéncia” envolve trabalhar-se em
pequenos passos, propde-se uma assessoria inicial aos gerentes e suas organizacoes
na delimitagao e estruturagdo do problema a ser discutido no grupo.

Para tanto antes do inicio das reunides do sef, algumas reunides individuais com os
gerentes participantes e mesmo reunifes conjuntas com outras pessoas da organizagao
poderiam ser realizadas a fim de se delimitar possiveis problemas ou situagoes
problematicas que poderiam constituir um projeto de mudanga ou um programa de
melhoria de interesse da organizagdo e sobre o qual o gerente participante tivesse
responsabilidade em sua implementacao.

A parte inicial do trabalho com o grupo pode ser dirigida a escolha e estruturagao deste
projeto, constituindo uma fase preparatoria. Pode-se dizer que a abordagem deve ser
iniciada através de um trabalho no dominio do conhecimento da Contextualizacao
Sistémica. Considera-se que ao longo do processo de aprendizagem o proprio gerente
ira desenvolver sua capacidade e confianga para estruturar os problemas a serem
discutidos no grupo, bem como fazer a negociagao do seu espago de desenvolvimento
junto a empresa.

Neste capitulo procurou-se apresentar algumas proposi¢des direcionadoras para o
desenvolvimento de uma abordagem de aprendizagem dentro de uma perspectiva de
desenvolvimento da competéncia gerencial, com base na idéia de “consiliéncia”. Sabe-
se, entretanto, que existe ainda um amplo campo de trabalho até que esta teoria se
consolide em uma pratica eficaz para o desenvolvido gerencial.
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10. Conclusoes

O problema de pesquisa apresentado na introducdo desta tese aponta
a necessidade de desenvolvimento de abordagens de aprendizagem voltadas a uma
perspectiva de desenvolvimento de competéncias gerenciais. Entre as principais criticas
as abordagens tradicionais utilizadas na formagdo e no treinamento de gerentes
destaca-se o carater descontextualizado do seu conteudo e a dificuldade de
transferéncia dos conhecimentos adquiridos a agao gerencial.
O objetivo inicial proposto nesta pesquisa foi investigar a Aprendizagem-Agdo como
abordagem para o desenvolvimento da competéncia gerencial. Embora essa abordagem
venha sendo cada vez mais aceita e reconhecida como eficaz para o desenvolvimento
gerencial, por sua flexibilidade e por seu potencial na aprendizagem individual e
organizacional (KEYS, 1994), poucos sao os estudos que discutem em profundidade o
processo de aprendizagem através da Aprendizagem-Agao.
A observagdo sistematica e detalhada e a posterior analise do processo de
aprendizagem do grupo de Aprendizagem-Acdo formado no ambito desta tese,
possibilitou uma compreensdo de como melhor utilizar os recursos da Aprendizagem-
Acao para o desenvolvimento da competéncia gerencial. Da mesma forma, a analise do
processo de aprendizagem individual dos gerentes possibilitou iniciar a construgéo de
uma teoria sobre a agao e a competéncia gerencial.
Em conjunto estas duas analises levaram a proposicdo de uma abordagem para o
desenvolvimento da competéncia gerencial, com base na idéia de “consiliéncia”. Este
capitulo final procura resumir as principais contribuicbes deste trabalho de pesquisa
tanto em relagdo a abordagem da Aprendizagem-Agé&o, quanto em relagéo a questédo do
desenvolvimento da competéncia gerencial. Apresenta-se inicialmente algumas

consideragdes a respeito da abordagem metodoldgica.

1. 10.1. Abordagem metodolégica

Conforme se discute no capitulo relativo ao método de pesquisa (Capitulo 5), a
abordagem metodoldgica utilizada nesta tese diverge da visdo tecnicista que prevalece
na pesquisa em Gestdo da Construgéo. Ao abordar o problema do desenvolvimento de
competéncias gerenciais foi necessario romper as fronteiras da Gestdo da Construcgéo,
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vista como uma disciplina tradicionalmente técnica, para abordar as questées humanas

e sociais a fim de melhor compreender a questao da agéo do gerente da Construgao.

O redirecionamento do foco da pesquisa decorre da ampliagdo na visdo da

pesquisadora em relagado agéo gerencial: de uma ag¢ao focada na tomada de deciséo e

uso de indicadores, passou-se abordar a acdo gerencial sob uma perspectiva de gestéao

da complexidade técnica e social, conforme descreve a Figura 1.2. Este

redirecionamento implicou uma investigagéo de teorias e conceitos em outras areas e

disciplinas do conhecimento com o objetivo de analise e compreensao do fendmeno

estudado.

Esta opgao implicou a aceitagdo dos riscos inerentes as pesquisas nas interfaces de
areas do conhecimento, como a superficialidade e uma visdo parcial das
questdes abordadas. Entretanto, refletem a aprendizagem da pesquisadora, a
partir de sua experiéncia na construcdo desta pesquisa, mas influenciados por
sua formacgao, tendéncias e experiéncias anteriores.

A abordagem metodologica, essencialmente indutiva e interpretativa, também

representou um desafio a pesquisadora. A pesquisa na area de Engenharia Civil enfatiza

a objetividade como critério de avaliagdo do valor e da credibilidade. Ao trabalhar

segundo pressupostos metodoldgicos subjetivos, assume-se o0 risco de que a

credibilidade possa ser questionada dentro da comunidade de pesquisadores da area.

Nesse sentido, houve uma preocupacdo em explicitar os pressupostos direcionadores

da pesquisa, bem como, sistematizar e tornar transparente as decisoes,

direcionamentos e procedimentos utilizados na coleta e analise dos dados, utilizando-se
de multiplas de evidéncia e a colaboragdo de pesquisadores externos nas diferentes
fases da pesquisa.

Considera-se que, sob um paradigma fenomenoldgico, os critérios de confiabilidade,

replicabilidade e generalizagao foram atendidos através de:

a) transparéncia dos dados coletados, através da gravacdo e transcricao literal das
reunides e demais fontes de evidéncias (entrevistas, observagdes, anotagdes dos
pesquisadores);

b) colaboracdo de um observador participante no grupo de Aprendizagem-Agao
auxiliando na observagao e analise do seu processo de desenvolvimento;

c) colaboragao de pesquisadores externos nas duas etapas de analise dos dados;

d) transparéncia da relacdo entre dados e interpretagcbes realizadas pelos
pesquisadores (teoria) na apresentagcao das historias de aprendizagem dos gerentes;

e) apresentagao e discusséo da teoria e das histérias de aprendizagem com diferentes
pessoas nao participantes do processo de pesquisa, buscando avaliar sua
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percepcdo quanto a capacidade da teoria construida em explicar a aprendizagem

dos gerentes.
Além disto, pode-se fazer algumas consideragdes finais sobre a construgao da teoria. A
construgao de uma teoria ndo foi um objetivo estabelecido no inicio do trabalho. Esta
construgdo foi possivel, primeiro, pela existéncia das fontes de evidéncia,
principalmente, a transcricdo literal das reunides e anotagdes da pesquisadora que
permitiram o resgate de todo o processo de desenvolvimento do grupo e aprendizagem
dos gerentes, segundo, pelo método indutivo e iterativo de analise, através do qual os
pesquisadores identificaram e refinaram os padrbes explicativos para o fenbmeno em
analise, e terceiro, devido a experiéncia e conhecimento do pesquisador externo (prof.
James A. Powell) que, em conjunto com a autora, divide os créditos pela teoria
construida.
Partindo dos dados coletados através desta pesquisa e das experiéncias dos
pesquisadores envolvidos na analise dos dados, seguindo o processo indutivo de
analise, até se chegar a teoria como apresentada nesta tese, foi necessario um amplo
trabalho da pesquisadora na estruturagdo e consolidacdo destas experiéncias e das
idéias discutidas ao longo do processo de analise. Este trabalho representou um esforgo
leitura, compreensao e estabelecimento de conexdes inovadoras entre experiéncia e o
conhecimento diversas areas, muitas das quais pouco familiares a pesquisadora. O
esforgo de fundamentagdo de uma teoria explicativa para a questdo do desenvolvimento
da competéncia gerencial foi a mais importante contribuicdo da pesquisadora a teoria
desenvolvida.

10.2 Aprendizagem-Agio

Ao analisar o desenvolvimento do grupo de Aprendizagem-A¢do, na conclusdo desta
tese é necessario, através de uma reflexdo imparcial sobre o processo e seus
resultados em relacdo a aprendizagem dos gerentes, destacar pontos positivos e
negativos.

As histérias de aprendizagem contam os ganhos e as dificuldades dos gerentes na
tentativa de transformar as situacdes problematicas trazidas para discussao no set e
buscar o desenvolvimento de suas capacidades gerenciais. Todos o0s gerentes,
conforme os depoimentos apresentados no item 6.4 relataram ganhos pessoais através
desta experiéncia de aprendizagem. Sem esquecer as mudangas ocorridas nas
situagbes problematicas trazidas para discussdo no grupo, pode-se afirmar que o
processo de aprendizagem levou estes gerentes, principalmente, a mudangas em suas
visbes pessoais, profissionais e dos seus contextos de trabalho (Senso do Eu).
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Estes resultados talvez refltam a maior énfase dada na conducgédo deste grupo, a
reflexdo sobre as questdes intrapessoias influenciando a agéo dos gerentes, e menos a
acdo e ao problema em si. Essa particularidade do processo dificultou, mas néao
impediu, que houvesse um ciclo continuo de reflexdo e acéo, levando os gerentes,
simultaneamente, ao autodesenvolvimento e a ag¢des que levaram a solugdo de
problemas discutidos.
Por outro lado, essa énfase possibilitou uma maior transparéncia das questbes
emocionais, cognitivas e atitudinais influenciando as ag¢des dos gerentes. Questdes
estas que muitas vezes séo negligenciadas, pouco investigadas, no estudo do processo
de aprendizagem gerencial.
Também em relagdo ao processo de desenvolvimento do grupo observou-se que, em
alguns momentos, a discussdo dos problemas no set tornou-se desconfortavel ou
constrangedora, gerando muito mais reagdes defensivas e ansiedade do que
aprendizagem. Destaca-se, por exemplo, a etapa inicial de apresentagao e estruturagao
dos problemas (problematizacdo), o uso inadequado, as vezes inconveniente, do
questionamento confrontador e também, como mencionado, o0 questionamento
excessivamente focado nas questdes intrapessoais.

Como resultado desse processo de aprendizagem apresenta-se a seguir uma sintese

das principais contribuicbes deste trabalho a compreensdo do processo da

Aprendizagem-Agao. Embora algumas das questdes apresentadas abaixo (ndo todas)

estejam mencionadas na literatura sobre a Aprendizagem-Acgdo, considera-se que

possam assumir um novo significado a partir da experiéncia relatada nesta tese,
principalmente, para aqueles que se interessarem por dar inicio a um programa de

desenvolvimento com base na Aprendizagem-Agao, contribuindo, dessa forma, para a

sua agao:

a) A Aprendizagem-Acao diferencia-se de outras abordagens de aprendizagem pela
natureza do espago de aprendizagem que busca criar. Este espago se caracteriza
por um ambiente de confianga e igualdade entre os membros do grupo; pela
autonomia dos participantes na conducdo de sua propria aprendizagem
(aprendizagem autodirigida); por um comportamento de presenca auténtica dos
membros do grupo e, por uma orientacdo a acdo sobre problemas atuais e
presentes do contexto profissional. Criar este espago de aprendizagem significa,
para os participantes do grupo, um verdadeiro processo de aprendizagem, pois nao
representa posturas e comportamentos habituais e triviais na experiéncia da maioria

das pessoas;
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b)

O facilitador tem, portanto, um papel importante, até essencial, na criagdo deste
espaco de aprendizagem, uma vez que deve guiar os participantes neste processo
de aprendizagem. A etapa inicial do grupo, denominada por Powell et al. (2000) de
Necessary Floundering é a fase na qual a indugdo do facilitador deve ser mais
intensa e a mobilizagdo de suas capacidades na criagado do espaco de aprendizagem
mais necessarias;

A analise do grupo conduzido no ambito desta tese permite destacar trés questdes
importantes a serem, especialmente, trabalhadas pelo facilitador nesta fase: a
exploragdo e sistematizacdo das situagdes problematicas apresentadas pelos
participantes, a compreensao pelos membros do grupo do que seja estar
autenticamente presente, o uso da pergunta como mecanismo indutor da reflexao.
Outra importante questdo a ser trabalhada pelo facilitador é a sensibilidade dos
participantes em relagdo ao momento adequado para o uso de diferentes tipos de
questionamentos. Porém, considera-se que, em uma primeira fase, o foco do
facilitador deve ser a aprendizagem dos participantes quanto a necessidade de
modificar suas tendéncias de dar respostas ou conselhos, mostrar seu conhecimento
do assunto e tentar resolver o problema pelo outro. Em uma segunda fase, ja
quando o grupo desenvolveu um clima de confianga, pode-se dar mais atengao ao
desenvolvimento da sensibilidade ao uso de diferentes tipos de questionamentos,
inclusive as sugestdes e conselhos.

Em relacéo a estruturagao dos problemas, considera-se que além da discusséo dos
problemas no set, algum auxilio pode ser dado aos participantes, individualmente, no
periodo entre as reunides, ou ainda, antecedendo o inicio dos trabalhos em grupo.
Em relagdo ao comportamento dos gerentes como membros do grupo, o uso da
técnica da Anadlise de Conteudo foi um importante instrumento de avaliacédo e
feedback. As andlises das trés categorias de variaveis propostas por Hirota (2001)
auxiliaram os gerentes na avaliacdo de seus préprios comportamentos e também
auxiliaram o grupo a discutir sua dindmica de interagcédo. Entretanto, considera-se que
para os participantes, esta avaliagdo teve um efeito mais significativo na fase inicial
do grupo, contribuindo para a tomada de consciéncia e modificagdo de determinados
comportamentos dos gerentes como membros do grupo. Essas trés categorias de
variaveis auxiliam na compreensao e discussdo do conceito de presenca auténtica.
Outras categorias de variaveis poderiam ser identificadas, contribuindo nesta
avaliacao.

A Figura 6.5 mostra a ampliagdo do espaco de aprendizagem da Aprendizagem-

Acado na visao da pesquisadora. Nesse espacgo integram-se as reunides do set e o
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contexto de trabalho dos participantes através de um ciclo continuo de reflexdo e
acao. Essa integragao traduz a idéia de que a Aprendizagem-A¢ao deve ser vista
como um processo simultaneamente, psicoldégico, ou seja, focado no
desenvolvimento do individuo, na autoreflexdo, nas questdes intrapessoais, como
forma de indugcdo a mudangas em sua forma de agir, mas também como um
processo social e cultural, que busca a transformacado do contexto no qual este
individuo atua e, através e sua agao, a aprendizagem do individuo . Dessa forma, o
processo da Aprendizagem-Agado deve induzir a reflexdo, como mecanismo de
autoconhecimento, mas igualmente deve induzir a agdo nao trivial do participante
sobre o problema.

Em relacdo a indugdo dos gerentes a uma agédo nao trivial sobre o problema
algumas questdes foram levantadas como pontos a serem melhor estudados e
testados em outras experiéncias com grupos de Aprendizagem-Ac¢ao. Por exemplo,
a dedicagao de um tempo maior antes do final da apresentagdo de cada participante
para auxilia-lo no planejamento de suas ag¢des no intervalo entre as reunides. Nesse
momento, pode ser utilizado tanto o questionamento, como as sugestbes dos outros
membros do grupo, a fim de levantar alternativas de agdo a serem avaliadas ou
testadas pelo participante. Ainda, pode-se estimular a troca de experiéncias ou
informagdes entre os membros do grupo no intervalo das reunides. Também, o
questionamento durante a reunido do set pode contribuir para agao gerencial se
dirigido a exploragao do problema e da forma de agir do participante.

Outra consideracdo a fazer relaciona-se a duragdo de programas de
desenvolvimento com base na Aprendizagem-Agado. Sugere-se, a partir da
experiéncia relatada nesta tese, que essa duracao deve ser inicialmente definida
considerando a natureza dos problemas a serem discutido pelos membros do grupo.
O periodo pode ser prolongado, segundo as necessidades e interesse dos
participantes.

Por fim, uma ultima consideracdo a fazer relaciona-se a questdo da autonomia. A
Aprendizagem-Acgédo visa desenvolver nos participantes uma capacidade de
aprendizagem autodirigida. Entretanto, a analise do grupo mostra que o
desenvolvimento desta capacidade € também parte do processo aprendizagem da
Aprendizagem-Acgao, uma vez que os participantes, a principio, colocam na figura do
facilitador a responsabilidade por este direcionamento. Dessa forma, ao longo do
desenvolvimento do grupo, o facilitador deve também trabalhar a capacidade dos
membros do grupo em assumir sua propria autonomia, tanto em relagao a figura do
facilitador, quanto em relagéo a dindmica do grupo.
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10.3 Desenvolvimento da competéncia gerencial

As historias de aprendizagem dos gerentes destacam que o desenvolvimento de
competéncias é fortemente impulsionado pela necessidade de lidar com contextos mais
complexos relacionados a novas atribuicbes e desafios profissionais. Procurou-se
explicitar a questdo da complexidade técnica e social que caracteriza os contexto da
acao gerencial, ou seja, a existéncia de uma interdependéncia dos aspectos humanos,
sociais e técnicos, com os quais 0 gerente precisa lidar para uma agao gerencial
competente.

Em grande parte, as dificuldades dos gerentes participantes do grupo de Aprendizagem-
Acéo conduzido neste trabalho para lidar com as situagdes problematicas discutidas no
set estavam relacionadas com suas deficientes capacidade sociais. Essa observagao
reforca a idéia de que a formagao e o desenvolvimento dos gerentes da construgdo séo
deficientes na sua capacitacdo para lidar com a interdependéncia entre as questdes
técnicas e sociais do seu contexto de atuacdo. A disciplina de Gerenciamento em
Construgédo, na graduagao, bem como nos cursos de treinamento e aperfeicoamento
profissional, ainda é tratada como uma disciplina eminentemente técnica, ou seja,
envolve a aprendizagem de técnicas, métodos e ferramentas de gestéo, negligenciando
o desenvolvimento de capacidades para lidar as questdes humanas e sociais que
integram o contexto da gestao da construgao.

Neste trabalho, considera-se a competéncia gerencial, a partir de uma visdo socio-
construtivista, como um saber agir em contexto, um saber situado. Nesse sentido este
trabalho propde que o desenvolvimento da competéncia gerencial requer trabalhar-se
sob uma perspectiva que integre individuo, contexto, agao, e conhecimento. Essa idéia
representa um rompimento com os dualismos discutidos no capitulo 7 que caracterizam
as abordagens tradicionais de ensino-aprendizagem. Traduz-se esta perspectiva
integradora através de uma teoria para o desenvolvimento de competéncias gerenciais
com base na idéia de “consiliéncia”, defendida nesta tese.

Esta teoria define que a competéncia gerencial envolve a mobilizagao, a integragédo de
modo pertinente e oportuno a situacdo, de quatro dominios do conhecimento: o Senso
do Eu e do Outro, a Interacdo Social Transformadora; o Conhecimento Técnico
Instrumental e a Contextualizagdo Sistémica. Esses quatro dominios do conhecimento
se integram na acédo e influenciam-se mutuamente, conforme se observa nas historias
de aprendizagem analisadas.

Dessa forma, o processo de desenvolvimento da competéncia gerencial deve envolver a
acgao do individuo na tentativa de transformar para melhor uma situagao real e presente
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do seu contexto de trabalho. Nesse processo procura-se trabalhar o desenvolvimento e
a capacidade de mobilizagdo dos quatro dominios do conhecimento em contexto. A
Aprendizagem-Agao apresenta-se como o modo de trabalho adequado para este
desenvolvimento na visao da autora.

Os dados obtidos indicam que o desenvolvimento da competéncia gerencial ndo ocorre
em saltos, requer um processo em ciclos continuos e progressivos. Nestes ciclos os
dominios do conhecimento vao sendo desenvolvidos e integrados através de um
processo de aprendizagem que envolve reflexdo e agao gerencial.

O ciclo de aprendizagem, ilustrado na Figura 9.1, inicia-se buscando uma maior
consciéncia do individuo sobre a situagdo problematica e sobre sua agdo nesse
contexto, incentivando a autoreflexdo e a tomada de consciéncia (Senso do Eu). Busca-
se nesta etapa impulsionar o individuo a se arriscar em novas ag¢des na tentativa de
transformar para melhor o seu contexto. Com esse mesmo objetivo procura-se, também
nesta etapa, trabalhar a percepg¢ao que o individuo tem das outras pessoas envolvidas
na situagdo (Senso do Outro) de forma que ele possa comprometé-las com a
necessidade de agao sobre a situagado problematica (Interagdo Social Transformadora).
Considera-se que este processo pode levar a Contextualizagcdo Sistémica de elementos
do dominio do Conhecimento Técnico Instrumental de forma mais adequada a
complexidade técnica e social do contexto de agdo do gerente, fechando-se um ciclo
basico de aprendizagem, no qual estes dois ultimos dominios do conhecimento
assumem novos significados na estrutura cognitiva do individuo. Entretanto, esta etapa
inicial do ciclo pode levar o gerente a reconhecer a necessidade de novos elementos do
conhecimento técnico instrumental, os quais, uma vez adquiridos, requerem um
exercicio de contextualizacao sistémica para sua aprendizagem significativa.

A teoria construida nesta tese permite compreender a influéncia dos quatro dominios do
conhecimento e suas inter-relagdes na agédo gerencial. Sendo a base tedrica para a
proposigao de uma abordagem para o desenvolvendo da competéncia gerencial com
base na idéia de “consiliéncia”’, apresentada resumidamente acima e discutida em
detalhes no capitulo 9. Entretanto, este trabalho por seus limites de tempo e escopo nao
permitiu compreender em profundidade algumas questbes relacionadas a como
trabalhar esta integracdo. Abrem-se, dessa forma, caminhos para a continuidade no
desenvolvimento e consolidacédo a teoria em novas praticas para o desenvolvimento da

competéncia gerencial.

4.  10.4. Pesquisas futuras

Sugere-se como continuidade ao trabalho as seguintes questdes:
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Em relagdo a consolidacao da teoria, aponta-se, como ja comentado, a necessidade
analise de sua aplicabilidade em outros grupos voltados ao desenvolvimento de
competéncias gerenciais, utilizando ou ndo a abordagem da Aprendizagem-Acéo.
Em relagdo & construgdo de uma abordagem para o desenvolvimento gerencial com
base na idéia de “consiliéncia” sugere-se um aprofundamento em técnicas e
recursos para o desenvolvimento de cada um dos dominios do conhecimento e
como podem ser integrados ao modo de trabalho da Aprendizagem-Agéo.

Nesse sentido, sugere-se o estudo de tipos de questionamentos que possam ser
utilizados para trabalhar cada um dos dominios do conhecimento e sua integragao
durante as reunides do grupo de Aprendizagem-Agéo;

Em relacdo a propria abordagem da Aprendizagem-Agao, novos estudos poderiam
focar, especificamente, a andlise da dindmica de interacdo entre os membros do
grupo e como este processo social pode ser melhor trabalhado visando a
aprendizagem e ao desenvolvimento de competéncias.

O papel do facilitador, seus modos de atuagcdo e pressupostos utilizados na
condugao do grupo e efeitos sobre a aprendizagem dos participantes pode ser um
outro topico de estudo para a compreensao do processo de Aprendizagem-Agéao;
Por fim, sugere-se o estudo da aplicacdo da Aprendizagem-Agado para o

desenvolvimento de competéncias especificas, previamente diagnosticadas.
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Anexos

PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS GERENCIAIS PARA A
TOMADA DE DECISAO COM BASE NA APRENDIZAGEM-ACAO

NORIE / UFRGS

Qual o objetivo deste programa?

Este programa tem dois objetivos:

e desenvolver competéncias relacionadas a uma das principais atividades do gerente, a
tomada de decisdo tendo em vistos novos desafios que se apresentam no mercado da
construgao;

e aplicar e testar uma nova abordagem para o desenvolvimento de competéncias baseada
na aprendizagem na acgao.

O que sao competéncias gerenciais?

As competéncias gerenciais nao estao relacionadas apenas a conhecimentos (saber) e
habilidades (saber-fazer) do profissional, mas a sua capacidade de mobilizar e aplicar estes
conhecimentos numa situagao particular’.

O que é Aprendizagem-Agao?

E uma abordagem para aprendizagem baseada:

e na analise e resolugio de problemas reais;

¢ na reflexdo através da cooperagéo de um grupo de parceiros, também envolvidos na
resolucéo de seus problemas;

e no compromisso pessoal de resolver por si mesmo o seu problema;

e naimplementacao de agdes para resolver o problema na pratica e nao teoricamente.

O foco principal desta abordagem é a aprendizagem e nao o problema. A resolugao do

problema é um instrumento para a aprendizagem. O objetivo principal da aprendizagem na

acao nao é encontrar a solugéo para o problema, mas auxiliar cada participante do grupo a

aprender a encontrar a solugao para os seus problemas através da cooperagédo de um

grupo de “parceiros na adversidade”.

Que tipo de problema pode ser discutido?

Qualquer problema ou projeto em que o participante esteja pessoalmente envolvido.
Especialmente neste grupo, cujo foco € a tomada de deciséo, solicita-se ao participante que
traga para o grupo um problema gue caiba a ele decidir o curso de acdes a serem tomadas;
e que seja de sua responsabilidade a implementacao destas agdes.

Para detectar o problema o participante pode se perguntar, por exemplo: Quais as
mudangas significativas que eu gostaria de ver na empresa ou local onde trabalho? Desta
forma ele podera explorar quais podem ser suas contribuicbes para esta mudancga.

Como acontece?

Serao realizadas reunides a cada 2 ou 3 semanas (conforme a disponibilidade dos
participantes), sob a coordenacéo inicial de um facilitador. A participagao no grupo é
voluntaria e motivada pela vontade de aprender.

2 Retirado de Ruas, R.L. A atividade gerencial do século XXI e a formagdo de gestores: alguns nexos pouco
explorados, 2000 (texto para discussdo interna — Grupo de Aprendizagem - PPGA/UFRGS).
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Durante as reunides cada participante tera um tempo para expor seu problema ou os
resultados obtidos a partir de sua ag&o ou decisao.

Neste mesmo tempo o grupo ouve, questiona, auxilia, desafia e apdia aquele que esta
expondo o problema na busca da solugéo e a aprender a partir deste processo.

Qual o papel de cada um dos participantes?

O participante exerce dois papéis distintos na reunido: apresentador e membro do grupo de
apoio:

Como apresentador, ele tera oportunidade de expor dificuldades, preocupacoes, decisdes
tomadas, resultados que deseja compartilhar com o grupo. O formato desta exposigcao é
escolhido pelo participante, da maneira que ele considere mais produtiva dentro do tempo
que lIhe é destinado. Por exemplo, ele pode decidir expor o problema e depois solicitar
comentarios do grupo; solicitar que o grupo va fazendo questionamentos ao longo de sua
exposigao, usar graficos, quadro, pedir sugestdes, informacdes, etc.

Ao final do seu tempo o apresentador deve identificar quais agcbdes serdao tomadas por ele
em relagao ao problema no periodo entre as reunides.

Como membro do grupo cabe ao participante auxiliar o apresentador na busca da solu¢ao
do problema e no seu processo de aprendizagem, sem, no entanto, tentar resolver o
problema. O apoio consiste em ouvir, mas ouvir buscando compreender o contexto do
problema, os sentimentos, as atitudes do apresentador; apoiando, encorajando, desafiando
e principalmente dirigindo perguntas que induzam o apresentador a refletir sobre o
problema e a encontrar respostas para suas duvidas.

Qual o papel do facilitador?

No inicio desta série de reunides o facilitador tem o papel de coordenar a discusséo,
garantir que cada participante tenha o seu tempo de exposigao, incentivar o questionamento
e induzir o grupo a reflexao sobre o processo de aprendizagem na agao.

No decorrer das reunides o papel do facilitador deve tornar-se cada vez menos necessario,
na medida em que os participantes passem a assimilar e dominar o método de trabalho.

Quais sao os resultados esperados?

De uma maneira geral, os depoimentos de participantes de grupos de aprendizagem na
acgao relatam que os resultados ou “aprendizagens” estao relacionados ao desenvolvimento
de capacidades de ouvir, de refletir na agdo, de analise sistémica de problemas, de trabalho
em equipe, de seguranga para a tomar decisdes, entre outros.

Especificamente, neste programa busca-se também desenvolver uma maior consciéncia do
processo individual de tomada de decisao, de forma que isto se reflita em mudancas no
processo de decisao do gerente (participante) dentro da empresa.

Como serao avaliados os resultados do grupo?

Todas as reunides serao gravadas para posterior analise de seu conteudo e registro da
evolucdo do processo de aprendizagem de cada participante e do grupo. Todas estas
reunides serao transcritas e enviadas aos participantes para conhecimento e avaliacao
pessoal.

Sera realizado um diagnéstico inicial sobre os processos de decisdo do participante para
posterior verificagdo de possiveis mudancas.

Também sera solicitado a cada participante que faga um registro individual e resumido da
evolugao do processo de aprendizagem ao longo das reunides.
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Marcador de texto
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/

Mobilizagio do
Conhecimento Técnico
Instrumental: dominio de
conceitos, ferramentas,
técnicas ou teorias.

Mobilizagdo da capacidade
de Contextualizagio
Sistémica: dar sentido ao
contexto, identificar
possiveis alternativas de
agdo e aplicagdo de
conhecimentos

Mobilizagdo do Senso do
Eu: autoconsciéncia, auto-
referéncia e Senso do
Outro: percepgao,
julgamento do outro,
empatia.

Mobilizagdo da capacidade
de Interagio Social
Transformadora:
relacionamento
interpessoal, comunicagio,
“ressonancia”

Influéncia da capacidade
de Contextualizagio
Sistémica na mobilizagdo
do dominio do
Conhecimento Técnico
Instrumental

Influéncia do
Conhecimento Técnico
Instrumental na
mobilizagdo da
capacidade de
Contextualizagio
Sistémica

Influéncia da capacidade
de Interacédo Social
Transformadora no
Senso do Eu e do Outro

Influéncia do Senso
do Eu e do Outro na
capacidade de
Interagio Social
Transformadora.

Influéncia das
Capacidades Técnicas na
mobilizagdo de
Capacidades Sociais.

Influéncia das
Capacidades Sociais na
mobilizagdo de
Capacidades Técnicas
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