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RESUMO

STEIL, Andrea Vdé&ia Um modelo de aprendizagem organizacional baseado na
ampliacdo de competéncias desenvolvidas em programas de capacitacdo. 2002. 218p.
Tese (Doutorado em Engenharia de Producdo) — Programa de PoOs-Graduacdo em
Engenharia de Producéo, Universidade Federa de Santa Catarina, Florianopoalis, 2002.

Eda tese tem com objetivo principd avancar o conhecimento tedrico-empirico sobre as
relaches entre capacitacdo de pessod e gprendizagem organizacional, por meio do
delineamento de um modelo de aprendizagem organizaciona baseado na ampliagéo
organizaciond de competéncias individuais desenvolvidas em programas formas de
capacitacdn. A metodologia utilizada paa o0 ddineamento do moddo foi
predominantemente quditativa, pautada peo méodo indutivo de andise. Em seu est&gio
inicid de desenvolvimento, foi utilizado o procedimento técnico da pesquisa bibliogréafica
nas quatro areas do conhecimento relacionadas ao objetivo da pesquisa capacitacdo de
pessod, aprendizagem organizacional, gestd do conhecimento e capitd inteectud. O
modelo desenvolvido € composto de sete etgpas seqlienciais e recorrentes e também por
dementos agregadores. As egpas ddineadas sdo: 1) diagnéstico da cultura
organizaciond, 2) andise das necessidades de treinamento, 3) andise do contexto
organizaciond, 4) andise das pessoas, 5) desenvolvimento de critérios de avdiacdo ex-
ante, 6) redizacdo do trenamento e 7) ampliacdo organizaciona das competéncias
individuais desenvolvidas nos programas de capacitagdn. A ampliacdo organizaciond das
competéncias ocorre por meio de transferéncias sucessvas e crescentes nos nivels
ontolégicos. individud, grupa e organizaciond. Os dementos agregadores do modelo
déo o suporte organizacional necessiio para que 0 processo de transferéncia ocorra e
devem ser implementados concomitante ou anteriormente as etgpas descritas do modelo.
Os dementos agregadores sfo: &) a exigdéncia de um mentor de aprendizagem
organizaciond (ou business coach) e b) o desenvolvimento de uma palitica de recursos
humanos que esimule a gprendizagem organizaciond. Inicio-se 0 processo de validacdo
piloto do moddo por meio da andise de suas etgpas em uma organizacdo concreta
Utilizowrse a técnica da triangulacdo de dados primérios e secundarios para a vaidacéo
piloto do moddo. O modelo foi consderado aplicivd e, por iso, tratase de um
consderavel avango na aea de coordenacdo de capacitacdo e carreira da ingituicdo
participante da pesquisa. Os dados compilados da pesquisa também apontaram para o
relacionamento e aimportancia de todas as etapas do modelo delineado.

Pdavras-chave gprendizagem organizaciond, capacitacdo de pessod, treinamento,
desenvolvimento de competéncias.



ABSTRACT

This dissartation amed a advancing the theoretica-empiricd knowledge on the
relationship of traning prograns and organizationd learning. It was accomplished
through the congruction of an organizational learning modd based on the organizationd
extengon of individud competencies developed in forma traning programs. Quditative
research was used to develop the model, based on the inductive method of analyss. In the
devedlopmentad stage of the modd bibliographic research was used in four related aress.
traning, organizationd leaning, knowledge management and intdlectua capitd. The
mode is composed of saven sequential and recurrent stages and aso of complimentary
dements. The dages are 1) diagnose of the organizationd culture, 2) training needs
andyss, 3) andyss of the organizationd context, 4) people andyss, 5) development of
evaudtion criteria ex-ante, 6) the traning event, and 7) organizationad extenson of
individua competencies developed in the formd training program. The organizationd
extendon of competencies occurs through successve transfers on the following
ontologica levels individud, group and organizationd. The trandfer process includes the
folowing: intuition (individud leve), interpretation and integration (group leve), and
inditutiondization (organizationd leved). The complimentary eements of the modd
provide the organizationa support so that the transfer process can take place. The
complementary elements are. @) the presence of an organizationd learning mentor and b)
the devdopment of a human resource management policy that fodter organizationa
learning. The complementary dements should be implemented prior to or dong with the
dages of the modd. The validatiion process was initisted through the anadlyss of the
modd in an organization. In this process, primary and secondary data were andyzed
usng the triangulation technique. The organizationd leaning modd was consdered
gpplicable to and a consderable advance in the area of training and career of the andyzed
organization. The research data aso point to the pogtive reationship and importance of
al steps of the proposed modé.

Keywords: organizationa learning, training, competencies devel opment.
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1 INTRODUCAO

Este capitulo apresenta a pesquisa Com esse  propdsito, inicidmente
contextudiza-se 0 tema e define-se o problema que nortela o desenvolvimento da tese. Os
objetivos gerais e egpecificos G0 apresentados a seguir, juntamente com as judtificativas

tedricas e préticas. O capitulo é findizado com a descricéo da estrutura da tese.

1.1 Contextualizacao do tema e definicdo do problema de pesquisa

A busca por teorias que procuram explicar as razbes da vantagem competitiva de
organizaces e indidrias tem uma longa tradico nas ciéncias socias e nas engenharias
(SCARBOROUGH, 1993; LEE et a., 1995; LANG e WITTIG-BERMAN, 2000; CRAIG
e DOUGLAS, 2000).

Um dos trabdhos inicias mas sgnificaivos nessa &ea foi a proposcéo de uma
rdlacdo entre aprendizagem e competitividade baseada no conceito de curva de
experiéncia (LEAVY, 1998).

Uma segunda &ea do conhecimento, a do gerenciamento edratégico, procura
explicar 0 desempenho superior de empresss e indidtriass. Uma das abordagens
predominantes do gerenciamento estratégico direciona a andise a0 ambiente corporativo
externo e a competicdo, com foco no mercado e em produtos (PORTER, 1985), com
pouca aencdo dispensada aos aspectos organizacionals  internos. Formulada
prioritariamente para a organizacdo indugtrid, abordagem tem ddo dvo de criticas
com relagdo a sua capacidade normativa no cenario de expansdo crescente da economia
de sarvicos. Especificamente, a premissa segundo a qua a vantagem competitiva é uma
funcdo exclusva do ambiente comegou a S graddivamente  questionada
(NARASIMHA, 2000).

A Flosofia da Quaidade também é uma abordagem que traz elementos para a
compreensdo das razdes da vantagem competitiva A filosofia da qudidade tem sdo
crescentemente andisada como um  méodo Sdemaizado de  gprendizagem

organizaciond, na medida em que se pauta pdo mehoramento continuo de todos os
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processos, pessoas, produtos e servigos de uma organizacdo (VANSINA, 1990; SENGE,
1999; DJERDJOUR e PATEL, 2000). Nos escritos iniciais do movimento da qualidade,
na década de 50, Deming ja ressdtava a importancia da aprendizagem como um eemento
integral de sua filosofia da qualidade organizaciona (WRIGHT, 2000).

De forma smilar a0 movimento da qudidade e diferentemente das perspectivas
anteriores, a abordagem baseada em recursos da organizacdo tem concentrado Seus
estudos na identificacdo e explicacdo das propriedades dos recursos que geram vantagens
competitivas sustentaveis as organizagbes. Essa abordagem tem se disanciado da
modelagem da organizacdo como um conjunto de recursos tangivels, como terra, capitd e
trabalho, e procura compreender a organizacdo como uma colecdo de habilidades

dificilmente imitéveis e com o potencid de garantir-lhe vantagem competitiva sustentada.

E nesse contexto que o conhecimento tem sido compreendido como o principio
mais importante para organizagles, o quarto fator de produgdo, com pertinéncia superior
aos tradicionais terra, trabaho e capitd (STARBUCK, 1992, DRUCKER, 1994;
DIBELLA et d., 1996; BRITO e BRITO, 1997; HEBELER e VAN DOREN, 1997;
BROOKING, 1997; QUINTAS, 1997; WIIG, 1997, DEMAREST, 1997; SPINELLO,
1998; NURMI, 1998; HANSEN et a., 1999; LARSEN, 2001; SCHREIBER et d., 2000;
CROCETTI, 2002; HAMID, 2002).

Por exemplo, os custos de producéo na indlstria de semicondutores sG0 compostos
de 70% de “conhecimento” (principdmente pesquisa e desenvolvimento) e agpenas de
12% de “trabaho” (labor). Proporcdo sSmilar pode ser encontrada na indUdtria
farmacéutica, onde 0 “conhecimento” € responsavel por mais de 50% dos custos, e 0
“trabalho”, por 15% (SCUPPEL et a., 1998). Em outras indlstrias esse percentual de
ativos de conhecimento pode ser ainda maior, chegando a praticamente 100%, como no
desenvolvimento de softwares, nas consultorias e na educacdo (STARBUCK, 1992;
HEBELER e VAN DOREN, 1997).

Condgderando-se 0 conhecimento como o0 recurso aua primordid, as
metodologias que objetivam desenvolver o conhecimento e aumentar o repertorio
potencid de resolucdo de problemas e habilidades organizacionais configuramse em

ferramentas para 0 aumento da competitividade organizaciond.
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Entretanto, diferentemente dos recursos tradicionals, 0 conhecimento e a
competéncia ndo podem ser comprados no mercado (SVEIBY, 1998)'. Em funcio desse
aspecto, a competitividade e o crescimento da organizacéo sdo limitados, no curto prazo,
pelo estoque de conhecimento e pela competéncia que a organizagdo possui em um dado
momento (TEECE, 1998). Uma das edraégias Uutilizadas para renovar e aumentar o
esdoque de conhecimento organizaciond é o investimento em capecitacdo de pessoal
(DAVENPORT e PRUSAK, 1998; EDVINSON e MALONE, 1998, FAHEY e
PRUSAK, 1998, STEWART, 1998, BLUNDEL e 4., 1999; CADY, 2000;
NARASIMHA, 2000; BONTIS et al., 2000; CONE, 2000; KAPP et a ., 2000).

Programas de capacitacdo, tradicionalmente, objetivam desenvolver competéncia
individud. Entretanto, a aplicagdo de conhecimentos no desenvolvimento de novos
produtos e processos que garantam uma vantagem competitiva para a organizacdo ndo se
configura em uma tarefa individud. Embora insights e idéias inovadoras sgjam gerados
por individuos e ndo por organizagdes, esse conhecimento individua ndo se transfere
imediata ou independentemente para a organizacdo. Organizagbes sB0 mas do que uma
colecdo de individuos. As comunicagdes e relacies entre os membros da organizacéo se
tornam edruturadas, e pate do conhecimento individuad e visdes compartilhadas de
grupos e tornam indituciondizadas através da incorporacdo destes em rotinas e acéo
organizaciona (CROSSAN et d., 1999).

Neste contexto, a aprendizagem de novas competéncias tem o potencid de
davancar a gorendizagem da organizacdo quando: &) estes individuos conseguem
transformar 0os conhecimentos abdiratos, gprendidos cognitivamente, em acbes ou
comportamentos em direcdo aos propoésitos organizecionais (PFEFFER e SUTTON,
1999); b) o conhecimento € compartilhado ou digribuido entre os membros da
organizacdo; e ¢) os resultados da aprendizagem (as competéncias desenvolvidas) sfo
incorporados  nos  processos, edtrutura ou  cultura  organizecionais (SNYDER e
CUMMING, 1998).

1 Sveiby (1998) argumenta que o conhecimento do trabalhador pode ser apenas “alugado” pela organizacso, sob a
forma de sdarios e compensacdes diversas. Olian et al. (1998) possuem uma visdo diferenciada, na qua a
organizacdo efetivamente “compra’ o conhecimento por meio da contratagdo de pessoa e das patentes geradas por
pesquisa e desenvolvimento financiados pela organizagéo.
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A Figura 1 decreve a aprendizagem individud e sua rdacdo com a gprendizagem
organizaciond e 0 aumento de produtividade em um sSstema de gprendizagem andogo a
um sstema de producdo padrdo. Wang et d. (2002) também utilizaram a andogia de
sstemas de recursos humanos como pertencentes a um sistema de producéo padréo para

investigar o retorno sobre o investimento de agdes de recursos humanos em organi zagOes.

Transformacéao

Entrada ~ ) Salda
Transformacao da aprendizagem
individual em:
Pessoas - aprendizagem de grupo Aumento de
Treinamento — . daorganizacéo —) Produtividade
(integracéao e
institucionalizacao de
conhecimentos)

Retroalimentacao \/
]

| —

Figura 1: Analogiaentreum sistema de aprendizagem or ganizacional e um sistema de producéo
padréo

De forma amilar a um sstema de producdo tradiciona, esta pesquisa relaciona um
programa de capacitacdo como uma intervencdo plangada, a entrada (nput). O programa
de capacitagdo tem como objetivo promover o aumento do estoque de conhecimento dos
membros da organizacdo por meio da aprendizagem de contelidos relevantes. Essa

aprendizagem se equiaciona com o processo de transformacéo (throughput).

A andi continua da qudidade, produtividede, posicionamento no mercado e
plangamento edtratégico indica &eas nas quais exise um hiato entre a capacidade ou
conhecimento da organizaGdo e 0S requistos necessaios para a vantagem competitiva
udentdvel. Essa diferenca informa novas areas e conteldos para programas de
capacitacdo, retroaimentando (feedback) o sstema de gprendizagem organizaciond.
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Um sdema de aprendizagem organizaciond, entretanto, ndo possui  completa
corrdlacd com aguns modelos de sistemas de producdo. O just-in-time, por exemplo, é
identificado como um Ssema que busca a maximizacdo da producdo por meio do
fornecimento de input no momento de sua utilizagdo, o que dimina estoques
desnecessarios. Os mecanismos de coordenacdo de processos de just-in-time utilizam
sstemas computadorizados para otimizar a producdo de forma que hga o menor indice

possivel de perda.

Pessoas, entretanto, ndo conseguem, em regra, minimizar os excedentes de inputs
necessaios para 0 acance de seus objetivos. De forma smilar, 0s mecanismos que
possihilitam a aprendizagem individuad e organizaciond requerem quantidedes diferentes
de conhecimento para a sua potencidizacdo, e, em muitos casos, a redundancia é
necessaria (NONAKA e TAKEUCHI, 1997)2.

Eda pesquisa andisa 0 grau em que estes conhecimentos adquiridos
individulmente em programas de capacitacdo se configuram em insumos para a
gorendizagem em outros niveis de andise, como a gorendizagem do grupo e da
organizacéo. Utiliza-se 0 condruto da agprendizagem organizacional na medida em que
ele refletie a incorporagdo do conhecimento adquirido individudmente nas rotines e
praticas, cultura, edtrutura e produtos organizacionais. Essa indituciondizacdo de novas
praticas e procedimentos, adinhados aos objetivos organizacionais, gera aumento de

produtividade, ou sgja, a saida do sistema (output), na anal ogia apresentada.

O amento de produtividade e do potencid de inovacdo baseados na
gorendizagem organizaciond tem Sdo condderado uma fonte de vantagem competitiva
sugentavel e objetivo primordia de muitas organizagtes e nagbes (HENDERSON, 1997;
DEGEUS, 1988; LEAVY, 1998; YADAV, 1999; POPPER e LIPSHITZ, 2000; POEL et
a., 2000; MCGRATH, 2001; CHASTON et a., 2001).

2 O conceito de aprendizagem just-in-time possui uma conotacéo diferenciada dos sistemas de produco just-in-time A
aprendizagem just-in-time se configura em um “paradigma educacional emergente, no qual as pessoas identificam
especificamente o que precisam aprender e acessam estes contelidos rapidamente, por meio de uma grande variedade
de meios, em vez de realizarem cursos completos em instituigdes educacionais e seus horérios preestabelecidos. Em
termos ideais, a aprendizagem just-in-time significa o conteido exato e 0 meio de acesso que o individuo precisa,
disponivel nahoraenolocal que o individuo necessita” (ALN, 1997).
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A gorendizagem organizeciond relaciona cognicdo e acdn. Esse aspecto a
diferencia de a&eas do conhecimento reativamente proximas, como o0 gerenciamento do
conhecimento e o capitd intelectua. Embora edtas duas &eas compartilhem com a
gorendizagem organizacional a importancia do conhecimento paa 0 sucesso da
organizacao, focalizam suas pesquisas na cognicdo (CROSSAN et d., 1999)%. No escopo
desta pesquisa, insights do gerenciamento do conhecimento e do capita intelectud sfo
consderados insumos para a aprendizagem, mas edtas aeas ndo capturam o ciclo
continuo de geracdo de agBes e aquisicdo de conhecimento encontrados nas teorias de

gorendizagem organizaciond.

A andise da literatura relacionada a capacitacdo de pessod, ao gerenciamento do
conhecimento, a0 capitd intdectud e a agorendizagem organizeciond indica a
inexigéncia de trabahos que reacionem diretamente o treinamento com  a gprendizagem
organizaciond.

1.2 Objetivos geral e especificos

O objetivo gerd deste trabaho é o de desenvolver um modelo de aprendizagem
organizeciond baseado na ampliacdo de competéncias desenvolvidas em programes

formais de capacitagéo.
Em termos especificos, destacam- se 0s seguintes objetivos.

1. apresentar as principais abordagens tedrico-empiricas nas areas de capacitacdo de
pessod (ireinamento) e gorendizagem  organizaciond, que subsdiem o
desenvolvimento desta pesquisa,;

2. apartir dos resultados da investigacao tedrico-empirica, desenvolver o modelo; e

3. iniciar o processo de validacéo do modelo em uma organizagao concreta.

3 Nonaka e Takeuchi (1997) s3o autores que contestam esta premissa. Para um aprofundamento dessa abordagem,
verificar: gerenciamento do conhecimento (CONNER e PRAHALAD, 1996; DAVENPORT e PRUSAK, 1998;
DEMAREST, 1997) e capital intelectual (EDVINSSON e MALONE, 1998; STEWART, 1998).
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1.3 Justificativa erelevancia

A judificativa tedrica e pratica assm como 0s principas fatores que evidenciam a

relevancia, o ineditismo e a contribuicdo desta tese sio elencados a seguir.

O treinamento® tem se configurado em uma dimens3 importante para 0 aumento
do estoque de conhecimentos de uma organizacdo (TEECE, 1998; STEWART, 1998;
FAHEY e PRUSAK, 1998; CADDY, 2000; NAHASHIMA, 2000). Corroborando esse
aspecto, estudos empiricos tém demonstrado uma correlagdo podtiva entre o treinamento
e 0 aumento de produtividede organizacional (BARRON et d., 1989; BARTEL, 1994;
BLACK eLYNCH, 1996; OTFE, 1998; BY RNE, 1999).

Embora o0s esudos mencionados indiquem uma corrdacdo podtiva  entre
treinamento e aumento de produtividade, outras pesquisas sobre o treinamento indicam
que edta atividade a) tem se efetivado de forma reativa (VINTEN, 2000); b) requer um
investimento financeiro consideréavel por parte da organizacdo (BRINKERHOFF e GILL,
1994; TORRACO, 1999; BUREN e KING, 2000); c) ndo esta sendo avaiada quanto a
sua efetividade (BYRNE, 1999); e d) tem resultado em pequenas taxas de retorno a
organizacéo (TORRACO, 1999).

As competéncias desenvolvidas em programas formais de capacitacdo s&0 insumo
para a aprendizagem de individuos que redizam o treinamento. Essa aprendizagem pode
s dfdivar como uma mudanga cognitiva eou comportamental individud. De forma
complementar, a gorendizagem organizaciond efetiva-se a partir da gprendizagem
individuak (MARCH e OLSEN, 1976; COHEN e LEVINTAL, 1990; KIM, 1993
SNYDER e CUMMING, 1998; POPPER e LIPSHITZ, 2000).

No ecopo desta tese, a gprendizagem organizaciond € uma construcdo socid que
transforma o conhecimento criado em nivel individuad em agBes concretas em direcéo aos
objetivos organizacionais (STEIL et d., 1999a).

A integracB0 de duas aeas do conhecimento — trenamento e gprendizagem

organizaciond — tem o potencid de trazer importantes contribuigBes tedricas relacionadas

4 As expressies “programa de capacitaco” e “treinamento” serdo utilizadas com o mesmo significado nesta tese. A
préxima secdo deste capitulo indicara as razdes dessa escolha.
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aos objetivos e eficdcia do treinamento, assm como relacionadas a0 processo de
gorendizagem organizaciond em seus trés nives de andise individud, grupd e
organizeciond.

Resdta-se 0 ineditismo deste empreendimento tedrico na medida em que inexiste
na literatura especidizada um modedo descritivo da relacdo direta entre programas de

treinamento como catalisadores de um processo de gprendizagem organizaciond.

A compreensdo do processo “treinamento — gorendizagem organizaciond”  por
melo de andise tedrico-empirica, e 0 conseglente desenvolvimento de um modelo de
gorendizagem organizaciond baseado em treinamento trazem beneficios também aqueles

envolvidos nesse processo em organizagoes concretas.

Por exemplo, aos profissonais e as indituicdes que oferecem treinamento, este
edudo traz contribuicbes para 0 seu delineamento. As universidades corporativas, este
esdudo contribuird para os processos del @) plangamento das necessdades de
treinamento; b) identificacdo e sdecdo de provedores de treinamento; ¢) avaiacdo do
trenamento em termos de mudanca cognitiva e comportamenta individud; e d)
trandformacdo da aorendizagem individual em aorendizagem organizeciond, ou a
transformacéo da cognicdo individud em acdes organizacionals, em busca da vantagem
competitiva sugtentavel.

1.4 Sobrea utilizacéo das expressoes “ treinamento” e capacitacao de

pessoal”

~_y

No escopo desta tese, as expressdes “programa de capacitacdn” e “treinamento”
sdo utilizadas de forma intercambiavedl. No capitulo 1 desta tese utilizouse
predominantemente a expressdo “programa de capacitacdo’. Entretanto, no capitulo
referente a fundamentacdo tedrico-empirica, Uutilizase mas extendvamente o termo
“treinamento”, enquanto nos demais capitulos S0 utilizados tanto 0 termo treinamento

quanto a expressao “programa de capacitacdo” com o0 mesmo significado.
Condderase relevante gpontar guestdo, uma vez que hd na literatura
gerencidigta, uma critica, muitas vezes explicita, com relacdo a utilizacdo do termo

“trenamento”’. Ete tem ddo freglentemente equacionado com “adestramento” ou a
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intervencdes organizacionas limitadas com o objetivo de preparar os trabahadores para a
execucdo de tarefas fragmentadas. Pautada por uma abordagem tayloristalfordicista de
pessodl, critica sugere que intervengdes aumentam a aienacdo do trabahador
na medida em que a crescente especidizacdo do trabaho e a aderéncia a mera
operaciondizacdo de tarefas dificultan a compreensdo do todo organizaciond (ROUX,
1983; LINHART, 2000).

Uma vez que o referencia tedrico utilizado nedta tese € anditico e descritivo, e
ndo gerencidiga e prescritivo, serd utilizado o termo “treinamento”, em sua acepcdo
tedrica consolidada na literatura internacionad sobre capecitacdo em organizagBes. As
definicbes de treinamento sdo apresentadas no capitulo 2. Essa consolidacdo tedrica se
observa na denominagdo das mas respeitadas associagBes cientificas especidizadas e
revigas cientificas indexadas nessa &ea do conhecimento. Entre as associagOes
cientificas, dedtacamse a norteamericana Ameican  Society for Traning &
Devdopment (ASTD) e a braslera Associacdo Braslera de Trenamento e
Desenvolvimento (ABTD).

Com rdacdo as principais revisas cientificas indexadas, destacam-se Education
& Traning; Indusrid and Commercid Traning; Traning and Management
Devdopment Methods, Training Tomorrow; Training for Qudity; Training;, Vocational

Training News, entre outras.

1.5 Estrutura da tese

Visando acancar os objetivos propostos e responder ao problema de pesguisa

estabelecido, estruturou-se esta tese em oito capitul os.

O capitulo 1 contextudiza o tema de pesquisa, apresentando-se o problema de
pesquisa a ser investigado, seus objetivos, bem como as judtificativas e reevancia para a
redizacéo deste estudo. A ddimitacéo e limitagbes da pesquisa sGo também apresentadas
nesse capitulo.

O capitulo 2 agpresenta a fundamentacdo tedrica. Nessa etapa apresentam-se 0s
principais estudos que subsidiam os procedimentos metodologicos a serem  adotados,

como também as andlises subseqlientes. Neste contexto, discorre-se inicidmente sobre o
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treinamento, enfatizando-se 0 higtdrico das iniciativas de treinamento em organizagtes
assm como as definigdes e seus objetivos principas. Uma vez que O treinamento se
configura em um dos insumos paa a gorendizagem organizaciond, reaciona-se o
treinamento como uma edratégia para aumentar 0 estoque de conhecimentos na
organizacd. Estudos tedrico-empiricos relacionados com os efeitos do treinamento na
produtividede sfo apresentados a seguir. A abordagem tedrica ao treinamento findiza
com a gpresentacdo de dados empiricos sobre os investimentos em treinamento realizados
pel as organizagoes e as limitagdes do treinamento corporativo atud.

O segundo corpo tedrico apresentado € o relacionado a aprendizagem
organizacional. Nesta secdo discorre-se sobre 0s conceitos e as areas nas quais o
congruto da aprendizagem organizaciond € objeto de controvérsa entre oS
pesquisadores. Essas areas 0. a gprendizagem organizacional como uma &ea normétiva
ou prexcritiva; os niveis de andise em gorendizagem organizaciond; e a agprendizagem

como uma mudanca cognitiva e/ou comportamentd.

O capitulo 3 apresenta o0s procedimentos metodolOgicos que guiaram 0
desenvolvimento desta pesquisas O delineamento da pesquisa envolve 0s  seguintes
elementos. método de pesquisa, sdecdo da abordagem de pesquisa, critérios para a
selecdo dos locais para validacdo do modelo, métodos de coleta e andlise dos dados e
limitagOes da pesquisa.

O capitulo 4 detdha o moddo de gprendizagem organizaciond baseado em
capacitacéo de pessoa desenvolvido nesta tese. O capitulo se inicia com a apresentacéo
das dimensbes-chave do modelo e as premissas nas quas €e s bassia A partir do
arcabouco tedrico apresentado, as etgpas do modelo sdo delineadas e suas relagles

dinamicas apresentadas.

No capitulo 5 os resultados da pesquisa sGo apresentados e analisados por meio da
vaidacdo piloto do moddo em uma organizagdo concreta. Apresentam-se, iniciamente,
0s dados coletados por meio de um processo de triangulacdo, e posteriormente analisam:
Se os resultados.

No capitulo 6 sdo discutidos os resultados descritos, com 0 detdhamento da
contribuicdo académica e gerencid do model o ddlineado.
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O capitulo 7 agpresenta as consideracles finais da tese.

Findmente, no capitulo 8 sfo goresentadas as referéncias bibliograficas utilizadas
no desenvolvimento desta tese.



2 FUNDAMENTACAO TEORICO-EMPIRICA

Seguindo as recomendagtes de Creswell (1994), esse capitulo apresenta os
resultados de outros estudos relacionados com o tema e problema de pesquisa, relaciona o
problema de pesquisa com abordagens mais amplas encontradas na literatura e apresenta

evidéncias para a clarificagdo daimportancia da pesquisa proposta

Dos formatos possivels de uma fundamentacéo tedrica, eta se configura em uma
fundamentacdo tedrico-empirica na qual o pesquisador aborda e apresenta as teorias
relacionadas com o problema de pesquisa sob investigacdo, diferentemente de uma
fundamentacdo integrativa, em que o pesquisador Smplesmente gpresenta sumarios de
pesquisas passadas (COOPER, 1984).

O cepitulo s inicia com a abordagem do tema “treinamento” (vaiavd
dependente), subdividindo-o nos seguintes topicos historico; definicbes e objetivos do
treinamento; a relacd do trenamento com a gestd do conhecimento e o capitd
intelectud; os efetos do treinamento na produtividede organizaciond; os investimentos
em treinamento; e, finamente, as limitagdes do treinamento corporativo aud.

A gorendizagem organizaciond (varidve independente) € goresentada na
sequéncia Os topicos agprofundados nessa secéo dizem respeito a identificacdo das
principas &eass de conflito nos esudos sobre aprendizagem organizaciond: a
gprendizagem organizacional como uma aea normativa ou prescritive; a questéo do locus
da agrendizagem organizeciond, incuindo a definigbes de  gorendizagem
organizeciond; e a quedtdo da gorendizagem organizaciond como uma mudanca
cognitiva ou mudanca comportamentd.
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Entretanto, o0 cepitulo ndo incorpora os estudos ja redizados que integram as
vaiaveis independente e dependente selecionadas nesta pesquisa, como  recomenda
Creswell (1994), uma vez que inexigem na literaura especidizada estudos que
relacionem diretamente essas duas varidvels. A compreensdo desta relacd e o
desenvolvimento de um model o explicativo s2o os principals desafios desta pesquisa.

2.1 Capacitacdo de pessoal/treinamento

211 Higdrico

Treinar individuos para que estes desempenhem suas aividades a partir de
critérios preestabelecidos € prética que se equaciona com o proprio desenvolvimento do
trabalho ssematizado. As técnicas de treinamento foram criadas e adaptadas ao longo
dos séculos em funcdo das mudancas na natureza e na forma organizacionais, geradas
pelo processo de racionalizacdo das sociedades ocidentais (LANGTON, 1984; COOPER
e BURREL, 1988; CLEGG, 1990; CROOK, PAKULSKI e WALTERS, 1992). Da
mesma forma que as técnicas de treinamento, as percepcdes sobre o significado, o vaor e

aimportancia destas também sofreram ateragtes ao longo dos anos.

As principais técnicas de treinamento criadas a0 longo da histdria estdo
sumarizadas no Quadro 1. A pimera técnica de treinamento de que se tem registro é o
“treinamento no trabaho” ou “instrucio direta™®. Trata-se de treinamento face-a-face, no
qua o aprendiz acompanha 0 desenvolvimento da atividade redizada por aguele que a
domina Essa forma de treinamento predominou na Antiglidade, quando o volume de
producdo era baixo e as taefas (bascamente atesanals) ndo necesdtavam de
conhecimento especiaizado (SLEIGHT, 1993).

O “trenamento no trabaho” € uma técnica que se consolidou na higtdria do
treilnamento corporativo, sendo grandemente utilizada nos dias de hoje (PONTUAL,
1980; CARVALHO, 1999). Feedback imediato e aplicacdo direta da aprendizagem séo as
principais vantagens do “treéinamento no trabaho’. Uma vez que esse trenamento é

redizado durante a execucdo da tarefa e em uma relacdo de um treinador para um

5 NaInglaterra também é denominada de sit-by-metraining (SLEIGHT, 1993).
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treinando, tende a ndo ser eficiente se 0 volume de producéo e o nimero de pessoas a

serem treinadas forem altos.
ANTIGUIDADE Treinamento no traba ho ou instrucdo direta (on-the-job training)
IDADE MEDIA Treinamento com especialistas em uma area do conhecimento ou
atividade especializada, geralmente artesdos (apprenticeship).
IDADE MODERNA | Revoluggo Industrid:

Treinamento em salas de aula (classroom training).
Treinamento em salas de aula, localizadas dentro das fabricas.

+- 1900:
Treinamento por simulacdo, realizado em salas com equipamentos que
os treinandos iriam utilizar em seu trabalho (vestibul e training).

Periodo de Guerras Mundiais:

Treinamento sistemético.

Técnicas de treinamento desenvolvidas a partir dos preceitos de teorias
cientificas e de estudos relacionados a instrucéo no trabaho
desenvolvidos por militares.

ApGs a Segunda Guerra Mundial:

Instrugdo individud.

Consolidag&o de departamentos de treinamento em empresas.
Instrucéo individudizada (programada) por meio de materiais
Sistemati zados, que o treinando resliza passo a passo (Meio impresso
ou digitd).

Fina do século XX:

Apoio ao trabaho.

O funcionério tem a disposicdo uma base de informacfes e instrugoes,
aqua acessa quando necessita redlizar trabalho (job support).

Treinamento Baseado em Tecnologia e seus quatro maiores
desenvolvimentos:

Internet.

Sistemas tutoriais inteligentes.

Aprendizagem baseada em objetos de conhecimento.

Tecnologias associadas: reconhecimento de voz, realidade virtua, etc.

Quadro 1: Criacdo e adaptacéo de técnicas de treinamento ao longo da histéria
Fonte: Baseado em Pontual, 1980; Seight, 1993; Ravet e Layte, 1997; Bass et d., 1998;
Carvaho, 1999; Kruse e Keil, 1999
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Com o surgimento das guildas, na |dade Média (LANGTON, 1984; KIESER,
1989), o “treinamento no trabalho” passou a ser redizado por especididas (craftsmen)

em uma &ea do conhecimento ou atividade.

A crescente especializacdo funciond, a expansdo dos mercados e 0 aumento da
producdo gerados pela Revolugdo Industrid suscitaram  a necessdade  do
desenvolvimento de novas técnicas de treinamento (STUBBEFIELD e KEANE, 1994). O
conhecimento dos artefatos utilizados na entéo sociedade agraia e atesand era

inadequado as demandas da sociedade industrial em formacgo.

Para 0 treinamento de um grande nimero de operaios no mango das maguinas,
foram criadas sdas de aula dentro das fébricas. No século XIX esta prética estava
consolidada. O fato de um Unico especidista capacitar dezenas de operaios em um
pequeno periodo tem sido considerado a principal vantagem dessa prética. Por outro lado,
a Revolucdo Industrid marca higtoricamente o afastamento das dividades de treinamento
do locus da redizacdo da tarefa para a qud o individuo esta sendo preparado. Imprime,
também, a necessidade de transferir conhecimentos absorvidos de forma tedrica e abstrata
em uma sala de aula para 0 ambiente red de suas atividades futuras. O feedback sobre a
adequabilidade das aghes na redizacdo das tarefas deixou de ser imediato, uma vez que
nem o0 egpecidita nem o0 Supervisor poderian acompanhar Sstematicamente o
desenvolvimento das atividades dos operarios (SLEIGHT, 1993).

Uma nova técnica de treinamento foi desenvolvida por volta de 1900, denominada
“treilnamento  por Smulagcdo”, cujo objetivo era 0 de potencidizar as vantagens do
“treinamento no trabaho” e do “trenamento em sda de auld. “No treinamento por
smulagéo, uma sda de aula, [..] locdizada tdo perto quanto possivel do departamento
para o0 qual o trabahador esta sendo treinado, é preparada com as mesmas maguinas que

ser8p utilizadas na produco (SLEIGHT, 1993, p. 4)°".

Essa técnica foi muito utilizada no periodo entre as duas grandes guerras

mundiais. Como principas vantagens dessa técnica pode-se destacar: a) a

8 Traducdo livre da autora.
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dispensabilidade da conversdo do conhecimento abstrato em conhecimento aplicado em
funcdo da smulacdo em ambiente red; e b) a possbilidade de feedback imediato na
redlizacdo das atividades. O eevado custo em fungdo da necessidade de duplicacdo da

linha de producdo € considerado uma desvantagem da técnica.

Durante o periodo das grandes guerras mundiais, com centenas de milhares de
trabalhadores necessitando de treinamento rapido e €ficiente nos Estados Unidos e na
Europa, a confluéncia de teorias cientificas sobre o gerenciamento e as agbes do
depatamento de defesa americano resultaram no desenvolvimento do que tem ddo
denominado “treinamento Sstemdtico”. As principais abordagens tedricas utilizadas na
época foram a administracdo cientifica de Frederick Taylor e os estudos relacionados a
raciondizacdo e dmplificacdo do trabaho de Frank e Lillian Gilbreth. Utilizando-se
desses conhecimentos cientificos, o departamento de defesa americano (Naionad Defense
Advisory Comission) desenvolveu um méodo de treinamento no trabaho denominado
“treinamento de indrucdo no trabadho” (JAT — job instruction training). O método era
adequado para tarefas operacionals, principdmente a de manipulacdo de artefatos e
operacdo de equipamentos, e era baseado em quatro etapas principais. 1) preparar o
treinando; 2) apresentar o trabalho passo a passo; 3) avdiar 0 desempenho do treinando
naredizacéo datarefa; e 4) ingpecionar regularmente a atividade.

Grande parte dos modeos auais de desenvolvimento de habilidades € um
goerfeicoamento desse moddo gerd de “trenamento de insrugdo no trabaho”
desenvolvido pelos militares. Embora muitos gperfeicoamentos tenham sido  redizados
desde a década de 30, os modelos atuas ainda refletem a visdo do desenvolvimento de
habilidades para o trabalho como uma atividade que se rediza de forma procedurd e
prescritiva (GAGNE, 1974; TORRACO, 1999).

Apo6s a Segunda Guerra Mundid, com a consolidacdo das teorias adminidirativas
como uma “ciéncid que objetivava a racionalizacdo organizaciond, departamentos de
treinamento foram estabelecidos para auxiliar no aumento da eficiéncia das organizagOes.
Nesse contexto, os préprios departamentos de treinamento precisavam formular méodos
eicientes de treinamento para que pudessem auxiliar no aumento da eficiéncia da

organizacéo. Dois conceitos principais foram utilizados nessa busca:



O primeiro foi 0 conceito de andise funciona’ que tem por objetivo:

[..] reunir e fornecer informagBes sobre os varios fatores considerados
determinantes no desempenho das atividades prdprias de um cargo ou funcéo.
Desse modo [...] descrevemtse e hierarquizam-se as tarefas e procedimentos do
trabalhador, identificamse as condigdes necessd&rias ao desempenho
profissional, indicamse equipamentos e materiais exigidos e delineia-se o
perfil psicofisico adequado ao eficaz exercicio da funcdo (NOGUEIRA, 1982,
p. 20).

O sgundo conceito foi o0 de behaviorismo, especidmente a proposta
psicopedagodgica ddineada por Skinner (1974). A abordagem de Skinner foi utilizada na
medida em que oferecia respostas sobre a natureza da aprendizagem de comportamentos,
interpretada  pelos departamentos de treinamento como facilitadora da aquisicdo dos
comportamentos  desgjdvels, identificados na andise funciond. Skinner propbs a
utilizacdo de indrumentos para ensnar (maquines), de forma a diminuir as dificuldades
associadas ap atendimento a um grande numero de aunos. Programas lineares foram
desenvolvidos, os quais poderiam sar acompanhados pela prépria maquina, por meio de

avadiaghes ssteméticas de reforgo.

A partir desses concetos foi criada a técnica de treinamento chamada “instrucdo
individudizeda automatizadd’ (individualized automated instruction) ou “instrucéo

programada’, como ficou conhecida no Brasl.

A ingrucdo programada € uma propogta de treinamento linear no qual 0 materia é
apresentado passo a passo, encadeado progressivamente de acordo com os critérios do
epecidigda em contelido. Essa técnica pode ser viabilizada por meio de materias
impressos ou por qualquer outro meio. A instrucdo programada apresenta feedback
imediato, com respostas objetivas, entretanto ndo tem sdo habil em avdiar respostas
dissertativas (SLEIGHT, 1993).

Essa dificuldade ainda persste nos treinamentos baseados em computador (CBTs
— computer based training), mesmo sendo estes mais sofisticados pela possibilidade da
utilizacdo de multimidia e, eventudmente, por serem pautados por outras propostas

7 Qutros termos tém sido utilizados como sinénimos, como: andlise ocupacional, andlise do posto de trabalho, andlise
profissiogréfica, perfil profissional, andlise de ocupagBes, andlise de fungdes, andlise de cargos (NOGUEIRA, 1982).
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pedagbgicas (como, por exemplo, o congrutiviano). CBTs sfo extensvamente utilizados

em organizagOes privadas e governamentais atua mente (CONE, 2000).

No fina do século XX, uma técnica denominada “apoio ao trabaho” (ob support)
foi desenvolvida como um recurso auxiliar ao trabahador em sua busca por informagdes
necessrias para 0 desempenho eficaz de sua funcdo. Exemplos de ferramentas de “apoio
a0 trabalho” incluem: @ manuas com informagdes procedurais, b) bases de dados com
documentos, registros de experiéncias, €eic.; ¢) ssemas de informacles gerenciais, e d)
sgemas intdigentes de gpoio a decisfo, como Sstemas especididas, sstemas hibridos,
entre outros.

Com a configuragdo de novas regras de competitividade internacional, com os
desenvolvimentos tecnolégicos e, finamente, com a solidificacdo da
compreensdo de que a geracdo do conhecimento e a incorporagdo deste em
produtos e servicos se configura no maior desafio organizacional, o
treinamento passou a enfrentar novos desafios e a apresentar novas
configuragOes (BASSI et al., 1998).

Um grande leque de iniciativas, compreendidas sob o manto conceituad de
treinamento baseado em tecnologia, est sendo consolidado com a convergéncia de novos
referenciais pedagogicos, redes tdeméicas e ferramentas da intdigéncia atificid. Essa
integracd de dominios esta permitindo que a educacdo e o0 treinamento sgam
customizados individudmente, em ambientes flexiveis e colaboraivos, dissociados de
um enraizamento espago-tempora  entre professores, aunos e indituicdes (BARCIA e
STEIL, 2001).

Treinamento baseado em tecnologia (TBT) é a &ea do conhecimento que rediza o
plangamento e o desenvolvimento de sstemas tecnoldgicos para treinamento de pessod.
Ha dguns anos, o0 TBT era utilizado em computadores de grande porte (mainframes),
disquetes, fitas de audio ou video. Algum tempo depois passaram a ser utilizados CD-
ROMs multimidia e videodiscos interativos. Mais recentemente, internet e intranets
tornaramse 0s melos mas Uutilizados para a “entregd’ de Sstemas desenvolvidos com
tecnologia mais fidicada, como intdigéncia atificid e smulagdes com redidade
virtud (RAVET e LAYTE, 1997; KRUSE e KEIL, 1999). Além de TBT, outros termos
s80 comumente utilizados como snénimos, embora existam diferencas concetuals entre
ees trenamento bassado em computador (CBT); instrugdo baseada em computador
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(CBI); educacéo baseada em computador (CBE); treinamento baseado na web (WBT);
treinamento baseado na internet (IBT); treinamento baseado em browser (BBT); entre

outros.

Os principais desenvolvimentos e tecnologias utilizados nessa area sf0: a internet,
0s sSistemas tutoriais inteligentes, a aprendizagem baseada em objetos de
conhecimento e as tecnologias associadas, como reconhecimento de voz e redidade
virtua (BASS et d., 1998).

A internet tem se configurado em um mecanismo econdmico para a digribuicdo
de treinamento baseado em computador. De acordo com o Ingdtituto Internationad Data
Corporation, a indistria do e-learning tera um lucro estimado de U$ 18 bilhdes em 2005
(HARRIS, 2002).

Os tutoriais inteligentes configuramse em dgemas que combinam agumas
caacterigticas do TBT tradiciond, como um ambiente de aprendizagem passo-a-passo,
com ferramentas da inteligéncia artificid desenhadas de ta forma a gustar os contetidos
de gprendizagem as necessdades do treinando e a possibilitar a interacdo aperfeicoada
entre treinando e sstema (KRAUS e GRAMOPADHYE, 2001).

Aprendizagem baseada em objetos diz respeito a uma crescente tendéncia na
qual os conteldos de aprendizagem sfo transformados em pequenas unidades
independentes de conhecimento, que podem s amazenadas em hbibliotecas e
reutilizadas em uma grande variedade de treinamentos. A utilizacdo de objetos de
conhecimento tem o potencial de dterar o foco do treinamento, hoje grandemente calcado
em programaes persondizados, para uma customizagd0 em massa do treinamento,
realizada em tempo rea pelo agprendiz (BASSI et d., 1998).

As denominadas tecnologias associadas, como reconhecimento de voz e redidade
virtud, et sendo utilizadas para complementar 0 ambiente de aprendizagem,
oferecendo a0 treinando possbilidade de interagir de forma mas naturd em ambientes
“reais’. Transformar o trenando em agente trandformador de seu ambiente de
gorendizagem em dituagbes muito Smilares as da redidade tradicionad € o objetivo dessas
tecnologias associadas ao treinamento (RAVET e LAYTE, 1997; TYLER, 2002).
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De forma crescente, o treinamento passa a ser consderado uma edtratégia e um
meio fundamental para a promogdo da eficiéncia organizaciond. Escolas profissonas
foram criadas para preparar adolescentes e adultos para 0 mercado de trabaho (ex.: Senai
e Senac). Univerddades tém flexibilizado seus curriculos de forma a se gproximarem da
redidade organizacional. A partir da década de 60, no Brasl, programas de trainee
passam a ser pratica comum em grandes corporagles, especidmente nas transnacionais
(OLIVEIRA, 1996).

Ao mesmo tempo que cresce O reconhecimento corporativo de que o
conhecimento € essencia para uma vantagem competitiva sustentavel, cresce também a
insatisfacéo destas corporacfes com 0 conhecimento e as habilidades dos formandos
oriundos do sstema educaciona tradicionad. A partir da década de 70, organizagOes
desenvolveram  universidades corporativas, na tentativa de diminuir a digéncia entre as
necessidades de conhecimento aplicado & redidade organizeciona e os conhecimentos
tipicos oferecidos por indituigdes educecionais tradicionais (FRESINA, 1997,
OUELLETTE, 1998, THOMPSON, 2000; LANDAU, 2000; BONNER e WAGNER,
2002).

N&o exise uma definicdo consensua do que sga uma universdade corporativa
Definicbes variam desde a compreensdo de universidades corporativas como *“centros de
treinamentos rebatizados’ até organizagbes que oferecem diploma superior cuja misso
principd nd sga a educaciond. A fdta de consenso na definicdo tem resultado em
edatidticas ndo convergentes a repeito do nimero de universdades corporativas em

funcionamento.

Por exemplo, utilizando um conceto mas dorangente, a Qudity Dynamics
registrou cerca de mil universdades corporativas nos Estados Unidos em 1997 (HSM
Management, 1997). Thompson (2000), utilizando a definicio de universdade
corporativa como uma indituicdo cuja missdo principd néo sga a educaciond, mas que
oferece diploma superior, identificou, em 2000, cinco indituigdes desse tipo nos Estados
Unidos Clarson College, The Inditute of Pgper Science and Technology, The Inditute of
Textile Technology, The New England Banking Indtitite e 0 The Rand Graduate Indtitute.
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O desenvolvimento de uma definicdo convergente de universdade corporativa
foge a0 escopo deste estudo. Entretanto, fundamental para este estudo € a identificagdo
das univerddades corporativas como uma edratégia organizeciona Sstematizada de
concentracd0 de sSuas necessidades de trenamento em torno  dos  objetivos
organizecionais, de forma ativa, por meio de uma variedade de formatos que podem ir
dém de aulas tradicionais em sdas de aula (aravés de uso exaustivo de TBT, por

exemplo).

A liga de técnicas de treinamento gpresentadas ndo pretende ser exaudtiva
Procurou-se abordar as principas iniciaivas corporaivas relacionadas ao treinamento,
em ordem cronolégica. As técnicas mas recentes de treinamento corporativo néo
eiminaran as técnicas mas atiges. Em muitos casos, patiu-se de um  arcabouco
tedrico-prético ja delineado para a construcdo de técnicas consideradas mais adequadas
aos objetivos organizacionais (SALAS e CANNON-BOWERS, 2001).

21.2 Definicdes e objetivos do treinamento

Cientistas das &reas sociais e humanas €m enfatizado desde o inicio do século XX
a importéncia do treinamento para 0 desenvolvimento de uma forca de trabaho habil e
para o aumento da produtividade (COLARELLI e MONTEI, 1996).

A literatura sobre trenamento é vastas mas fragmentada e ndo Sstematizada
Pesquisadores e praticantes discorrem sobre o treinamento em vé&ios nivels de andlise e
abstracdo. Com relacdo a0 primeiro, é comum a ndo-especificacd e mesmo confusio
entre os varios niveis de andise, 0 que gera inconssténcias nos resultados. Gs niveis de
andise mais pesquisados sfo os individuais, seguidos da organizacdo. S8o praticamente
inexistentes as pesquisas com foco no grupo e na sociedade. Os niveis de abstracdo mais
comuns nos estudos sobre 0O treinamento sG0 os tedricos, seguidos dos préticos e de
descricbes de mehores préticas. Na sio encontrados, na literatura especiadizada, casos

sgnificativos de utilizacgo de pesquisas longitudinais sobre o treinamento.

Nos Ultimos dez anos, entretanto, pesquisadores tém desenvolvido extensivos
estudos em busca de um corpo tedrico unificado sobre o treinamento. Em funcdo desses

agpectos, e apesar dos desenvolvimentos da Ultima década, ndo ha uma definicdo
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padronizada ou universdmente aceita de treinamento (BUICK e MUTHU, 1997,
FRAZISet d., 1998; BLUNDELL, 1999; RUSAW, 2000).

O Quadro 2 apresenta varias definigdes encontradas na literatura.

AUTOR DEFINICOES

Blundell et a. Treinamento € designado para auxiliar individuos a desenvolverem habilidades

(1991) gue podem ser Gteis no seu trabal ho.

Buick e Muthy Treinamento diz respeito aintervengdes intencionais para auxiliar o individuo (ou

(1997) aorganizagdo) a se tornar competente, ou mais competente em seu trabal ho.

Camacho O treinamento é um sistema que objetiva desenvolver habilidades no aprendiz para

(1984) que este atinja os padrdes de desempenho esperados para atarefa que realiza.

Colarelli e Montei Treinamento diz respeito a atividades direcionadas & aquisi¢do de novas

(1996) habilidades ou ao aperfeicoamento de habilidades existentes.

Leocadio Treinamento é a acdo exercida ou pela organizagdo com o objetivo de aumentar a

(1980) produtividade do trabalho humano e proporcionar ao trabalhador maior satisfacdo
e bem-estar.

McPhee Treinamento € o processo de auxiliar os participantes daindUstria (proprietarios e

(2000) funcionérios) a adquirir novas habilidades para alcancar as metas organizacionais
ou individuais.

NIST (2000) Treinamento € o0 processo de providenciar, assim como inserir ou matricular o

GETA (2000) funcionario em um programa, curso, curriculo, sistema, rotina de instrucdo ou
educacéo planejada, preparada e coordenada.

Pontual O treinamento indica a educacgéo especifica que, conduzida na escola ou ndo, antes

(1980) do ou durante o trabalho, ajuda a pessoa a desempenhar bem suas tarefas
profissionais. Ao treinamento compete integrar o individuo em seu trabal ho,
visando a seu desempenho, para atender as necessidades da producgao.

Rogers e Mclntire Treinamento € um método utilizado pelas empresas para modificar o

(1983) comportamento de seus funcionarios.

Roux Treinamento pode ser compreendido como uma modificagéo do comportamento

(1983) das pessoas visando aumamelhor eficacia.

Vinten Treinamento diz respeito a um conjunto de agBes organizacionais realizadas para

(2000) garantir que a base de habilidades da organizacdo seja adequada para o al cance das
metas organizacionais e paramanter a qualidade.

Wexley e Latham Treinamento e desenvolvimento se referem ao esforco planejado de uma

(1991) organizacado parafacilitar a aprendizagem de comportamentos rel acionados ao
trabal ho por parte de seus funciondrios.

Quadro 2: Definigdes e obj etivos do treinamento

* Os autores foram listados em ordem alfabética de seus sobrenomes.

Fonte: Leocadio, 1980; Pontual, 1980; Roux, 1983; Rogers e Mclntire, 1983; Camacho, 1984; Blundell et
al., 1991; Wexley e Latham, 1991; Colarelli e Montei, 1996; Buick e Muthy, 1997; McPhee, 2000; NIST,
2000; GETA, 2000; Vinten, 2000.

A andie das definigbes gpresentadas sugere que  existem  convergéncias
relacionadas a0 treinamento como um conjunto de iniciaivas organizacionals plangadas

gue visam a0 desenvolvimento de habilidades em seus funcion&ios para que estes
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possam desempenhar suas tarefas eficazmente e assm contribuir para 0 aumento da

produtividade e para o acance das metas organizacionas.

Embora estga implicito em dgumas definigbes, condderase importante destacar
a diferenca entre treinamento forma e trenamento informa (Figura 2). A ndo-distingéo
entre esses concetos tem gerado dados superestimados sobre investimentos e retorno
sobre investimentos nessa &ea. O treinamento forma diz respeito as iniciaivas
organizecionais plangadas, edtruturadas, com curriculo ou temas definidos, e focadas no

desenvolvimento de competéncias consi deradas importantes para a organizacéo.

Treinamento
Formal Informal
Planejado N&o planejado
Estruturado N3&o estruturado

Curriculo definido

Focado no desenvolvimento de
habilidades Sem um foco especifico

Sem um curriculo definido

Figura2: Caracteristicasdostreinamentosformaiseinformais
Baseada em Colarelli e Montei, 1996 e Fraziset ., 1998

O treinamento informa ocorre quando a aquisicdo de conhecimentos relacionados
a tarefa € decorrente, ou configurase em efeito secund&io, da redizagd de outras
aividades. Entretanto, o treinamento informa ndo € necessariamente, ndo plangado ou
sem foco (COLARELLI e MONTEI, 1996; FRAZIS et d., 1998). Toda e quaquer
atividade ou habilidade ensnada ao corpo funcionad que pode ser Util a0 desenvolvimento

de suas atividades é consderada como treinamento informal.
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21.3 Treinamento, gestao do conhecimento e capital intelectual

A rdacdo entre treinamento e gestdo do conhecimento pode ser estabelecida na
medida em que o treinamento se configura como uma forma de aumentar 0 estoque de
conhecimentos em uma organizacdo. Embora essa relacéo pareca ser direta e um caminho
importante a ser tomado pelas organizagbes, poucos autores se dedicaram a estudar
detal hadamente arelacéo causa entre essas variaveis (DAVENPORT e PRUSAK, 1998).

Pesquisadores como Teece (1998), Fahey e Prusak (1998), Stewart (1998) e
Caddy (2000), e ingtituicbes como o Office of Training and Further Education, do
governo audraiano (1998), reconhecem que o0 dstema educacional e o treinamento
foomd configuramse em eementos importantes para 0 aumento do estoque de
conhecimentos de uma organizagdo; entretanto, nNdo estabelecem COMO e€sse Processo

poderia ser potencidizado ou s stematizado.

As pesquisass de Narasmha (2000) indicam que o treinamento tem um pape
importante a desempenhar no aumento do estoque de conhecimento de uma organzacao,
uma vez que contribui para o desenvolvimento de trés dimensdes do conhecimento
organizaciond: 1) a amplitude e a profundidade do conhecimento, 2) a competéncia e 3)
0 conhecimento exploratdrio e explorave (exploitative). O conhecimento exploratério
condste nas rotinas organizacionals desenvolvidas para facilitar 0 desenvolvimento de
novos produtos e processos. O conhecimento explordvel diz respeito a aprendizagem de
rotinas que refinam produtos e processos que possam gerar novos  conhecimentos

tecnolégicos.

Nesse contexto, 0 treinamento configurase em uma prética que pode facilitar o
fluxo de conhecimento para dentro da organizacdo (BIRKINSHAW, 2001) e
consequentemente, auxiliar no dcance do objetivo principa da gestdo do conhecimento.
Esse tem ddo equacionado a condrucdo, aumento, organizacdo e didtribuicdo do
conhecimento no contexto organizaciond, em busca da eficiéncia (SCARBROUGH,
1999).

Ao £ edabdecer a rdagdo entre treinamento e estoque de conhecimento
organizeciond, o treinamento também se torna uma variavel importante na compreensio
da composicdo do cepitd intdlectud de uma organizacdo. Capitd intdectud tem sdo
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compreendido por uma variedade de conceitualizagbes convergentes. Para a compreensio
do conceito, aguns sdo apresentados. Capitd intelectud:

?? “é 0 conhecimento que pode ser convertido em lucro” (HARRISON e SULLIVAN
SR, 2000, p. 34);
?? “é a diferenca entre 0 vdor financeiro e o vaor de mercado de uma organizacdo”
(BRENNAN e CONNELL, 2000, p. 206);
?? “é o vador econdbmico de duas categorias de aivos intangiveis de uma empresa: (1) o
capitd organizaciond (‘edtruturd’); e o (2) capitd humano” (PETTY e GUTHRIE,
2000, p. 158)";
?7?“é igud a soma do capitd humano e capitd edtruturd de uma organizacéo”
(EDVINSSON e MALONE, 1998, p. 10)".
Uma comparagéo dos principais eementos do capital humano, de acordo com os

pesquisadores da area, € apresentada no Quadro 3.

Brooking Ross Stewart Bontis Blundell etal. | Sveiby Edvinson e
Malone
Ativos Capital Capital Capital Capital Competéncia | Capital
centrados nas | humano. humano. humano. humano. dos humano.
pessoas. Competéncia, | Funcionérios | Conhecimento | Habilidades, profissionais. | Inclui a
Habilidades, | atitudee sdo o ativo | individual qualificagdes e | Principais capacidade,
conhecimento, | agilidade mais possuido conhecimentos | indicadores: | conhecimento,
habilidades de | intelectual. importante | pelos adquiridos tempo de habilidade e
resolucédo de da funcionarios. |atravésda profisséo, experiéncia
problemas e organizag&o. educagédo nivel de individuais
estilosde formal, e escolaridade, | dos
lideranca. conhecimento | treinamento e | funcionarios e
adquirido educagéo, taxa na qual
através do rotatividade, | estes estdo
treinamento. tempo de adquirindo
Servigo, etc. [ novas
habilidades.

Quadro 3: Principais dementos do capital humano, de acordo com ateoria do capital intelectual
Fonte: Baseado em Sveiby, 1998; Edvinson e Malone, 1998; Blundell et al. 1999; Bontis et al., 2000

A relacéo entre 0 treinamento e o capitd intelectud se da por meio do aumento do

cgpitd  humano proporcionado pelo primeiro. Agregando-se a compreensdo de varios
autores sobre o capital humano, este pode ser sumarizado como o estoque de
conhecimento

individud de uma organizacdo, sendo representado pelos seus
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funcionarios. De acordo com Bontis e d. (2000), funcionarios geram capital intelectud

por meio de suas competéncias.

Embora as definicbes ndo sgam interamente idénticas, exise um crescente
consenso na aea. Do ponto de vista desta pesquisa, 0 importante € verificar que grande
parte dos elementos do capital humano pode ser desenvolvida por meio de programas de
capacitagao.

214 Efeitos do treinamento na produtividade organizacional

OrganizagOes promovem e subgdiam, tota ou parcidmente, treinamento para seus
funcionarios na expectativa de obter retorno sobre esse investimento, compreendido
como um aumento na produtividade, na competitividade e, conseqlientemente, na
lucratividade organizacional futura (COLARELLI e MONTEI, 1996; LYNCH, 1998;
REESE, 1999; BARRIE, 1999; BLUNDELL et a., 1999).

O edabdecimento de relagbes diretas entre treinamento e aumento de
produtividade tem se configurado em uma tarefa complexa. Exisem estudos que gpontam
as dificuldades envolvides na mensuragdo dos retornos da educagdo e treinamento
formas, relacionadas principdmente com a dificuldade de & obteremse dados
relacionados a produtividede, competitividade e lucratividade das organizaghes, b)
elaborar-se a contrgpartida operaciona a definigdes conditutivas de diferentes tipos de
treinamento; e c) estabelecer-se a direcéo das relagdes causals 0 treinamento faz que a
organizacdo aumente a produtividade ou um desempenho mehor (ou pior) impulsona
investimentos em treinamento? A exigéncia de vaiaveis intervenientes nessa reacéo
causd também adiciona complexidade em seu estudo. Essas questdes tém gerado um
nimero relativamente pequeno de estudos metodologicamente confiaveis sobre
variaveis (BLUNDELL et d., 1999).

Grande pate dos estudos redizados, sgam estudos de caso, pesquisas
comparativas em setores da economia ou entre paises, tem resultado em correlagtes

positivas entre educacdo ou treinamento e aumento de produtividade.

Bass et d. (2000) cruzaram os dados referentes aos investimentos em treinamento

e desenvolvimento de 575 empresas norte-americanas com seus resultados financeiros.
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Os referidos autores verificaram que os investimentos em treinamento auxiliam a predizer
a taxa de retorno total para os investidores’. Organizagdes que mas invesem em
treinamento e desenvolvimento em um determinado ano possuem uma taxa de retorno
totd média para os investidores de 36,9% no ano seguinte, enquanto as organizagoes que
menos investem possuem uma taxa de retorno de gpenas 18,8%. A partir dos dados
pesquisados, Bass et d. (2000) verificaram também que um aumento de um desvio
padrdo no investimento em treinamento anud de uma empresa gera um aumento de 6%

na taxa de retorno para os investidores no ano subsequiente.

a) Comparagdes internacionais

Preocupaces relacionadas a competitividade entre as nagbes tém gerado estudos
sobre os niveis de produtividede em empresss Smilares em  diferentes  paises.
Especificamente, muitos estudos procuram explicar diferencas em produtividede por

meio da andise dos niveis e tipos de treinamento e educagdo em diferentes paises.

O edudo mais dgnificativo nessa &ea foi redizado por Pras (1995). O
Departamento de Treinamento e Educacéo de Vitdria (OTFE), Audrdia (1998), andisou
detahadamente os resultados do estudo de Prais e sumarizou os principais resultados

encontrados. Abaixo os resultados compilados sfo apresentados.

Um grupo de pesquisadores do Ingtituto Naciond para Pesquisa Econdmica e
Socid na Inglaerra investigou as possivels razbes para as diferencas de produtividade
entre a Inglaterra e outros paises europeus. Entre 1983 e 1991, os pesquisadores visitaram
160 empresas na Inglaterra, Alemanha, Franca e Holanda. A pesquisa incluiu 0 segmento
manufatureiro e aindigtria de servigos (hotdaria).

O primero resultado confirmado foi 0 de que exisiam diferencas Sgnificaivas de
produtividade entre as empresas inglesas e demais empresas da Europa do mesmo porte
na producdo de produtos. Por exemplo, na andise de seis produtos desenvolvidos por

empresas de engenharia, as empresas alemas produziam 63% a mais por trabal hador/hora.

8 Doinglés: TSR —total stockholder return.
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A principa razéo dessa diferenca foi o fato de que o nivel de produtividade em
empresas européias edtava diretamente relacionado com o maior nivel de habilidade e
conhecimento de sua forca de trabaho, quando comparada com a briténica. Esse estudo
verificou também que a maior quaificacdo da forca de trabaho afeta ndo apenas o tipo, a
variedade e a qudidade do produto, mas também a flexibilidade e a velocidade do

processo de producao.

O OTFE (1998) comparou 0 tempo necessario para a construcéo de um carro € o
nimero de defeitos em varias fébricas nos Estados Unidos e no Japdo. Os resultados
indicaram que as fébricas japonesas no Japdo apresentaram melhores resultados do que as
féoricas japonesas nos Estados Unidos, e também que edas Ultimas apresentaram
melhores resultados do que as fébricas americanas nos Estados Unidos. O estudo também
verificou que as fébricas jgponesas, tanto no Japdo quanto nos Estados Unidos, ofereciam
mais treinamento para os funciondrios do que as fabricas americanas. Mesmo que fatores
culturais possam ter interferido nos resultados, o treinamento mostrou-se associado com
maior produtividade das fabricas japonesas, instaladas no Japdo ou nos Estados Unidos.

b) Comparagfes em um mesmo pais

Black e Lynch (1996) invesigaran 3.358 estabedecimentos com nuimero de
funcioné&rios superior a 20 e inferior a 100 nos Estados Unidos. Os autores verificaram
gue um ano de aumento na média educaciond de funcionarios resulta em um aumento de

produtividade de cerca de 8% em empresas manufatureiras e 13% em outros setores.

Bartd (1994) andisou dados sobre produtividade de 155 empresas manufatureiras
americanas nos anos de 1983 a 1986. A autora andisou a produtividade por meio das
vendas da empresa por empregado, subtrando o custo dos insumos utilizados na
producdo. A autora cruzou informagbes com o percentud dos empregados que
receberam treinamento forma e 0 ano que esse ocorreu. Bartel verificou que as empresas
com baixa produtividede em 1983 implementaram programas formais de treinamento no
periodo de 1983 a 1986 e que a produtividade dessas empresas aumentou 18,66% nesse
periodo. Em 1986, empresas aingiram 0 mesmo patamar de produtividade das

demais empresas. Outras empresas com baixa produtividade em 1983 que néo
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implementaram programas de treinamento continuaram com baixa produtividade em
1986.

Byrne (1999) invesigou um grande nimero de indidrias e verificou que
invetimentos  (incluindo trenamento) em préicas de trabdho resultan em uma
diminuicdo do turnover e aumento da produtividade e desempenho financeiro. De acordo
com o autor, “[..] um aumento de um desvio padrdo no desempenho destas préticas esta
associado com uma diminuicdo relaiva de 7,05% no turnover; e um aumento de $27.044
em vendas, $18.641 no valor de mercado e $3.814 por empregado” (p. 2-3).

Uma andise da rdacéo entre trenamento e produtividade em 162 empresas
menufatureiras em Tawan verificou que invesimentos em treinamento tiveram um
impacto dgnificativo no vaor adicionado (vendas menos o0 custo dos insumos) por
trabahador. Por exemplo, 10% de aumento nos investimentos em treinamento (uma
média de US$ 28) resultou em um aumento de 1% no vaor adicionado por funcionério, o
gue representa, considerando-se a média das empresas pesquisadas, US$ 430 (OTFE,
1998).

Em outro estudo redlizado por Barron et a. (1989), com uma amostra de 1.901
empresrios norte-americanos, foi investigada a reacdo entre treinamento, sdaio e
produtividede. O estudo revelou que um aumento de 10% no tempo de treinamento
resultou em um aumento de 1,5% no sd&io e de 3% na produtividade dos participantes

do treinamento.

Embora existam dificuldades ja indicadas para isolar os efeitos do treinamerto de
outras variaves intevenientes que influenciam na produtividade, as evidéncias
goresentadas sugerem que O treinamento pode ter um impacto muito sgnificativo no

aumento da produtividade organizaciond.

215 | nvestimentos em educacao e treinamento

Em fucdo das dificuldades conceituas e frequente fdta de rigor nos
procedimentos metodolégicos de pesquisa, ndo hd como se determinarem, de forma
convergente e segura, OS investimentos em treinamento redizados pelas organizagOes.

Tendo contextudizado essa questdo, a seguir sdo apresentados os resultados das
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pesquisas cientificas mais recentes sobre 0s investimentos em treinamento  corporativo.
Os dados apresentados sdo  internacionals, principdmente  norte-americanos.  As

informagdes compiladas sobre a redidade brasileira sGo gpresentadas no find desta

~

secdo.

O documento mais recente sobre o tema foi publicado por Marquardt et a. (2001).
Os referidos autores analisam os resultados de um levantamento redizado em 1999 pela
Sociedade Americana de Treinamento e Desenvolvimento com mais de 500 organizaghes
de 38 paises Os paises ou regifes representados no levantamento sfo: Asa,
Augrdia/lNova Zdéandia, Canada, China, Europa, Japdo, América Latina, Leste Asético
e Egsados Unidos. O foco do levantamento foi em treinamento forma, e os principas

resultados rel evantes a esta tese S50 apresentados a seguir.

Com rdacdo aos aspectos financeiros, as empresas pesquisadas investiram uma
média de US$ 650 em treinamento por funcion&io em 1999; o maor invetimento foi
redizado pela empresas européas (US$ 862 por funcioné&rio), e o menor, na América
Latina (US$ 335 por funcion&io). Buren e King (2000) corrdacionaram os vaores
investidos em treinamento com o nivel de desenvolvimento dos paises. Paises com dto
indice de desenvolvimento humano (de acordo com o indice de desenvolvimento humano
da ONU) invetem mas em treinamento quando comparados com paises com
desenvolvimento médio.

Quando os invedimentos sdo caculados como um percentud da folha de
pagamento, 0s paises aséticos despontam como 0s maiores investidores, com 3,8% da

folha de pagamento em média. A média de todas as empresas pesquisadas foi de 2,38%.

Uma média de 71,03% dos funcionarios das empresas pesquisadas recebeu
treinamento forma em 1999. O maior percentud foi identificado na AudtrdialNova
Zdandia, com uma média de 78,9%, seguida de perto pelos Estados Unidos (78,6%) e
pda Asa (78%). O pais que menos envolveu profissonais em treéinamento forma foi o
Jap@o (60,8%).

Dos vdores invedtidos em trenamento forma, 2511%, em média, foram
utilizados no pagamento de outras empresas ou indituigdes. Essas empresas terceirizadas

S30, em Sua maioria, empresas privadas de treinamento ou empresas de consultoria. A
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Generd Motors, por exemplo, possui contratos com mas de cem indituigdes de
treinamento (BASSI et d., 1998).

Com relacdo aos tipos de treinamento formal, os redizados em sdas de aula com
um instrutor continuam a ser os predominantes em todas as regides pesquisadas, sendo
responsaveis por 75,31% de todos os tipos de treinamento redlizados. Projegdes do uso da
sda de alla como forma de treinamento em 2002 foram maores na América Latina
(73,2%), seguida pelo Japdo (70,4%). No outro extremo do espectro, respondentes na
Austrdia/lNova Zdandia e Europa estimaram em 45% e 57,5%, respectivamente.

Todas as regifes pesquisadas indicaram que mais de 12% dos treinamentos a
serem redizados em 2002 seriam por meio do uso de tecnologias inovadoras. A Europa
(22,9%) e o0 Canada (20,9%) indicaram o0 maior uso das tecnologias, enquanto a China e a
América Latina citaram 12,8% e 13,5%, respectivamente. Os Estados Unidos projetaram
um percentua de 18,7% de seus treinamentos sendo realizados com 0 uso de tecnologias

inovadoras.

A Ddl Corporations é um exemplo de organizacdo que foge a0 patamar desta
pesquisa no que diz respeito ao tipo de treinamento forma. Mas de 50% de todo o
treinamento forma desenvolvido pela Ddl ocorre fora das sdas de aula tradicionas, por
meio da utilizacdo da tecnologia da informagdo e comunicacdo. A meta de aprendizagem
da Ddl é a de que 90% de todo o treinamento forma sga redizado fora das sdas de aula
(CONE, 2000).

Conger e Xin (2000) redizaram um estudo sobre as praticas de educacéo de
executivos em 25 empresas, sendo dez euopéias, nove norte-americanas, quatro
audralianas e duas asdicas. Comparando o0s dados dessa pesquisa com pesquisas
redlizadas nos anos 80 e 90, os autores verificaram uma crescente conscientizacdo de que
a educacdo corporativa de executivos pode ser utilizada para o desenvolvimento de
competéncias fundamentais para as organizagbes. Essa percepcdo resultou na mudanca
gradativa dos programas educacionals, anteriormente baseados no envio de executivos
para cursos universitarios padronizados. O foco aua enfdiza a redizagd de cursos
universitarios customizados, redizados nas dependéncias da organizagd. De acordo com
Conger e Xin (2000), mais de 75% de todo o investimento redizado em educacéo



49

executiva nos Egstados Unidos, em 1995, foi em programas customizados de educacéo

superior.

O Depatamento de Defesa Americano tem um longa tradicdo de investimentos
em treinamento. Cerca de 6% de todo 0 seu or¢camento anud é utilizado em programas de
treinamento (BASS et d., 1998). De acordo com Pfeffer e Sutton (1999), mais de US$

60 hilhdes sfo investidos anua mente em treinamento nos Estados Unidos.

No contexto brasileiro, uma pesguisa recente identificou que as organizaghes
bresleiras oferecem uma média de 110 horas de treinamento por ano para cada
funcionério. De acordo com o Ingtituto Saratoga de S&o Paulo, as 500 maiores empresas
locdlizadas no Brasl investiram cerca de US$ 650 milhdes em treinamento em 1997, um
aumento de 12%, se comparado com o investimento de 1996 (BASS et d., 1998).

Em uma pesquisa iealizada com 51 empresas do estado de S&o Paulo, 55% destas
acreditam que seus investimentos em treinamento e desenvolvimento estdo abaixo ou
muito abaixo do que 0 necessxrio para torna-las competitivas no mercado naciond e
internaciond. Com relagdo as tecnologias utilizadas em treinamento, cerca de 60% dos
respondentes ndo conhecem ou conhecem pouco materiais de referéncia em CD-ROM,
Cursos interativos via web ou intranets, portails de administragdo de cursos na web e
sSgemas de gestd0 do conhecimento. A pesquisa também indicou a predominancia do
treilnamento presencia, com turmas fechadas (52% das empresas investem mais de 30%
do treinamento nesta categorid), seguido do envio de profissonals para cursos externos
(16% das empresas investem mais de 30% do treinamento nesta categoria). Se comparado
com a média internaciond, as empresas brasileiras pesquisadas investem pouco em
trenamento e desenvolvimento. A média de investimento ficou em torno de 0,32% do

faturamento ou da receita operaciona bruta no exercicio de 1999 (MACHADO, 2000).

2.1.6 LimitacOes do treinamento corporativo tradicional

As nogdes de treinamento como um departamento funciond, centrdizado, que
determina uma lista de cursos e workshops, caracterizados pela prescricéo e linearidade, e
os oferece a0 corpo diretivo para aprovacdo e encaminhamento, estd sendo
crescentemente  questionadas.  Essas  atividades gerdmente requerem um  consderave

investimento financeiro por parte da organizacdo, e 0 retorno ocorre em taxas pequenas,
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pois muitas vezes o funcion&io ndo identifica a conexéo direta do treinamento com o0 seu
trabalho (BRINKERHOFF e GILL, 1994; TORRACO, 1999).

Byrne (1999) sugere que as perspectivas tradicionais do treinamento ndo aingem
Seus objetivos em fungdo de problemas em uma das categorias a seguir: @ o treinamento
gerdmente ndo possui um foco definido; b) o treinamento gerdmente ndo possui gpoio
da geéncia; ¢ o treénamento ndo € sempre plangado e conduzido de forma
Ssematizada, de acordo com os indicadores de efetividade de um ddineamento de
treinamento; e d) o treénamento gerdmente ndo edta reacionado com outras inicidivas
organizacionas.

Ao invedigar as possivels razdes dessa redidade organizaciond, Coulson-Tomas
(2000) redizou uma extensva pesquisa com 0S responsdveis peo treinamento e
desenvolvimento de 69 empresas que, em conjunto, empregam cerca de 460.000 pessoas.
A pesquisa verificou que as aividades de treinamento e desenvolvimento dessas
empresas estavam contribuindo pouco para a criacdo e disseminacd de novos
conhecimentos e aumento do capitd intdectud. As aividades de treinamento eram
isoladas e ndo estavam relacionadas diretamente com 0s processos centrais do negocio.
Os proprios profissonas responsavels pela &ea de treinamento e desenvolvimento ndo
possuiam  conhecimento gprofundado das possibilidades dessa @ea auxiliar no dcance
dos objetivos organizacionas. Em pesquisa dmilar, Podl et a. (2000) chegaram a
resultados similares, corroborando as conclusdes apresentadas por CoulsonThomas
(2000).

Gerenciamento do conhecimento ndo era uma prioridade para a maioria das
pessoas entrevistadas. A despeito do nimero de conferéncias e artigos sobre o
tépico, muitos ndo estavam familiarizados com o termo. [...] Ainda, espera-se
gue as pessoas que participam de eventos ou atividades de treinamento adotem
uma postura passiva de recebimento de tudo o qgue esteja sendo disseminado ou
apresentado (COULSON-THOMAS, 2000, p. 85)°.

Regabuto (1993) ja havia redizado assercdo similar h4 sate anos. A autora
verificou que grande parte dos programas de treinamento, da forma como estdo

delineados e oferecidos, ndo trazem retorno para a organizacéo. A autora atribui iss0 as

% Traduc&o livre da autora.
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seguintes caracterigticas dos profissonais de treinamento e desenvolvimento: &) e€les néo
compreendem a relacdo entre treinamento e outras intervencbes para 0 aumento do
desempenho organizaciond; e b) eles medem os resultados de suas atividades através do

numero de pessoas treinadas em sda de aula.

Vinten (2000) gponta também a caracterigica ad hoc e ndo Sstematizada do
treinamento como negativa a0 dcance de seus objetivos. O atendimento degtdrio e
intermitente de solicitagbes de treinamento por pate de gerentes e a redizacéo de
dividades de trenamento em momentos de dificuldades, que poderiam ter ddo

facilmente previgtas, indicam que a &ea eta agindo de formareetiva.

A avdiacdo de treinamento também tem Sdo consderada um “gargdo’ para o
dcance exitoso dos objetivos do treinamento. A avdiacd do treinamento € uma das
etapas cuja necessdade e importancia é consensua entre os especidistas. E a avdiacio
que indica s o0s objetivos do trenamento foram dcancados (GEBER, 1995;
KIRKPATRICK, 1996; SPITZER, 1999; PRESKILL, 1999; CONGER e XIN, 2000;
BREGMAN e JACOBSON, 2000; GOLDWASSER, 2001)

Embora sga consensud o pape fundamental da avdiacdo de programas de
treinamento, esta se configura em uma das etapas mais desprezadas (OLIAN et d., 1998),
menos pesquisadas (PRESKILL, 1999) e com maior desproporgcdo entre o discurso e a
efetivaacdo (CONGER e XIN, 2000) na vida organizaciond.

Embora nem sempre reconhecidos pelos autores contemporaneos, os modeos de
avdiacdo Uutilizados auamente sdo derivagbes praticamente indteradas do méodo
desenvolvido por Kirkpatrick em 1959 (GEBER, 1995, WATKINS et a., 1998;
BREGMAN e JACOBSON, 2000; GOLDWASSER, 2001).

O modelo de Kirkpatrick é descritivo e composto de quatro nivels progressivos de
avdiacdo de treinamento. Uma andise do modelo de Kirkpatrick é apresentada na Figura
3.

Embora a avadiacd de nivel 1 forneca agumas informagdes relevantes sobre a
satifacdo do treinando com O curso, informages ndo se configuram em

indicadores sobre a efetividade de um programa de treinamento. Mesmo assm, a
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Nivel Descricéo Andlise

Nivel 1 j Avaliaggo de reacdo— f:'\/ N&o é um indicador de efetividade de urr
avalia as reacles programa de treinamento. Palestrantes
imediatas do cativantes geram avaliacOes positivas, as quais
treinando, ndo possuem, necessariamente, correlacéo
especialmenteem positiva com a aprendizagem.
termos de satisfacéo
com o0 CLrsn. }

Realizada em cerca de 92% dos cursos
(WATKINGS et al - 1998\

Nivel 2 j Avaliacio da r:'/'\ Verifica se o treinando é capaz de repetir os
aprendizagem — contelidos transmitidos em um programa de
avaliaseo treinamento. Conhecer um contetido ndo
treinando absorveu significa a predisposi¢ao a utiliza-lo em suas
o0 contetdo do atividades.
treinamento,
atraves da : Realizada em cerca de 34% dos cursos

ANVATKINGS at sl 100Q)
, —\ —\

Nivel3  —/ Avaliacioda —v| Também denominada de transferénciade
mudanca do treinamento (OLIAN et al., 1998), a
comportamento no avaliacdo de nivel 3 verificase os treinandos
trabal ho. estdo agindo daforma que foram ensinados.

Realizada em cerca de 11% dos cursos
(WATKINGSEet al., 1998).

Nivel 4 j Avaliagdo do impacto Diz respeito ao retorno sobre o investimento do
do treinamento no que foi direcionado ao treinamento de pessoal
desempenho (GOLDWASSER, 2001).
organizacional.

Realizada em cerca de 2% dos cursos
(WATKINGSet d., 1998).

Figura 3: Andlise dos quatro niveisde avaliagdo de treinamento de Kirkpatrick

avdiacdo de nivd 1 é a mas amplamente utilizada nas organizagBes. De acordo com
Watkings et d. (1998), em 92% dos cursos redizados peos membros do forum de
benchmarking da Sociedade Americana de Treinamento e Desenvolvimento (ASTD) é
efetuada avdiacdo de reacdo. Os profissonais de treinamento estéo focalizando seus
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edforcos de avdiacdo nos aspectos mais facilmente acessivels, e ndo nos mais relevantes
para a organizacao.

A avdiacdo de nivel 2 é redizada em cerca de 34% dos cursos promovidos pelos
membros do forum de benchmarking da ASTD (WATKINGS et a., 1998). O foco do
nivel 2 € na verificacdo da capacidade de absorver e de repetir os contelidos disseminados
durante um treinamento. Essa verificacdo pode ser redizada por meio de um teste (ord

OuU escrito), ou ainda por melo de uma demonsracdo dternativa da absorcdo do

conhecimento, como a operacdo de uma méguina, por exemplo.

Darry Jinkerson, diretor de avadiacd do Centro de Educacdo Profissona da
Arthur Andersen & Co. indica que avaiaghes de nivel 3 e 4 s20 redizadas apenas em
gtuaghes excepcionas — quando o0s acionisas exigem evidéncias do resultado do
treinamento em iniciativas em que o investimento é considerado muito dto. No Centro de
Educacéo Profissona da Arthur Andersen & Co., todos os cursos sdo avaiados no nivel
1, cerca de 50% dos cursos no nivel 2, menos de 1/3 dos cursos no nivel 3 e apenas 10%
s20 avdiados no nivd 4 (GERBER, 1995). Em dois anos de funcionamento da unidade
de avdiacdo da Motorola University, cerca de 20 avaiagbes de nivel 3 foram redizadas
ou iniciadas (GERBER, 1995).

A avdiacdo de nive 3 pode ser equacionada com transferéncia de treinamento e
diz respeito ap grau de continuidade entre a gprendizagem no contexto de um programa
de treinamento e os comportamentos e resultados no ambiente de trabalho (OLIAN et 4.,
1998). Cerca de 11% dos cursos redizados pelos membros do férum de benchmarking da
ASTD sdo avaiados no nive 3.

A avdiacdo de nivel 4 é a menos utilizada. Cerca de 2% dos cursos redizados
pelos membros do férum de benchmarking da ASTD a efetivam. Medir os resultados de
programas de treinamento para as organizacOes tem se configurado em uma tarefa muito
discutida, mas envolta em dificuldades aé o momento intrangponivels pelos tedricos e
praticantes da &ea (GOLDWASSER, 2001). A Motorola University, por exemplo, néo
rediza avdiacd de nivel 4. A empresa consdera que, se os funcion&ios demonstrarem
0S comportamentos desgaveis, 0 treinamento terd, necessariamente, um impacto positivo

nos resultados financeiros da organizacéo.
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Essa perspectiva dominante ao treinamento ndo favorece a aprendizagem

organizaciona por varios motivos. Os principals estéo destacados a sequiir:

?? a avdiacdo do treinamento € redizada ex post facto e de forma transversal (GEBER,
1995);

?? 0 foco do treinamento é direcionado a eficiéncia e ndo necessariamente a eficacia das
tarefas (BREGMAN e JACOBSON, 2000);

?? 0 ddineamento e a avdiacéo do treinamento tendem a néo levar em consderacdo o0s
objetivos organizacionais (CONGER e XIN, 2000);

??0 ddineamento do trenamento — levantamento de necessidades, plangamento,
execucdo e avdiacdo — ndo conddera 0 contexto organizaciond (BENNETT e d.,
1999). O contexto organizacional pode favorecer ou dificultar a transformacdo do
conhecimento adquirido no treinamento em agdbes concretas em diregdo aos objetivos
organizacionas,

?? 0s programas de treinamento tendem a ser pautados por uma abordagem behaviorista
Nesta, o treinamento deve gerar mudancas comportamentais observavels, medida
universl de sucesso de um programa (KLIMECKI e LASSLEBEN, 1998). Essa
abordagem ndo leva em condderacdo as motivagbes e crencas que ddingam a
cognicdo e que podem dterar comportamentos previamente “gorendidos’ em
treinamentos.

A constientizacdo desses problemas identificados no treinamento estd gerando
uma dteracdo no desenho e implementacdo de programas, com maior foco no aumento
do desempenho (GORDON, 1992; ROTHWELL, 1995; BRAKEL, 2002). Byrne (1999)
sumarizou as aress de transicdo do treinamento e da area de recursos humanos Quadro
4).

Pesquisas relacionadas as condicbes nas quais 0 treinamento € redizado, assim
como os fatores que podem facilitar a transferéncia de habilidades adquiridas apds o
treinamento, et em fase inicid de desenvolvimento. Um dos aspectos mas
negligenciados nas pesquisas sobre o treinamento diz respeito a identificacdo dos fatores
que influenciam na €efetividade do processo de transferéncia verticd. A transferéncia

vertical refereese & propagacdo dos resultados do treinamento individud, refletida em
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resultados em niveis superiores de andise, como o grupa e o organizaciona (FORD et
al., 1997; KOZLOWSKI et al., 2000; SALAS e CANNON-BOWERS, 2001).

DE PARA
Aprendizagem como um fim em s mesma. Aumento do desempenho como a medida
priméria de efetividade.
Treinamento e outras intervencdes como Tecnologias que focam o desempenho como
respostas téticas a problemas maiores. resposta estratégica a necessidades igualmente
estratégicas relacionadas a produtividade e as
pessoas.

Uma visdo do treinamento como custo e gpoio, | Treinamento como um recurso competitivo,
suscetivel acortes no orcamento edownsizing. | talvez ainda mais importante durante periodos
de recesséo.

I ntervencoes definidas como treinamento ou Um sistema de aumento integrado de
balizadas como pertencentes ainiciativasda | desempenho, sSistémico na organizagéo.
area de recursos humanos sem comunicacao

entre s.

Um foco nos resultados da educacdo ou Um foco nos resultados organizacionais, como,
treinamento, como, por exemplo, por exemplo, aumento na produtividade.
gprendizagem.

Quadro 4: Transi¢des na area de treinamento e recur sos humanos
Fonte: Adaptado de Byrne (1999)

Esse € um dos grandes limites das pesquisas rdacionadas a0 treinamento, o qua
eda tese pretende abranger com o desenvolvimento de um moddo de aprendizagem
organizaciona baseado em treinamento de pessod.

Ao identificar as limitagbes do trenamento tradicionad, encarase a
fundamentacdo tedrico-empirica sobre treinamento. A proxima secéo discorre sobre

gorendizagem organizaciond.

2.2 Aprendizagem Organizacional

As pesquisas iniciais sobre gprendizagem organizacional datam da década de 60,
com os trabahos pioneiros de Cyert e March (1963), Bateson (1972), March e Olsen
(1976) e Argyris e Schon (1978), registrando um crescimento acelerado nos Ultimos anos
(LARSEN, 2001). Uma pesquisa bibliogréfica revelou que apenas em 1993 foram
ecritos tantos artigos cientificos sobre o tema quanto foram os desenvolvidos durante a
década de 80 (CROSSAN e GUATTO, 1996; EASTERBY-SMITH, 1997; GHERARDI,
1999).
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Uma detdhada analise da literatura revela a fdta de um corpo tedrico convergente
sobre gprendizagem organizeciond. Esse fato possvelmente € o resultado do carder
multidisciplinar da &ea Pdo menos sais disciplinas tém contribuido consistentemente
com a &ea pdcologa e desnvolvimento organizaciond; ciéncia adminigtrativa;
sociologia e teoria organizaciond; edratégia; gerenciamento da producéo; e antropologia
culturd. Essa interdisciplinaridade gera uma aea que contém contribuigbes tanto
complementares quanto compstitivas (EASTERBY-SMITH, 1997; STEIL et a., 1999a;
BEER e EISENSTAT, 2000; BONTIS et d., 2002).

2.2.1 Ofoco no processo de aprendizagem organizacional
A referida multidisciplinaridade da &ea tem contribuido para a formacdo de duas
visdes digtintas sobre o foco da agprendizagem organizaciond: @ o foco na aprendizagem
organizaciond como um resultado; e b) o foco na gprendizagem organizacional como um

JProcesso.

Um exemplo de definicdo de gprendizagem organizaciona como um resultado € a
delineada por Levitt e March (1988): gprendizagem organizaciond € o resultado de um
processo de codificacdo de inferéncias baseadas na histéria em rotinas que guiam novos
comportamentos. De forma diferenciada, Argyres e Shon (1978) definem gprendizagem
organizacional como 0 processo de detectar e corrigir erros.

Eda tese compartilha da visio da gprendizagem organizacional como um processo
e compreende-a como uma congtrugdo socid que transforma o conhecimento criado pelo
individuo em acles concretas em direcBo aos objetivos organizacionais (STEIL et d.,
1999a; CLEGG, 1999; RUHE e BOMARIUS, 2000; STRATIGOS, 2001). Nesse
contexto, compreender 0 processo e ddinear um modeo operaciond que possbilite que
as etgpas desse processo sgam seguidas € precondicdo para que seus resultados sgam
identificados pela organizacéo.

De acordo com Edmondson (1999), a abordagem da aprendizagem como um
processo foi influenciada pelos escritos de John Dewey referentes a aprendizagem
individud e conceatos como questionamento e reflexd, os quals foram posteriormente
assimilados pelas teorias de aprendizagem (ARGYRIS e SHON, 1978; KOLB, 1984).

Edmondson (1999) descreveu aprendizagem  como  um  processo  iterativo  de
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delineamento, desenvolvimento, reflexdo e modificacd de agles, diferentemente das
visdes baseadas em comportamento automatico.

Essa abordagem traz subsidios para o delineamento do modelo de aprendizagem
organizaciond, especidmente no que = refere a0 processo no nived grupd e
organizaciona, que sera apresentado no capitulo 4.

A questdo do foco da agprendizagem organizaciond é central na literatura e gera
discussfes ndo consensuas relacionadas a trés fatores fundamentais para o ddineamento
do modelo proposto nesta tese. As principais &reas de conflito entre os pesguisadores da
gorendizagem organizacionad relacionadas com a questdo do foco no processo ou no
resultado da aprendizagem sdo (NEVIS et a., 1995; INKPEN e CROSSAN, 1995;
NICOLINI e MEZNAR, 1995; TSANG, 1997; EASTERBY-SMITH, 1997; LERQY e
RAMANANTSOA, 1997; SNYDER e CUMMINGS, 1998; KLIMECKI e LASSLEBEN,
1998):

?7? £ a agorendizagem organizaciona deve s uma &ea normativa (descritiva) ou
prescritiva, como advocam 0s pesquisadores dedicados a0 desenvolvimento de
prescricles acerca da criacdo de organizactes de aprendizagem,

?7?% a grendizagem organizaciond ocorre em nive individud, grupd ou
organizaciond; e

?? e a gorendizagem e refere a uma mudancga cognitiva ou comportamental e como
as duas estdo relacionadas.

Nas proximas segdes so andisados 0s aspectos acima identificados.

2.2.2 Aprendizagem organizacional x organizacdes de aprendizagem

Embora as expressies “gorendizagem organizaciond” e “organizagbes de
gorendizagem” sgam utilizadas por dguns autores com 0 mesmo sgnificado, exige uma
clara digtinggo entre essas duas. A primeira objetiva descrever e compreender processos e
comportamentos, e € pautada pelo rigor cientifico (abordagem normativa, descritiva),
enquanto a segunda busca desenvolver um estado ideal, um conjunto de recomendagOes
baseado em experiéncias de empresas de consultoria sobre as melhores préticas para se
criar uma organizacdo que aprende (abordagem prescritiva). As diferentes definigdes
utilizadas pel os pesguisadores facilitam a intensificagdo dessa dicotomia (Quadro 5).



Argyris e Shon Aprendizagem organizacional € 0 processo de detectar e corrigir erros.
(1978)

Shrivastava Aprendizagem organizaciona envolve o processo através do qual a base de
(1983) conhecimento organizaciona € desenvolvida e delineada

Hol eLyles Aprendizagem organizacional é o processo de melhorar as agoes atraves de
(1985) aumento do conhecimento e da compreensao.

Huber Uma entidade aprende se, através de seu processamento de informacoes, a
(1991) amplitude de seu comportamento potencial é alterada.

Swieringae O termo aprendizagem organizaciona significaa mudanga do comportamento
Wierdsma (1992) | organizaciond.

Kim Aprendizagem organizaciond é definida como um aumento crescente da
(1993) capacidade organizacional de redizar aco efetiva.

Gavin Uma organizacdo que aprende é aquela que possui habilidades na criacao,
(1993) aquisicao e transformacdo do conhecimento, assm como na modificacdo de seu

comportamento para refletir os novos conhecimentos e insights.

Slater e Narver
(1999)

Aprendizagem organizacional, em termos basicos, se refere ao desenvolvimento de
novo conhecimento ou insights que tém o potencia parainfluenciar o
comportamento.

Nicolini e Aprendizagem pode se referir tanto ao interminavel processo de modificacoes

Meznar cognitivas (no sentido de a aprendizagem ser um processo infindavel) quanto ao

(1995) resultado deste processo (0 que é alcangado no processo de aprendizagem). Em
outras palavras, o verbo “aprender” pode ser um verbo de resultado ou um verbo
de processo.

BiBdlaet d. Aprendizagem organizacional € a capacidade (ou processo) em uma organi zagao

(1996) gue mantém ou aumenta o desempenho baseado na experiéncia. O conceito inclui
aaguisicao, o compartilhamento e a utilizagdo do conhecimento.

Senge OrganizagOes de aprendizagem sdo aguelas nas quais as pessoas expandem

(1998) continuamente a sua capacidade de criar os resultados desgjados, onde padrfes

novos de pensamento sao nutridos, onde as aspiracdes coletivas sdo libertadas e
onde as pessoas aprendem continuamente a como aprender juntos.

Quadro 5: Conceitos de aprendizagem or ganizacional

Fonte: Argyris e Shon, 1978; Shrivastava, 1983; Fiol e Lyles, 1985; Huber, 1991; Swieringa e
Wierdsma, 1992; Kim, 1993; Garvin, 1993; Sater e Narver, 1994; Nicolini e Meznar, 1995; BiBella et
al., 1996; Senge, 1998

No Quadro 5, a abordagem de Senge (1998) é tipicamente prescritiva. O autor

preocupa-se em apresentar recomendacbes que, se forem seguidas pelos dirigentes

organizecionals, tém a potencididade de criar uma “organizacdo de gprendizagem”. As

demai's conceituagdes apresentadas s20 tipicamente anditicas, normativas ou descritivas.

As principais diferencas entre as abordagens descritivas e prescritivas S0

sumarizadas no Quadro 6.
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Escritos descritivos sobre Escritos prescritivos sobre
goprendizagem organizaciond organizagbes de aprendizagem
Questéo principd Como uma organizagéo Como uma organizacdo deve
aprende? aprender?
Audiéncia Académicos Praticantes
Objetivo Desenvolvimento de teoria Aumento do desempenho
organizaciond
Fonte da Levantamento sstemédtico de Experiéncia de conaultoria
informagéo dados
Metodologia Métodos cientificosrigorosos | Pesquisa-acdo e estudos de caso
pobremente delineados
Generdizacéo Consciente dos fatores que Tendénciaa supergenerdizar a
limitam a generdizacéo dos teoria atodos os tipos e situacdes
resultados organizecionas
Resultado da Mudanga potencial de Mudanca de comportamento
gorendizagem comportamento imediata
Relacdo entre Pode ser podtiva ou negetiva Assumida como positiva
gorendizagem e
desempenho

Quadro 6: Principais diferencas entre as abor dagens relacionadas a apr endizagem or ganizacional e
a organizagéo de aprendizagem

Fonte: Tsang (1997)

O foco desta pesquisa € na gprendizagem organizaciond e ndo em organizacdo de

gorendizagem. Ao identificar as relagbes entre o0 treinamento e a gorendizagem

organizaciond em organizagdes que redizaam trenamento forma paa  seus
funcionarios, este edtudo categoriza-se como descritivo ou norméativo. Parte-se do
pressuposto de que modelos explicativos e aplicados da redidade organizaciond <O
podem ser redizados a partir da compreensdo dessas relagdes. Prescricfes podem ser
redizadas a posteriori, como resultado de uma rigorosa andise normativa anteriormente

consolidada.

2.2.3 A Questao do locus da aprendizagem organizacional

A questdo do locus da gprendizagem organizeciond € ainda objeto de aguma
controvérsa, entretanto se observa uma gradua convergéncia sobre a necessdade de se
diferenciar o fendbmeno que ocorre em nivel individud e aguele que ocorre em nive
organizaciona (RICHTER, 1998; CROSSAN et al., 1999; POPPER e LIPSHITZ, 2000).
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Alguns autores compreendem a gorendizagem  organizaciond como a
gprendizagem individua que ocorre no contexto organizaciond, uma vez que € O
individuo que possui a cgpacidade de agir nesse contexto. Uma abordagem ligeiramente
diferente sugere que a gorendizagem individud é pré-requisto da gprendizagem
organizaciond (MARCH e OLSEN, 1976; HEDBERG, 1981; KIM, 1993; DOGSON,
1993; KLEIN, 1989; SENGE, 1998).

Dogson (1993, p. 377), por exemplo, sugere que a gprendizagem organizeciona é
0 resultado da aprendizagem individud e que “os individuos sfo as entidades primérias
de aprendizagem nas organizagdes e sfo os individuos que criam formas organizacionais
gue posshilitan a egorendizagem de td forma que fadlite a trandformacéo
organizaciona”°.

Cohen e Levinta (1990) gpresentam posicdo dmilar ao dirmarem que as
edruturas cognitivas de cada gerente em uma organizagdo proporcionam a base para a
gprendizagem organizaciona. Nonaka e Takeuchi (1997) e Nonaka e Konno (1998)
também indican que o conhecimento SO pode ser criado por individuos e que a
gprendizagem individua € a base para a compreensdo do processo de aprendizagem
organizaciond.

Em uma andise dessa questdo, Popper e Lipshitz (2000) sugerem que,
independentemente  da  definicdo de gprendizagem organizaciond  utilizada, esta seré
sempre mediatizada pela aprendizagem dos membros da organizagdo, uma vez que uma
organizacdo SO pode gprender por intermédio dos individuos que a compreendem
(ARGYRIS e SCHON, 1978; KIM, 1993; ROWLEY, 2000).

Outros autores reconhecem a necessdade da aprendizagem individua como
necessria paa a aprendizagem organizaciond, mas reforcam que a agorendizagem
organizaciond dgnifica mais do que a soma agregada das gorendizagens individuas
(DOGSON, 1993 MAGALHAES, 1998). Nesse contexto, assume-se que a
gorendizagem (0 processo cognitivo) ocorre no nivel individua, mas com a participacéo

de um fendmeno organizaciond mais amplo (STEIL et d., 1999a). Snyder e Cumming

1% Traducgo livre da autora.
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(1998, p.875) redizan uma sintese da relacdo entre aprendizagem individud e
aprendizagem organizaciond:
Individuos aprendem em organizages, mas esta aprendizagem pode ou ndo
contribuir para a aprendizagem organizacional. A aprendizagem €
organizacional na medida em que: (1) é redlizada para acancar propdsitos
organizacionais; (2) é compartilhada ou distribuida entre os membros da

organizagdo; e (3) os resultados da aprendizagem s&o incorporados em
sistemas, estrutura e cultura organizacionais ™.

Congderando-se redidade, o principal desafio dos profissonais da &ea de
gestéo de pessoas, executivos e outros profissonais do conhecimento € o de criar
edruturas para auxilir na conversio do conhecimento individua em conhecimento
organizacionad (COHEN, 1998). De forma sSmilar, o processo de criagdo do
conhecimento organizecional basdia-se na amplificacdo e interndizacdo do conhecimento
individual como parte do capita de conhecimento da organizacdo (INKPEN, 1996). A
incorporacd do conhecimento individual no capitd de conhecimento da organizacéo
bassia-se no fato de que as organizagcbes podem ser representadas por padrbes de
interagbes entre individuos que tendem a perdurar mesmo quando aguns desses
individuos deixam a organizacdo (RANSON et d., 1980; INKPEN e CROSSAN, 1995).

Levando-se em condderagdo esses aspectos, compreende-se gprendizagem
organizeciond como uma condrucdo socid que trandforma o conhecimento criado no
nivd individud em acles concretas em direcdo aos objetivos organizacionais (CLEGG,
1999; STEIL et d., 1999a; RUHE e BOMARIUS, 2000; STRATIGOS, 2001).

Nonaka e Takeuchi (1997) e de Crossan et d. (1999) desenvolveram abordagens
particularmente importantes na eucidacdo do locus da gprendizagem organizaciona, nas

quais discorrem sobre os nivels de andise da aprendizagem organizaciond.

a) A espiral do conhecimento de Nonaka e Takeuchi (1997)
Para Nonaka e Takeuchi (1997), o conhecimento é criado apenas por individuos.

A sua teoria do conhecimento organizaciona configura-se na descricdo de um processo

1 Traduczo livre da autora.
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gue tem por objetivo ampliar “organizaciondmente’ o conhecimento criado pelos

individuos afim de crigtdizé-10 na rede de conhecimentos da organizaco.

De acordo com os autores, 0 conhecimento organizaciona € desenvolvido a partir
do interjogo entre o conhecimento t&cito e o conhecimento explicito, em quatro formas:
socidizacdo, externdizacdo, interndizacéo e combinacio.

Socializagdo € a conversio do conhecimento técito em novo conhecimento técito.
Configuraase em um processo de compartilhamento de experiéncias pessoals, que podem
s converter em novo conhecimento técito, como modelos mentais ou habilidades
técnicas. Modelos mentais sB0 estruturas de conhecimento, como modos de pensamento
ou quadro de referéncias individuais que ddingdam a forma como o individuo vé e
interpreta 0 mundo a sua volta (MORGAN, 1980). As habilidades técnicas do
conhecimento té&cito incduem o know-how concreto, técnicas e habilidades do individuo.

No contexto organizaciond, o treinamento no trabaho utiliza o principio da socidizagéo.

Externalizacdo € o processo de articulagdo do conhecimento tacito em conceitos
explicitos. Essa conversdo se da principdmente por meio da utilizagdo de metéforas,
andogias, conceitos, hipoteses e modelos, que sdo utilizados no didogo e na reflexéo
coletiva. A combinagdo da dedugéo e indugdo no processo de criagdo de conceitos € uma
das técnicas também utilizadas para fecilitar a converso do conhecimento técito em
explicito. Nonaka e Takeuchi (1997) condderam a externdizagd o0 modo mais

importante para a criacdo do conhecimento.

Combinacdo € o0 processo de sistemdizacdo de conceitos em um dstema de
conhecimento. Significa a combinacd e reconfiguracd de vaios conjuntos de
conhecimento  explicito, como documentos, reunides, redes de comunicacéo
computadorizadas, que podem levar a novos conhecimentos. A mineracdo de dados €
uma tecnologia que favorece a combinacdo. A educacdo e 0s programas de treinamento

formais norma mente assumem a forma da combinagéo de conhecimentos explicitos.

Findmente, a internalizacdo € o processo de incorporagdo do conhecimento
explicito no conhecimento técito. Nesse caso, 0 conhecimento explicito exigente é
reformulado pelo individuo e internalizado como novo conhecimento técito (NONAKA e
KONNO, 1998). O individuo identifica o conhecimento explicito que é relevante @ra ele
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e 0 experimenta nas suas aividades didrias. Esse processo facilita a expansdo e a
reformulacdo do conhecimento técito deste individuo (NONAKA, 1991). Programas de
treinamento que utilizam simulagdes e experimentos facilitam a internaizac&o.

A cortribuicdo fundamenta de Nonaka e Takeuchi (1997, p. 82) nessa andise do
locus da gprendizagem organizaciond se agpresenta com a consolidacéo da denominada
“egpird do conhecimento”.

O conhecimento tacito dos individuos constitui a base da criagdo do
conhecimento organizaciona [..]. O conhecimento técito mobilizado é
ampliado “organizacionalmente” através dos quatros modos de conversdo do
conhecimento e cristalizado em niveis ontoldgicos superiores. Chamamos isso
de “espiral do conhecimento”, na qual a interac&o entre conhecimento técito e
conhecimento explicito tera uma escala cada vez maior na medida em que
subirem o0s niveis ontolégicos. Assim, a criagdo do conhecimento
organizacional é um processo em espiral, que comega no nivel individual e vai

subindo, ampliando comunidades de interagcdo que cruzam fronteiras entre
secOes, departamentos, divisdes e organizagdes.

b) O “modelo dosquatrois’, de Crossan et al. (1999)
Com relacéo ao locus da aprendizagem organizaciona, Crossan et d. (1999)

sugerem 0 “modelo dos quatro IS’ para descrever como 0 conhecimento individua é
digtribuido através de uma organizacdo, ddineando e posshilitando a gprendizagem
organizaciona. No “moddo dos quatro is’, a gorendizagem organizaciond € condituida
de quatro processos inter-relacionados.  intuicdo, interpretacdo, integracdo e
indituciondizacdo, que ocorrem em trés nives individuad, grupd e organizaciond
(Quadro 7).

No Quadro 7, os trés niveis definem a estrutura por melo da qua ocorre a
gorendizagem e 0s processos que amagamam a edrutura O processo de intuir e
interpretar ocorre no nivel individud; interpretar e integrar ocorrem no nivel grupd; e

integrar e ingtituciondizar ocorrem no nivel organizaciond.



Nivel Processo Entradas Saidas

Individual Intuir Experiéncias Insights pessoais
individuais e imagens

Interpretar Linguagem e met&ora | Didogo
compartilhado

Grupo Integrar Ac0des negociadas Mapas cognitivos
Sgemasinterdivos

Organizacional  |ngtituciondizar AcgOes rotinizadas Sistemas de
Regras e procedimentos | conhecimento

Quadro 7: Quatro processos de apr endizagem em trés niveis or ganizacionais
Fonte: Crossan et al. (1999)

Intuir envolve a presenca e o reconhecimento de padrées e/ou possbilidades em
nivel pré-consciente no individuo. Esse processo afeta 0 comportamento. Nesse contexto,
gorender dgnifica identificar e reconhecer smilaridades e diferencas entre padrGes e
possibilidades.

Para os autores, interpretar diz respeito ap ato de verbdizar um insight, idéa ou
conhecimento para S mesmo e/ou para outras pessoas. Significa a passagem de eementos
pré-conscientes para conscientes, com 0 uso da linguagem. A linguagem posshbilita a

compreensao dos padrdes intuitivos, o que reforca a aprendizagem.

A integracdo é o processo de construgcdo de uma compreensdo compartilhada entre
individuos e desenvolvimento de uma acdo coordenada a partir de gustamentos mituos.
Por fim, a indtituciondizacdo é o processo que garante que as agles rotinizadas ocorram.
A indituciondlizacdo pate da premissa de que camadas de conhecimento S0
incorporadas a sistemas, edruturas, edratégias, rotinas e préticas organizacionais. A
ingtitucionalizacéo € 0 conceito que descreve esse processo de incorporacao.

Nesse modelo, 0s quatro processos de aprendizagem descritos operam nos trés
nives individud, grupd e organizaciond, sendo muito dificl identificar quando um
processo s findliza e seiniciao outro.

Para os referidos autores, a aprendizagem ndo ocorre gpenas entre os nivels, ea

também cria uma tensdo entre a assmilagdo de novas aprendizagens (feed-forward) e a
utilizacdo de conhecimentos ja aprendidos (feedback).
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Crossan et d. (1999) compreendem, entdo, a aprendizagem organizacional como
um processo condituido e conditutivo. O conhecimento individua e os processos de
intuir e interpretar delindlam as rotinas e agbes organizacionals (integracdo e
indituciondizacd), que, em seu turno, influencdam o proceso de intuicio e

interpretacéo, formando um processo de gprendizagem com e ementos dial éticos.

2.2.4 A questdo da aprendizagem cognitiva e comportamental

A tercdra grande questdo relacionada a aprendizagem organizaciond diz respeto
a compreensdo da aprendizagem como um processo de mudanga cognitiva eou
comportamental. Pautada pela gprendizagem individud, a discussdo sobre a natureza da
gorendizagem em organizagbes herdou um longo debate entre psicologos cognitivistas e
behavioristas (ARGYRIS e SCHON, 1978; HEDBERG, 1981; SHRIVASTAVA, 1982,
BANDURA, 1986; INKPEN e CROSSAN, 1995; NICOLINI e MEZNAR, 1995;
TSANG, 1997; LEROY e RAMANANTSOA, 1997; KLIMECKI e LASSLEBEN, 1998).

Uma andise das definigdes de gprendizagem organizaciond apresentadas no
Quadro 8 indica que suposigbes acerca da natureza da aprendizagem estéo implicitas ou
sao explicitamente incluidas nas definigdes.

Uma das caracteridicas principas da perspectiva cognitivida a aprendizagem
individua e organizaciond é que éa dissocia as mudancas nos estados de conhecimento

das mudangas comportamentais diretas e observave's correspondentes.

A abordagem cognitiva a gprendizagem se desenvolveu em diregBes nem sempre
convergentes (BOWER e HILGARD, 1981, LEFRANCOIS, 1982). Por exemplo, as
abordagens de Piaget (1978), Bruner (1966) e Vygotsky (1989) apresentam
caracteridicas diferenciadas;, assm como as perspectivas de tedricos da inteligéncia
aplicada, como Newel e Simon (1972) e Schank (SCHANK e JONA, 1994).



Autores | Conceitos Abordagem cognitiva
e/ou comportamental
Shrivastava | Aprendizagem organizacional envolve o processo atravésdo qual a | Abordagem cognitiva
(1983) base de conhecimento organizacional € desenvolvidae delineada.
Fiol eLyles | Aprendizagem organizacional € o processo de melhorar as agdes Abordagem cognitivae
(1985) através de aumento do conhecimento e da compreensao. comportamental
(mudanca atual)
Huber Uma entidade aprende se, através de seu processamento de Abordagem cognitivae
(1991) informagdes, a amplitude de seu comportamento potencial é comportamental
aterada. (mudanca potencial)
Swieringae | O termo aprendizagem organizacional significaamudangado Abordagem
Wierdsma | comportamento organizacional. comportamental
(1992) (mudanca atual)
Kim Aprendizagem organizacional é definida como um aumento Abordagem cognitivae
(1993) crescente da capacidade organizacional derealizar acdo efetiva. comportamental
(mudanca potencial)
Garvin Uma organizagdo que aprende € aquela que possui habilidades na Abordagem cognitivae
(1993) criagdo, agquisicdo e transformagdo do conhecimento, assim como na | comportamental
modificacdo de seu comportamento pararefletir os novos (mudanca potencial)
conhecimentos e insights.
Slater e Aprendizagem organizacional, em termos bésicos, se refere ao Abordagem cognitiva e
Narver desenvolvimento de novo conhecimento ouinsights que tém o comportamental
(19949) potencial parainfluenciar o comportamento. (mudanca potencial)
Nicolinie | Aprendizagem pode se referir tanto ao interminavel processo de Abordagem cognitivae
Meznar modificagBes cognitivas (no sentido de a aprendizagem ser um comportamental
(1995) processo infindavel) quanto ao resultado deste processo (o que é (mudanca potencial)
alcangado no processo de aprendizagem). Em outras palavras, 0
verbo “aprender” pode ser um verbo de resultado ou um verbo de
processo.
DiBellaet | Aprendizagem organizacional é acapacidade (ou processo) emuma | Abordagem
al. organizagdo, que mantém ou aumenta o desempenho baseado na comportamental
(1996) experiéncia. O conceito inclui aaquisicdo do conhecimento, o (mudanca atual)
compartilhamento do conhecimento e a utilizaggo do conhecimento.
Senge Organizacdes de aprendizagem sdo aquel as nas quai s as pessoas Abordagem cognitivae
(1998) expandem continuamente a sua capacidade de criar os resultados comportamental
desejados, onde padrdes novos e expansivos de pensamento sdo (mudanca potencial)
nutridos, onde as aspiracdes coletivas sdo libertadas e onde as
pessoas aprendem continuamente a como aprender juntos.
Dafte Organizages experimentam, testam e estimulam, ignorando regrase | Abordagem
Weick expectativas tradicionais. comportamental
(1984) (mudanca atual)

Quadro 8: Conceitos de aprendizagem or ganizacional e relacdo entre cogni¢do e comportamento

Fonte: Shrivastava, 1983; Daft e Weick, 1984; Fiol e Lyles, 1985; Huber, 1991; Swieringa e Wierdsma, 1992;
Kim, 1993; Garvin, 1993; Slater e Narver, 1994; Nicolini e Meznar, 1995; DiBellaet a., 1996; Senge, 1998

A despeito da existéncia de linhagens compstitivas, a abordagem cognitiva possui

um ponto de convergéncia fundamenta, que tem suas raizes em abordagens como a de

Kant. Um dos precursores do lluminismo, Kant rompe com a imutabilidade e

objetividade cientifica platonica, sugerindo que o conhecimento € congtruido pelo homem
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a patir de objetos e outros conhecimentos apresentados a este. Entretanto, esse
conhecimento congtruido vai dém do gpresentado, € uma reconfiguracdo criativa, sendo,
portanto, histérico, ndo-neutro e subjetivo (diferentemente do conhecimento imutével, da
essenciade Platdo) (HUISMAN e VERDEZ, 1978; HESSEN, 1980; KANT, 1988).

Patindo desses pressupostos, a aprendizagem diz respeito a ateracles
ssemdicas em edruturas cognitivas e estados de conhecimento. Nesse contexto, 0s
edados de conhecimento individua configuramse na base cognitiva para novos
conhecimentos, individuais ou organizacionais (KLIMECKI e VERDEZ, 1978, FISKE e
TAYLOR, 1984; HINCHCLIFFE, 1999).

A abordagem cognitiva a gprendizagem pode ser sumarizada como se segue:

O processo de aprendizagem é compreendido como a transformagéo de uma
dada estrutura cognitiva por meio da integracdo de nova informagao.
Conseguientemente, o resultado imediato da aprendizagem é um conhecimento
novo ou aperfeicoado e ndo qualquer acdo ou comportamento particular.
Assim, o foco da aprendizagem ndo se refere & experimentagado reativa do tipo
tentativa e erro, mas inclui a antecipagado da capacidade de resolver problemas
(KLIMECK| e LASSLEBEN, 1998, p. 407)*2.

Ao se relacionar 0 processo da aprendizagem cognitiva com o nivel de andise do
individuo como demento necessiio fundamentd a aprendizagem organizacionad, um
poderoso ingrumento de aavancagem a aprendizagem organizeciona se ingda  Novos
conhecimentos individuais podem, entdo, ser ampliados organizacionamente (NONAKA
e TAKEUCHI, 1997) e inditucionadlizados (CROSSAN e 4., 1999), gerando
gorendizagem organizeciond.

De um ponto de vidta diferenciado, os behavioristas advocam a impossibilidade de
se compreenderem os edtados mentais dos individuos e sugerem que a psicologia deveria
s limitar a0 que pode ser diretamente observado. A partir da observacéo, poder-se-ia
edabdecer les gerais relacionando-s2 0 edimulo recebido por um individuo as
caracterigticas de sua resposta comportamental (LEROY e RAMANANTSOA, 1997).

Nesse contexto, a aprendizagem equaciona-se com a mudanca de comportamento

em funcdo da exposicdo do individuo a esimulos provenientes do mundo exterior

2 Traducgo livre da autora.
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(rdlacéo do individuo com o ambiente) em uma Stuacdo especifica Esse esimulo é
condderado um insumo para a gprendizagem, gerando uma modificacdo observavel no
comportamento, 0 output. A aprendizagem se da por meio de tentativa e erro e gera uma
melhor adaptacdo do individuo a0 meio. O resultado da aprendizagem € um
comportamento “melhorado” ou novo (GAGNE, 1974; LEROY e RAMANANTSOA,
1997; KLIMECKI e LASSLEBEN, 1998).

Nas abordagens normativas a agprendizagem organizeciond, as perspectivas
cognitivas sio dominantes (SHRIVASTAVA, 1983; HUBER, 1991; KIM, 1993;
GARVIN, 1993; NICOLINE e MEZNAR, 1995; KLIMECKI e LASSLEBEN, 1998;
GHERARDI et d., 1998). Entretanto, dguns autores propdem modelos que integram a
mudanca cognitiva e comportamental, uma vez que exigem Stuagbes em que mudangas
comportamentais se mpdem aos individuos, podendo se configurar em um mecanismo de
revisao de estruturas de conhecimento (INKPEN e CROSSAN, 1995; TSANG, 1997).

Com relacdo a esse aspecto, Leroy e Ramanantsoa (1997, p.874) apresentam a
seguinte discussao:

[..] Starbuck (1983), por exemplo, sugere que mudancas organizacionais ndo

sd0, necessariamente, causadas pelo progresso cognitivo e refere-se a

organizagdo como uma “geradora de a¢&0”, um mecanismo que precisa agir

sem a necessidade de reflex@o anterior. Ainda, uma mudanga comportamental

pode gerar mudancas cognitivas. Neste caso, a agdo precede e produz
reflexdes™ .

Em consonancia com uma abordagem integradora, Hame e Prahadad (1993)
argumentam que 0 processo de agprendizagem deve ser convertido na aquisicdo de
competéncias gerencials que permitam a organizacdo s mais eficiente do que 0s seus

competidores.

ApoGs andisarem as contribuicbes das abordagens cognitivas e comportamentais a
gorendizagem organizaciond, Inkpen e Crossan (1995) argumentam que a cognicéo e o
comportamento sd0 t&o entrdacados que se conditui tarefa contraproducente definir a
gorendizagem organizaciond como uma mudanca cognitiva ou comportamentd. Os

13 Traducgo livre da autora.
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autores sugerem uma abordagem diferenciada, na qua podem ser identificados diferentes
tipos de aprendizagem como resultado de mudangas cognitivas e/ou comportamentais.

No modelo de Inkpen e Crossan (1995), os tipos ou estados de aprendizagem séo
desenvolvidos tendo- se como referéncia o nive individud.

De acordo com o modelo, nos casos em que ndo forem identificadas mudancas
cognitivas e mudangas comportamentais, consdera-se que ndo houve aprendizagem. Por
outro lado, ocorre a gprendizagem integrada quando se observam mudangas tanto no
comportamento quanto na cognicdo individud. Stuagbes em que ocorrem mudancas
cognitives sem a correspondente mudanca  comportamental  ou  mudancgas
comportamentais sem uma dteracdo na cognicdo referem-se a estados trandicionals, na
medida em que geram uma tensfo entre a agdo e 0 sistema de crengas de um individuo.
Essa tenso pode ser compreendida pelo conceito de dissondncia cognitiva, que diz
respeito & incoeréncia, diferenca ou dissonéncia “entre o que a pessoa sabe ou cré e o que
faz’ (FESTINGER, 1975, p. 11).

A presenca da dissonancia gera um incomodo psicoldgico, que, por sua vez,
motiva a pessoa a tentar reduzi-lo, em busca da consonéncia e consequente conforto
psicol6gico™.

Uma vez que este estudo relaciona o0 treinamento e a aprendizagem, especid
atencdo é dispensada a0 eixo que equaciona gprendizagem individuad ©@mo uma mudanca
cognitiva

Na medida em que o trenamento proporciona 0 aumento do estoque de
conhecimento organizaciond, €le o faz por meo da insauragdo de mudangas cognitivas
individuais (get@ do conhecimento). A tranformacdo dessa mudanca cognitiva em
mudanca integrada em outros niveis de andise (grupo e organizacdo) configura-se no
grande desafio da gprendizagem organizaciond.

Quando ocorre  mudangca cognitiva sem a correspondente mudanca
comportamental, pode-se identificar a posshilidade da ocorréncia de dois estados

14 Para Festinger (1975, p. 13), cognicdo diz respeito a “qualquer conhecimento, opinido ou convicgdo sobre o
ambiente, sobre nds préprios ou 0 NOSSO comportamento”.
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trangcionais digintos. O primeiro ocorre quando a tensdo entre mudanca cognitiva e
mudanca comportamental ndo pode ser resolvida (LEROY e RAMANANTSOA, 1997).
Denominado de aprendizagem bloqueada, esse estado transiciond tende a migrar para o
quadrante da n&o-aprendizagem. Nesse caso, 0 individuo absorveu novos conhecimentos
e estd disposto a colocalos em prética, entretanto a ressténcia organizacional pode
impedir esse processn. A ressténcia organizaciond € um fendmeno multifacetado e pode
s representada, por exemplo, por impedimentos de ordem politica, de poder ou
interesses divergentes, ou mesmo por fdta de recursos para que a gorendizagem se
efetive. “Por exemplo, algumas pessoas que propdem novas solugdes cognitivas podem
se deparar com codizGes que blogueiam qualquer inovacdo que possa minar 0 seu poder”
(LEROY e RAMANANTSOA, 1997, p. 877)*°.

A gorendizagem bloqueada em nive individud impede que esse novo
conhecimento “se amplie organizaciondmente” (NONAKA e TAKEUCHI, 1997) e que
0 processo de integracdo e ingitucionaizacdo ocorra (CROSSAN et al., 1999), o que
impossibilita a gorendizagem organizeciond.

O segundo edado transicional possivel, quando ocorre mudanca cognitiva sem
uma mudanca comportamental correspondente, denomina-se gprendizagem  antecipatéria
Nesse caso, observa-se um periodo de tempo varidved entre a mudanca da cognicéo e a
verificagdo de mudangas no comportamento. A interndizacd de novos conceitos e
metodologias, ou procedimentos gprendidos em programas de treinamento, por exemplo,
guia os individuos a apresentarem comportamentos desgéveis a organizacdo; entretanto,
muitas vezes ese processo requer um periodo de laténcia, depois do quad o

comportamento passa a ser exibido.

Esse cepitulo descreveu o0 atua estado das teorias que abordam a questdo da
gorendizagem organizaciona. Com esse objetivo, abordaram-se as definigbes e as trés
grandes &eas de conflito relacionadas aos estudos da gprendizagem organizaciond:

gorendizagem organizaciond como uma aea normativa ou prescritiva; o locus (ou nive

5 Traduczo livre da autora.
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de andise) da agprendizagem organizaciond; e a questéo da gorendizagem organizaciond

como uma mudancga cognitiva ou mudanca comportamental.



3 METODOLOGIA

Egte capitulo apresenta os procedimentos metodoldgicos utilizados para orientar a
redizacd0 desta pesquisa Esse conjunto de procedimentos € denominado de
delineamento da pesquisa.

O ddineamento da pesquisa diz respeito a0 processo completo de pesquisa,
partindo-se dos objetivos e findizando-se com a apresentacdo dos resultados finais em
um documento padréo (CRESWELL, 1994). O objetivo principa do delineamento da
pesquisa é garantir que os procedimentos metodoldgicos escolhidos levem o pesquisador

aresponder, de formalégica e forma, a pergunta de pesquisa ddineada (Y IN, 1989).

Neste estudo, o delineamento da pesguisa se inicia com a gpresentacdo do método
de pesquisa, com os requisitos de selecdo da abordagem de pesquisa, am como com oS
critérios para sdecdo do loca para a vdidacdo do modelo. Na seqliéncia, discorre-se
sobre os métodos de coleta e andlise de dados e as ddimitacles e limitagdes da pesquisa.

3.1 Método da pesquisa

Snhow e Thomas (1994) indicam que toda pesquisa cientifica precisa clarificar o
Seu posicionamento com relacdo a dois aspectos. a@) 0 estigio de desenvolvimento tedrico
cujos focos estdo na construcdo de teorias ou na testagem dessas; e b) o propdsito da

teoria, sgja descritiva, explicativa ou preditiva

No que s refere a0 primeiro aspecto, o objetivo desta pesquisa € iniciar 0
processo de condrucdo de uma teoria. O desenvolvimento tedrico redizado et
goresentado no  capitulo 4, referente a0 modelo de gorendizagem  organizaciond
delineado.

Com relagdo a0 propdsito da teoria, esta pesquisa pode ser caracterizada como
descritiva, cuja contribuicBo tedrica estda focada na compreensdo do fendmeno sob
investigagao por meio daidentificacdo de conceitos e construtos (DUBIM, 1978).
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O processo descritivo ocupa uma posicdo de destague na criacdo de teorias, na
medida em que identifica suas proposices basicas. seus congtrutos e variavels (SNOW e
THOMAS, 1994).

Para 0 dcance dos propOsitos desta pesquisa, 0 seu ddineamento €
predominantemente quditativo, pautado pelo método indutivo de andise.

A pequisa quditativa é indicada quando o pesquisador ndo possui controle sobre
0S eventos observados e quando o0 objeto de estudo diz respeito a um fendmeno
contemporaneo que ocorre em um contexto real (YIN, 1989). A pesquisa quditativa tem
como objetivo auxiliar o pesquisador a compreender e explicar o dgnificado de um
fendmeno socid, e ndo afreqiiénciadeste (VAN MAANEN, 1983; MERRIAM, 1998).

Merriam (1998) destaca as seguintes caracteriticas principais da pesquisa
quditativa

a) envolve a compreensio de um evento em seu ambiente naturd,;
b) envolve trabalho de campo; e
C) resultaem um produto descritivo.

Creswel (1994) indica que a pesquisa quditaiva deve ser utilizada quando
inexige um solido corpo tedrico sobre 0 fendmeno sob investigacdo e quando variaveis
contextuais sf0 condderadas importantes no problema. Esses dois fatores estd no

contexto da pesquisa ora descrita, justificando a utilizagéo da abordagem qualitativa

Em consonéncia com o paradigma quditativo, este estudo é pautado pelo método
indutivo de andlise. Nesse, eventos individuais sGo observados, descritos e andisados,
configurando-se em insumos para a eaboracéo de generdizagbes (GIL, 1991). Nesse
contexto, o modelo de aprendizagem organizeciond delineado neste estudo pode ser
compreendido como “um grupo de hipdteses que podera guiar futuras pesquisas’
(MERRIAM, 1998, p. 41).

Paa o ddineamento do moddo de agprendizagem organizacional baseado em
capacitacdo de pessod, em seu edagio inicid, foi utilizado o procedimento técnico da
pesquisa bibliogréfica (GIL, 1991) nas quatro &eas do conhecimento que possuem
aguma intersecdo com o problema de pesquisa. Os congtrutos delineados durante a fase
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de congtrucéo do modelo foram pogteriormente submetidos a andlise no caso selecionado

para estudo.

3.2 Selecao da abordagem de pesquisa

O méodo quditativo de andlise € composto de quatro tradigbes de pesquisa: as
etnografias, os estudos fenomenoldgicos, as ground theories, e os estudos de caso
(CRESWELL, 1994). O estudo de caso foi escolhido para pautar esta pesqusa ha medida
em que é considerado 0 mais adequado quando o objetivo é o de compreender processos
(MERRIAM, 1998). Com relacdo a esse aspecto, Yin (1989, p. 21) sugere que os estudos
de caso sdo indicados quando o objetivo da pesquisa é “expandir e generdizar teorias

(generdizacdo anditica) e ndo enumerar freqliéncias (generaizacéo edtatittica)”.

Neste estudo 0 estudo de caso € utilizado para vaidar 0 modelo e gerar hipoteses,
em um movimento de criacdo de teorias e de contribuicio para 0 desenvolvimento
cientifico.

Com relacdo a compreensio e utilizacdo de estudos de caso, Stake (1995) ressalta

gque o estudo de caso ndo se configura em uma pesquisa amostra. Os resultados
alcancados néo tém o objetivo de prover generaizaghes para toda a populacéo.

Merriam (1988) indica que a escolha do local de estudo sga pautada pelo méodo
de amostragem ndo probabilistico, e “proposital”. Na medida em que o pesquisador
objetiva desenvolver insights e compreender o fendbmeno sob investigacdo, o locad de
estudo escolhido deverd ser agquele com 0 qual o pesguisador tenha a possibilidade de

obter mais informacdes e gpreender mais e ementos para andise.

A unidade de andlise consderada para este estudo, ou 0 elemento examinado para
que 0 modelo pudesse ser delineado (BRUYNE et d., 1991), foi a organizaggo™.

16 Merriam (1998) indica que a unidade de andlise pode ser: o individuo, um programa, um evento, um grupo, uma
intervencdo ou uma comunidade. Merriam e Simpson (1995), em uma abordagem relativamente similar, indicam que
a unidade de andlise pode ser uma unidade socia como um individuo, grupo, instituicdo ou comunidade. De forma
similar, Creswell (1994) sugere que aunidade de andlise para um estudo pode ser um programa, um evento, uma
atividade ou individuos.
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3.2.1 Organizacao para validacao piloto do modelo

De acordo com a recomendacdo de Merriam (1988), foi sdecionada uma
organizacdo que estivesse redizando programas de treinamento para vaidacdo do modelo
e a qua a pesquisadora tivesse um bom acesso. A vdidacéo foi redizada no Consaho

Naciona de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolgico, CNPg.

3.3 Coleta de dados

Para a vdidagcdo piloto do moddo, utilizorse a técnica da triangulacdo. A
triangulacéo diz respeito a combinacdo de diferentes métodos de coleta de dados para a
investigagdo de campo de um mesmo fendmeno (CRESWELL, 1994). A premissa béasica
da triangulacdo é a posshilidade de se compensarem as limitagBes potenciais de um
método particular com as forgas de outro método de coleta de dados.

O uso complementar de métodos diferentes auxilia no aumento da fidedignidade
dos resultados encontrados. Por exemplo, com a utilizacdo da triangulagdo, a variancia
potencial observada entre sujeitos da pesquisa tende a se configurar como um produto dos
atributos do sujeito e ndo do método de coleta de dados (ROHNER, 1977).

Altamente Observacéo participante e direta
redigico,ndo | Méodos de Pesquisade | Entrevista (dados primarios)
controlavel Campo Questiondrio (dados priméarios)
A Andlise de arquivo/documentos (dados
secundarios)
Bases de Dados Pesquisador acessa informagéo coletada por
Computadorizadas outras pessoas
Smulagbes Pesquisador tenta criar artificamente uma
Experimentais Situacéo parecida com aredidade e observao
comportamento
v Experimentos Pesguisador examina processos
Laboratoriais organizacionais em stuacOes rigidamente
Altamente controladas
atifiad, Simulagdesem Pesquisador usa a modelagem matemética
controlavel Computador para.construir um modelo fechado completo
de um fendbmeno de interesse

Quadro 9: Tipos de méodos de pesquisa or ganizacional

Fonte: Baseado em Snow e Thomas (1994)
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O Quadro 9 identifica 0 método da pesquisa de campo como aquele mais redigtico
possive e desgavel para a andlise da redidade organizaciond. As trés técnicas de coleta
de dados utilizadas nesta tese agregam dados primé&ios e dados secundarios e estéo

identificadas no quadro: a entrevista, 0 questionario e andise de arquivo/documentos.

Esses métodos sfo especificados a seguir.

3.3.1 Entrevista semi-estruturada

Entrevisas semi-estruturadas tém o objetivo de obter descrighes e interpretacOes
dos fenbmenos sob investigacdo (KVALE, 1996). Foi redizada uma entreviga semi-
estruturada com o responsavel pelo delineamento dos programas formais de capacitacéo
no CNPq.

Para a redizacdo da entrevista, foi estabelecido um protocolo com o objetivo de
compreender o0 processo de plangamento, execucdo e avdiacdo dos programas formais
de capacitacd0 da organizacdo e sua relacdo com a gprendizagem organizaciond (0
protocolo de entrevista pode ser visudizado no Apéndice A). A entrevigta foi gravada,
transcrita e, posteriormente, analisada pela pesquisadora.

3.3.2 Andlise do modelo por parte da organizacéo

ApbGs investigar o processo de plangamento, execucdo e avdiagdo de treinamento
e sua rdacdo com a agprendizagem organizacional por meio de entrevista semi-estruturada
com o0 responsdvel por essas agles na organizagdo, passou-se para a segunda etapa do
processo de validacdo piloto do modelo.

A segunda etgpa da vdidacéo referiu-se a andise do moddo de aprendizagem
organizaciond ddineado por parte do profissona entrevistado. Para ta, foi entregue a
ese profissond um documento com 0 modelo e uma s&rie de questdes para que fossem

respondidas por escrito. As questdes rel acionaram-se a0s seguintes aspectos:
a) aaplicabilidade do modelo a redlidade de sua organizacao;
b) a utilidade do modelo a sua organizac@o e as organizagtes em gerd.;

C) aimportancia das etapas do modelo;
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d) a exigéncia de dgum demento importante a aprendizagem organizaciond que,

na opini&o do profissond, néo tenha sido consderado; e
€) 0s pontos positivos e negativos do modelo.

O documento de andise do moddlo utilizado nesta pesquisa pode ser visudizado
no Apéndice B.

3.3.3 Questionario com os participantes do programa de treinamento formal

A terceira etapa do processo de vaidacdo ocorreu mediante a gplicacdo de um
guestionario, respondido individudmente peos paticipantes de programas de
treinamento forma da organizacdo nos Ultimos trés anos. Com 0 objetivo de triangular 0s
dados, o contato com os participantes dos programas de treinamento teve o objetivo de: a)
verificar como se deu 0 ingresso dos participantes no treinamento; b) identificar se os
objetivos do treinamento estavam claros para os participantes, ¢) verificar como o0s
paticipantes avdianm o programa, d) avdiar s o treinamento resultou em mudangas
cognitivas, e/lou comportamentais nos participantes;, €) identificar as varidveis do contexto
organizaciond que fadlitaeam €ou impediran a tranformagdo do conhecimento
adquirido em agdes, e f) identificar o nivel de trandferéncia do conhecimento individual

em conhecimento grupa e organizacional. O questionério esta disponivel no Apéndice C.

3.3.4 Analise documental
A quarta etgpa do processo de vaidacdo ocorreu por meio da andise de

documentos formais relacionados a politica de capacitacdo e missdo da organizacao.

3.4 Meétodo para andlise de dados

Andise de dados em pesquisa cientifica sgnifica, em sua esséncia, 0 momento em
gue os dados coletados sd0 separados e andisados para que possam ser utilizados para
responder & pergunta de pesquisa proposta e para iniciar-se 0 processo de validagdo do
model o apresentado.

Os dados coletados receberam um tratamento predominantemente quditativo. A

escolha pea andlise quditativa e, especificamente, pela andise de contelido foi resultado

nd de uma escolha epistemnoldgica especifica, mas por ser a mais apropriada ao estudo
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do problema formulado nesta pesquisa (BRYMAN, 1988, RICHARDSON, 1989;
TRIVINOS, 1994).

3.5 Validade e confiabilidade'’ da pesquisa

A vdidade e a configbilidade configuramse nos principas dementos necessarios
para uma andise detalhada de uma pesguisa quditativa. De acordo com Creswell (1998),
enquanto existem padr@es rigidos para a conducdo de pesquisas quantitativas, na pesquisa
quditativa inexistem procedimentos rigidos relacionados as seguintes questfes. pode-se
confiar nos resultados da pesquisa? Os resultados sio acurados? O pesquisador redizou a

pesquisa corretamente?

Quatro testes tém ddo utilizados para julgar a qudidade de uma pesquisa
quditativa: @) a vaidade de condruto; b a vdidade interna; ) a vdidade externa; e d) a
confiabilidade da pesquisa (YIN, 1989).

3.5.1 Validade de construto

De acordo com Yin (1989), vaidade de congtruto refere-se ao estabelecimento de
medidas operacionais adequadas ao objeto de estudo. O autor sugere a utilizacdo de trés
procedimentos para gaantir a vdidade de condruto: utilizar mdlltiplas fontes de
evidéncia, estabelecer uma cadela de evidéncias e revisar 0 documento sobre 0 caso com
0S principai s pesquisados.

Nesta pesguisa, conforme identificado no item 34, foram utilizadas diferentes

fontes de pesquisa. A cadeia de evidéncias € garantida pela documentacdo dos dados

coletados, e, finalmente, os dados da entrevista foram discutidos com o respondente.

3.5.2 Validadeinterna
A vdidade interna investiga os resultados da pesquisa e sua correspondéncia com
a redidade (MERRIAM, 1998). Embora Yin (1989) tenha dertado que a preocupacéo

com a vdidade interna S0 sga aplicavdl em estudos causais ou explicativos, Merriam

17 Reliability.
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(1998) indica que exigtem cinco edratégias para que a vdidade interna de uma pesquisa
sga maximizada @ a triangulagdo; b) a checagem dos dados pelos respondentes, ¢) a
observacdo por um longo periodo; d) a examinacdo por pares, e € 0s méodos de
pesquisa participativos.

Nesta pesquisa foi possivel executar trés dessas edratégias para aumentar a
vdidade interna da pesquisas A triangulacdo foi utilizada como método de coleta de

dados, o respondente analisou os dados fornecidos, e o0 orientador desta pesquisa também
andisou os dados e andlises realizadas pela pesquisadora.

3.5.3 Validade externa

A vdidade externa estabelece o dominio no qua os resultados de uma pesquisa
cientifica podem ser generdizados €lou identifica a extensdo na qua os resultados de um
estudo podem ser gplicados a outras situactes (YIN, 1989; MERRIAM, 1998). Em outras
palavras, trata da questéo da generadizacéo dos resultados de uma pesquisa.

Diferentes ddineamentos de pesquisa geram diferentes requistos de validade
externa. Por exemplo, Yin (1989) argumenta que pesquisas quditativas que se utilizam
de estudos de caso geram generdizacdo anditica e ndo edatistica Nesse contexto, a
generdizacdo anditica sgnifica que os resultados de uma dada pesquisa podem ser
geneardizados paa um determinado corpo tedrico e ndo necessariamente para outras
ingténcias especificas desse corpo tedrico. O resultado de uma pesquisa que utiliza o

estudo de caso é o da geragdo de teorias.

3.5.4 Confiabilidade

A configbilidade referese a extensdo na qua os resutados de uma pesquisa
podem ser replicados (MERRIAM, 1989). Yin (1989) também discute a questdo da
confiabilidade e, de forma complementar, indica que, s um estudo fosse redizado

novamente, 0 pesquisador deveria chegar aos mesmos resultados.

De acordo com Merriam (1989), em pesquisas indutivas e quditativas o acance
da confiabilidade conforme definido no paragrafo anterior ndo € possivel. Apesar desse
aspecto, Merriam (1989) sugere que O pesquisador pode garantir um grau de
confiabilidade por meio da observéancia dos seguintes pontos.



a) aposi¢ao isenta do pesquisador;

b) atriangulagéo; e

C) O registro da pesquisa para uma auditoria.

Nesta pesquisa os referidos aspectos foram observados. A pesquisadora ndo possui
contato pessoa com os individuos pesquisados e procurou manter a objetividade. Com
rdacdo a0 segundo aspecto, vaios meétodos de coleta de dados foram utilizados.

Findmente, a pesquisadora gravou e transcreveu a entrevisa e mantém os arquivos dos
guestionarios respondidos para consulta futura.
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4 MODELO PROPOSTO

O objetivo deste capitulo € 0 de gpresentar 0 modelo de aprendizagem
organizacional baseado em capacitacdo que integre as &eas de conhecimento

apresentadas, de modo que 0 modelo possa ser utilizado e testado na realidade empirica.

O modeo desenvolvido integra dimensdes-chave da literatura em treinamento de
pessod, gestéo do conhecimento, capitd intelectud e gorendizagem organizaciond, na
medida que contempla:

?? 0 aumento do estoque de conhecimento em Vé&ios niveis de andise (individuo, grupo,
organizacéo);

?integra 0 edoque (capital intdectud) e o fluxo de conhecimento (gestdo do
conhecimento); e

?? integra cognicdo (gestdo do conhecimento e capita intelectud) e acéo (aprendizagem
organizaciond).

A construgdo do modelo partiu da andlise dos pressupostos dos programas de
treinamento e de como a efetividade destes tem sido mensurada nas organizagdes. Apos
a andise das caracteridicas dos programas de treinamento e de como estes ndo
contribuem para a gorendizagem organizaciond, apresenta-se 0 modelo delineado neste
estudo.

O deineamento do modelo seguiu as recomendagOes de Bacharach (1989),
Sutton e Staw (1995) e Weick (1995) relacionadas aos elementos necessirios para o
desenvolvimento de um bom modeo. Um moddo define coerentemente o territério de
interesse e representa uma importante etapa no desenvolvimento de uma teoria. De
acordo com os referidos autores, sdo trés 0s principais requisitos necessarios a um bom
modelo tedrico:

?? 0 modelo deve identificar o fendmeno de interesse;
?? as principals premissas nas quais 0 model o esta baseado devemn ser clarificadas, e

?? as relagdes entre os el ementos do modelo devem ser descritas.
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No que diz respeito a0 primero requisto, o foco desta tese € no
desenvolvimento de um moddo de gprendizagem organizacionad baseado em treinamento
de pessodl.

As bases conceituais das principais premissas nas quais 0 modelo esta baseado
foram detdhadamente judificadas no capitulo referente a fundamentacdo tedrico-
empirica desta tese. Um sumaio dessas premissas, as quais se configuram no segundo

requisito para o deineamento de um modelo, é apresentado a seguir.

?? Premissa 1. O treinamento aumenta o estoque de conhecimento organizaciond.

?? Premissa 2. O treinamento tem o potencid para gerar aumento de produtividade
organizeciond.

?? Premissa 3. O conhecimento adquirido em programas de treinamento € insumo para a
gorendizagem organizaciond.

?Premissa 4. A gorendizagem organizeciond  efetiva-se a partir da  gprendizagem
individud.

?Premissa 5. A agprendizagem organizeciona ocorre em trés nives de andise
interdependentes: individud, grupal e organizaciond.

?? Premissa 6. A cognicdo afeta 0 comportamento e vice-versa.

??Premissa 7. Uma mudanga na cognicdo sem uma mudanca correspondente no
comportamento individua gera um estado de dissonéancia cognitiva

?7? Premissa 8. Os trés niveis de aprendizagem organizeciona sio entrelacados por

processos psicol égicos e socias (intuir, interpretar, integrar e inditucionaizar).

As relagbes entre os dementos do modelo, que se eguacionam com O terceiro
requisito de Bacharach (1989), Sutton e Staw (1995) e Weick (1995), sGo apresentadas ao
longo deste capitulo.

Como um tema multifacetado e complexo, a gprendizagem organizaciona baseada
em trenamento envolve tanto aspectos objetivos quanto subjetivos. Uma questéo
subjacente a aprendizagem organizaciond relacionada a aspectos subjetivos € o
corpo de suposigies “ndo fdavels’ e encobertas, vaores e mitologias que, de forma

Ultima, movem as organizagdes (STEIL, 1999a).
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Consderando-se aspectos, 0 modelo de agprendizagem organizaciona
deineado envolve o0s niveis individud, grupd e organizacond Smultaneamente,
resultando em uma mudanca potencid na estrutura e cultura organizaciond. Uma vez que
0 modelo envolve mudangas de ta magnitude, 0 primeiro passo a ser tomado é o da
redlizacéo de uma andise ou diagnostico da cultura organizaciond.

4.1 Primeira etapa— diagnoéstico da cultura or ganizacional

A literatura especidizada consdera a cultura uma das principas vaiaves
influenciadoras do sucesso ou fracasso na opeaciondizacdo de  mudangas
organizacionais (MARTIN e FROST, 1996; DIMAGGIO, 1997; STEIL e BARCIA,
2001).

Uma vez que a aprendizagem organizeciond requer uma cultura favorédve, o
diagnégtico de seus principais dementos configurase no primeiro demento do modelo
proposto. Diagndstico € um processo de andise do funcionamento de uma organizacdo ou
departamento cujo propdsito € o descobrir fontes de problemas e identificar areas para
mehoramento (MIKKELSEN e GROHAUG, 1999).

Embora o conceito de cultura organizaciond exista ha mais de trinta anos, ndo ha
um consenso em relacdo ao seu significado. S8o recorrentes os debates relacionados a sua
episemologia, niveis e manifestagdes (MARTIN e FROST, 1996).

No escopo desta tese, cultura organizaciona é compreendida como o0 conjunto de
ggnificados e formas de perceber a redidade compartilhados pelos membros da
organizacdo (MORGAN, 1986). A cultura predominante de uma organizacdo forma um
arquétipo: uma composicdo particular de idéias, crengas e valores conectados a atributos
edruturais. Os desenhos arquetipicos se configuram na base conceitud paa a
compreensdo da mudanca organizaciond. Uma vez que a base formadora dos arqueétipos

€ a nocdo de vadores, a efdivacdo de mudancas € freglentemente redizada com
ressténciainterna (KIKULIS et d., 1995).

No contexto da aprendizagem organizaciona, um consenso extensvo sobre
vadores ndo favoravels a gprendizagem tende a reforcar o status quo e a ressténcia a
mudanca (STEIL e BARCIA, 2001).
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Embora a compreensio da importancia da cultura estga consolidada, existem
poucos desenvolvimentos relacionados a identificacdo e sintese de suas dimensdes
relacionadas diretamente a implementacdo de programas de mudanca e consequente
aumento de desempenho humano (PETTIGREW, 1990; FIRESTONE e LOUIS, 1998).

No escopo desta tese, utilizowse o conjunto de dimensdes da cultura
organizaciona sstematizado por Detert et a. (2000) apds a andise detdhada da literatura
das Ultimas duas décadas. Para relacionar as dimensdes da cultura a aprendizagem
organizaciond, esta pesquisadora andisou a literatura sobre aprendizagem organizaciond
de modo que s tornasse possivel identificar quais dimensdes normdivas tém Sdo
utilizadas para definir uma cultura adequada a gprendizagem organizaciond.

Dimensdesda Cultura Valor es especificos de Aprendizagem Or ganizacional
Organizacional
1. Natureza do tempo e | Aprendizagem organizacional requer uma visao de longo prazo.
horizonte de tempo
2. Motivacdo Aspectos estruturals e culturais restringem a motivagao parao
compartilhamento do conhecimento.

3. Estabilidade versus | Aprendizagem organizacional é um processo continuo de mudanca

mudanga/inovacéo
4. Orientacdo para o A meta € o0 a cance dos objetivos organizacionals, em consonancia
trabalho e colegas com aracionaidade formal e econémica.

5. Isolamento versus Colaboragao e cooperacao sao requisitos-chave a aprendizagem
col aboragao/cooperagao | organizaciond.

6. Controle, Aprendizagem organizacional baseia-se no compartilhamento de
coordenacéo e VIS0 e metas, na estrutura descentralizada e no controle baseado em
responsabilidade regras de decisdo e regras comportamentais.

7. Orientacéo efoco — | O foco é interno, mas com o objetivo de obtencéo de vantagens
interno e/ou externo competitivas (externo).

Quadro 10: Valores predominantes na literatura de aprendizagem or ganizacional

Fonte: Primeira coluna baseada em Detert et a. (2000); a segunda coluna é
desenvolvimento da autora desta tese

Em termos especificos, focdizowrse na compilacdo dos vaores culturas
subjacentes & gprendizagem organizaciond e no relacionamento destes as dimensdes
geras de cultura organizaciond. Por meo desse procedimento, buscouse evitar
problemas de tautologia e cobertura incompleta de dimensdes (DETERT et d., 2000). O

Quadro 10 goresenta, na primera coluna, as dimensdes da cultura organizaciond
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Sstematizadas por Detert et a. (2000)'8. Na segunda coluna relacionamse os valores
especificos de aprendizagem organizaciond com as dimensdes mais gerais da cultura, o

gue se configura na primeira contribuicdo desta tese.

Resdtase que os vaores normativos da gorendizagem  organizaciond
apresentados referemse a dgum aspecto da dimensdo de cultura organizaciond, néo
cobrindo, necessariamente, todo o dominio da descricdo mais genérica. A seguir os

dementos culturais do modd o so detalhados.

4.1.1 Natureza do tempo e do horizonte do tempo
Refere-se a percepcdo com relacdo a tempordidade dos eventos organizacionas:
sncronicidade, seqlenciamento, taxa de aividade e horizonte de tempo (HASSARD,
1996). Especificamente, a andise do horizonte de tempo auxilia a determinar se os lideres
e 0s demais membros da organizacdo adotam um plangamento e o estabelecimento de
metas de longo prazo ou se focdizam suas energias nas demandas correntes do aqui e
agora (QUINN e SPREITZER, 1991; DETERT et a., 2000).

A patir da compreensio da gprendizagem organizaciond COMO UM  Processo
continuo, sem o acance de um edado find ided identificvel, o foco da a&ea € no
comprometimento em longo prazo. No contexto da agprendizagem organizaciona, o
comprometimento em longo prazo inclui a digponibilidade de adteracdo Sstematizada de
dementos da cultura e edrutura organizacionas de modo a posshilitar o
desenvolvimento de condigbes que garantam a agorendizagem (EASTERBY-SMITH,
1997; SNYDER e CUMMING, 1998; MIKKELSEN e GRONHAUG, 1999; MARTIN,
2000; WY NHOVEN, 2001; LESTER e KICKUL, 2001; NEUBERT e CADY, 2001;).

4.1.2 Motivacdo
Hipdteses e crengas sobre os fatores que motivam os individuos assm como a sua

direcio e intenddade sio pate intrinseca dos estudos sobre o comportamento

18 Exdluiu-se uma dimenso da compilagdo de Detert et al. (2000), pois ndo era contemplada pela literatura em

aprendizagem organizaciond.
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organizacionad desde a sua origem, refletindo-se também nas concepcdes sobre a cultura
organizaciona (MASLOW, 1943; SMIRCICH, 1983).

A literatura sobre gerenciamento do conhecimento e aprendizagem organizaciona
ressdlta a relutdncia dos membros organizacionais em compartilhar 0 seu conhecimento.
Esse aspecto relaciona-se diretamente com atributos organizacionais néo  incentivadores
do compartilhamento, e ndo necessariamente a uma sUPoSIcAD Subjacente relacionada a
natureza humana (EASTERBY-SMITH, 1997).

A edrutura organizaciond e o0s Sstemas de recompensa historicamente utilizados
em organizagbes ocidentais premiam o desempenho individud. Esse procedimento gera a
percepcdo compartilhada de que o conhecimento € uma importante fonte de poder na
organizecdo. Essa percepcdo compartilhada consolidarse em um arquétipo (KIKULIS et
d., 1995) organizeciond, gerando tendéncias de retencdo de conhecimento individua
como uma tentativa de manutencdo de uma posicdo privilegiada de suposto poder. Com
rdlacdo a esse agpecto, ha um consenso generdizado da necessdade de construcdo de
uma cultura de compartilhamento do conhecimento juntamente com o delineamento de
um gstema de incentivos que premie esse processo (STEIL et d., 1999a; STEIL et 4.,
1999b; HANSEN et d., 1999; MARTIN, 2000; ROBERTS, 2000; ELLIS, 2001).

4.1.3 Estabilidade versus mudanca/inovacao/crescimento pessoal
Egsa dimensio reflete os questionamentos sobre os desgos humanos relacionados
a edtabilidade ou mudanca, presentes em diferentes abordagens a cultura organizaciond.

Detert et . (2000, p. 6) sumarizam os principais conceitos rel acionados a dimensdo:

[...] Primeiro sfo idéias sobre mudanca. Argumenta-se que individuos possuem
propensdes a estabilidade ou mudanga [...]. Alguns individuos sdo abertos a
mudanca enquanto outros possuem uma alta “ necessidade de seguranca’ [...].
Pessoas abertas a mudanca geralmente assumem riscos [...]. Quando
organizagdes como um todo tentam promover a assungao de riscos, conceitos
sobre “inovacgéo organizacional” tornam-se relevantes [...]. Em organizactes
gue inovam, freqlentemente existe um estimulo para um melhoramento
continuo e uma crenga institucionalizada de que “podemos sempre fazer
melhor” [...]. Em organizagtes adversas ao risco, o foco se concentra em “néo
mexer no que esta funcionando”, sendo freglientes concepgdes sobre “ja somos
suficientemente bons™*.

¥ Traducdo livre da autora.
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As abordagens sobre gprendizagem organizaciond focdizam atencdo as mudancas
nos processos, estrutura e cultura organizeciond (LEVITT e MARCH, 1988, HUBER,
1991; SNELL e CHAK, 1998; BEER e EISENTAT, 2000). Na medida em que a
gorendizagem organizaciond gera renovacdo edtraégica, um requerimento basico neste
processo é o baanceamento entre os conhecimentos e rotinas estabelecidas, e a
aglutinacdo de novos conhecimentos e conseqliente redirecionamento dos processos e
préticas organizacionais (CROSSAN et a., 1999). Nesse processo, 0 comportamento
atua resultante das rotinas em uso é reconfigurado por meio da internaizacdo de novas
cognicdes, as quais tém o potencid de gerar novos comportamentos (EDMONDSON,
2001).

4.1.4 Orientacéo paratrabalho, tarefa e colegas

As abordagens a cultura organizaciond freqlentemente andisam a questéo da
centralidade do trabaho na vida humana e do baanceamento entre o trabaho como uma
atividade de producéo e uma atividade social (DETERT et a., 2000).

Embora aguns autores procurem enfatizar a naureza subgtantiva da gprendizagem
organizeciond (e.g., SENGE, 1990), €la se configura em uma abordagem circunscrita ao
dominio de uma &ea mas abrangente e consolidada, denominada desenvolvimento
organizaciond. No escopo da organizacéo burocrética (CLEGG e DUNKERLEY, 1980;
PERROW, 1986), todas as acles e programas organizacionais submetem-se a primazia de
um certo grau de subordinagdo dos desgos individuais dos membros organizacionals aos

desgjos coletivos da organizacéo (BARKER, 1993).

Mesmo que 0 processo de gprendizagem organizaciona dependa grandemente do
enggamento dos individuos que compdem a organizacdo, O proprio comprometimento
destes € um comprometimento aitudind e comportamental aos objetivos organizacionais
(STEIL e NAVAS-SANCHES, 1998). A gprendizagem organizaciond é um congtruto
edificado sob os auspicios da raciondidade econdmica e, como ta, elege mecanismos e
processos, sendo a aprendizagem organizacional um exemplo destes, para a maximizacéo
do lucro, vdor fundamental da racionalidede econdmica e formal (CLEGG, 1994). Nesse
contexto, a aprendizagem organizaciond focdiza o desenvolvimento do individuo para
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gue este possa transformar o conhecimento individual em agBes concretas para o acance

dos obyjetivos organizacionais (de formainstrumenta).

4.1.5 | solamento versus colaboracéo/cooperacio

Eda dmensio refletle as visdes rdacionadas ao trabaho individud ou
colaborativo, presentes nas abordagens referentes a cultura organizaciond. Incluem a
percepcdo da eficacia do trabaho individua ou em grupo e os aranjos estruturais que
possibilitam os referidos tipos de acéo (DETERT et al., 2000).

Esse agpecto € 0 que agrega o maior indice de consenso entre os pesquisadores da
aprendizagem organizacional. O foco é direcionado para a importancia da cooperacéo e
do compartilhamento do conhecimento, em detrimento do trabaho isolado, para a
efetivacéo da aprendizagem organizacional (RANSON et d., 1980; HEDBERG, 1981;
SHRIVASTAWA, 1982; SENGE, 1990; NONAKA, 1991; HUBER, 1991; DOGSON,
1993: INKPEN e CROSSAN, 1995 NONAKA e TAKEUCHI, 1997; MAGALHAES,
1998; SNYDER e CUMMING, 1998; COHEN, 1998; INKPEN, 1998; NONAKA e
KONNO, 1998; CROSSAN et a., 1999; entre outros).

A naureza colaborativa da aprendizagem organizaciond esa explicitamente
presente na definicdo conditutiva desse condruto utilizada nesta pesquisa gprendizagem
organizaciond é um processo de construcdo socid que transforma o conhecimento criado
no nive individud em agbes concretas em direcdo aos objetivos organizacionais (STEIL
et a., 1999a; CLEGG, 1999; RUHE e BOMARIUS, 2000; STRATIGOS, 2001).

4.1.6 Controle, coordenacao e responsabilidade

Esta dimensdo diz respeito aos eementos relacionados ao controle, coordenacdo e
responsabilidade presentes nas abordagens sobre a cultura organizaciond (DETERT et
d., 2000). Eles s configuram em eementos da estrutura organizaciond, que se refere a
forma pela qua a organizacdo planga e coordena as atividades coletivas de seus
membros para 0 acance dos objetivos organizacionais (HAAS e DRABECK, 1973;
ROGERS e MCINTIRE, 1983; WEISBORD, 1983ROBBINS, 1983; HALL, 1984;
PERROW, 1986).
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Na literatura sobre gprendizagem organizaciond, questBes convergem
principdmente para 0s seguintes pontos. 1) descentralizacdo da autoridade e 2) viséo e
metas compartilhadas (SENGE, 1990; NONAKA e TAKEUCHI, 1997, SNYDER e
CUMMING, 1998; NONAKA e KONO, 1998; INKPEN, 1998).

A patir da investigacdo da literatura sobre teoria e andise organizaciona, sugere-
se também a insercdo da padronizacdo de atividades por meio de regras de decisfo e
regras comportamentais (e ndo por melo de regras etritas exaudivas) (LEBAS e
WEIGENSTEIN, 1986; BARKER e CHENEY, 1994; THOMPSON, 1993; STEIL e
NAVAS-SANCHES, 1998; STEIL e BARCIA, 2001).

4.1.7 Orientacéo e foco — interno e/ou externo

A natureza da relacdo entre a organizacdo e 0 ambiente também € considerada um
aspecto-chave na literatura sobre a cultura organizeciond. Essa dimensdo incui a
orientagdo principa da organizacdo, sga dainterna e/ou externa (DETERT et d., 2000).

A gorendizagem organizaciond é um exemplo de movimento que operaciondiza a
abordagem baseada em recursos da organizacdo, na medida em que esta concentra sua
andie na identificacdo e explicacdo das propriedades organizacionais que possam |he
conferir vantagens competitivas (WERNERFELT, 1984; BARNEY e HESTERLY,
1996). Nesse contexto, a base de conhecimentos da organizacéo (estoque) é importante,
entretanto a determinacdo da efetividade organizaciord basda-se na sua habilidade de
aprendizagem (WIINHOVEN, 2001).

Condderando-se aspectos, o foco da gprendizagem organizaciona € interno,

mas baizado pelos desgos do consumidor e pela competitividade (externo).

O diagndgtico da cultura organizacional deve ser redizado a partir dos eementos
identificados nesse moddlo. Especificamente, 0 andista organizeciona deve identificar
quéo proxima ou disante estd a organizacdo de uma cultura que favoregca a
gorendizagem. Resdtase que o entendimento da vida organizaciond por meio de sua
“configuracdo especifica em um dado momento histérico representa o congelamento de
uma redidade dindmica por natureza’ (STEIL e BARCIA, 2001, p. 79). Embora a cultura
organizaciond sga caracterizada pela sua rdaiva estabilidade, da se configura também
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em um sstema de forcas ou subculturas auantes na organizacdo (MINTZBERG, 1989).
A Fgura 4 sumariza os dementos do modelo relacionados a0 diagndstico da cultura
organizaciond.

Andisr a edrutura e a cultura organizaciond como um conjunto de forcas
dominantes em determinado momento histérico implica acetar a posshilidade de
mudanga nos dementos que a compdem (MINTZBERG, 1989). A avdiagdo dos
elementos da cultura organizaciona, portanto, deve levar em consideracdo néo gpenas oS
edementos dominantes, mas também os Sdemas de forcas pardelos que podem

impulsionar mudancas nos padrdes culturais da organizacéo (STEIL e BARCIA, 2000).

Diagndgtico da Cultura
Organizaciond

Vaores Subjacentes a
L | Aprendizagem
Organizaciond

|
- Visdo delongo prazo
- Motivacdo para compartilhamento do
conhecimento
- Processo continuo de mudancas
- Direcionado aos objetivos
organizecionais
- Colaboragéo e cooperacédo
- Compartilhamento de visdes e metas
- Foco interno

Figura4: Primeira etapa do modelo de aprendizagem or ganizacional proposto

Cas0 a andise dos dementos da cultura indique que a organizacdo possui vaores
que facilitam a gorendizagem organizaciond, sugere-se que e inicie a segunda etgpa do
modelo. Entretanto, se os valores organizacionais estiverem em direta contraposicéo
aqueles condderados favoravels a gprendizagem organizeciond, deve-se partir para um

programa de desenvolvimento desses valores.
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4.2 Segunda etapa - andlise das necessidades de treinamento

Apés a andie da cultura organizaciond e a veificacdo dos eementos
fecilitadores elou dificultadores da aorendizagem, a organizagdo deve andisxy as

necess dades pontuas de treinamento.

A andise das necessdades de treinamento configurase em um dos passos mais
importantes no desenvolvimento de programas de treinamento (GOLDSTEIN, 1993;
BEVERLY, 1995; HOLTON IlI et al., 2000; LEIGHT et a., 2000; KAPP et d., 2000;
SALAS e CANNON-BOWERS, 2001). Mosdey e Heaney (1994) examinaram 106
pesquisas relacionadas com a andlise das necessdades de treinamento, publicadas por
pesquisadores de 12 &eas do conhecimento. A andise dos referidos autores revela a

exigéncia de um grande nimero de definigdes, model os e técnicas sendo utilizados.

No escopo do modelo proposto nesta tese, utiliza-se a seguinte definicdo de
andise das necessidades de treinamento:

[...] € o processo formal de identificar necessidades como hiatos entre

resultados atuais e desejados e organizar estas necessidades em ordem de

prioridade, baseando-se no custo de suprir ou ignorar esta necessidade e

selecionando as necessidades mais importantes (problemas ou oportunidades)
parareducso ou eliminacdo (LEIGH et al., 2000, p. 2)" %

Essa definicdo adapta-se a0 modelo de aprendizagem organizaciona baseado em

treinamento forma namedidaem que

?? identifica as necessdades como hiatos em resultados e ndo como deficiéncias em
ProCcess0S OU reCcursos;

?? focdliza a aencdo na discrepancia entre os resultados auais e os resultados desgados,
e compara a magnitude destes hiatos em termos de resultados com os custos de ignora
los ou diminui-los; e

?? prioriza e sdeciona as necessidades que adicionam vaor a organizagdo, na medida em
gue ndo andisa exclusvamente a eficiéncia do processo, mas a efetividade deste (pois

considera 0 impacto nos clientes internos e externos a organizacao).

2 Traducdo livre da autora
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No modelo proposto, a andise das necessidades de treinamento ndo se restringe ao
processo de identificacdo de “quando” o treinamento € necessaio, “quem’ precisa ser
treinado, e “0 que’ precisa ser ensnado (GOLDSTEIN, 1993). Essa andlise precisa ser
redizada tendo-se como meta priorithia o dcance dos objetivos organizacionais
edratégicos e como edes s refleiem como necessdades individuais, grupas e
organizacionais (LEIGH et d., 2000)%.

No escopo do modelo de aprendizagem organizacional delineado, a etapa da
identificacdo das necessdades de treinamento andisa 0s componentes do sSstema
organizacional que podem afetar o acance exitoso dos resultados propostos do programa
de treinamento e da edratégia de agprendizagem globd da organizacdo. Os eementos
relevantes do sstema organizaciond para 0 modelo sdo ddineados a seguir (WEBSTER,
1992; GOLDSTEIN, 1993; SALAS e MARTOCCHIO e BENNET et al., 1999; CANON-
BOWERS, 2001).

4.2.1 Analisedafuncéo e analise da funcao de grupos

O objetivo principa da redizacdo da andise de funcdo € o de identificar hiatos na
consecucdo das fungbes que podem ser eéiminados por meio de um programa de
treinamento  adequadamente ddineado. Esses hiatos de desempenho, identificados em
termos de conhecimentos, habilidades e atitudes, serdo os objetivos especificos a serem

contemplados pelo programa de treinamento.

O resultado concreto de uma andise de funcdo é uma detadhada descricdo das
dividades que compreendem uma funcdo, das condigdes nas quais a funcdo é
desempenhada e o0s conhecimentos, habilidades e atitudes necessrios para o0 bom
desempenho desta (GAEL, 1988; GOLDSTEIN, 1993; SALAS e CANNON-BOWERS,
2001). A andise de funcdo também descreve o tempo relativo utilizado para a execucéo
das tarefas, a dificuldade de aprendizagem, a importancia e frequéncia de execucdo. S&o
seis 0s principais métodos utilizados para a redizacdo da andise de funcdo: técnica dos
incidentes criticos, observagies, entrevidas, question&rios, avdiaches de especididas e
auto-avaiacéo (BRENNER et d., 1998).

21 As necessidades societai's fogem ao escopo de anélise deste modelo.
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No modelo de gprendizagem organizacionad deineado nesta tese, o foco se
dedoca das dividades puramente individuas e circunscritas a uma fungdo para as
aividades do grupo de trabadho, que se configura no segundo nivel ontolégico da
gorendizagem organizeciond. Define-se um grupo de trabadho como duas ou mas
pessoas que trabaham juntas de forma interdependente para completar uma tarefa ou
acancar umameta especifica (SALAS et d., 1999).

Nesse contexto, propde-se a redizacéo de uma andise de funcdo de grupo, a qua
deve ser caracterizada pelo levantamento:

?? das atividades redlizadas pel o grupo;
?? das condigdes nas quai's estas atividades séo desempenhadas, e
?? do nivel de competéncia que os membros individuais € 0 grupo devem possuir para
realizar com sucesso suas tarefas e objetivos.
As competéncias individud e grupd envolvem trés categorias ja citadas
anteriormente: conhecimento, habilidades e atitudes.

O conhecimento configurase em eemento-chave das competéncias individud e
grupd. Inclui os principios, teorias e conceitos necessiios para a redizacdo eficaz de
tarefas. Conforme identificado no capitulo anterior, a posse de conhecimento especifico
ndo garante a sua efetiva utilizacdo (GOLDSTEIN, 1993; INKPEN e CROSSAN, 1995).

Habilidade refere-se a capacidade de agir com destreza para a execugdo exitosa de
atividades. A identificacd de uma habilidade pode ser adequadamente auferida quando
h&a a determinacd de um padréo de desempenho (GOLDSTEIN, 1993; SALAS € 4.,
1999).

Atitude € um conceito derivado da psicologia socid e sgnifica uma predisposicéo
gorendida e relativamente estavel para responder de forma consgtente, postiva ou
negativa, a pessoas, grupos, idéas ou Stuacbes (FISHBEIN e AJZEN, 1975). Na
literatura sobre treinamento, o termo “atitude’ tem sdo utilizado para descrever as visdes
de individuos ou grupos sobre suas habilidades e motivagbes para a execucéo exitosa de
seus objetivos (SALAS et al., 1999).
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Com a identificacdo das metas, atividades e nived de competéncia esperado do
grupo e dos individuos que o compdem, encerrase esta etapa do modelo. Os elementos
da segunda etapa do modelo sdo resumidos na Figura 5. Essas informagdes sfo agregadas
as informagBes colhidas na proxima etapa do modelo.

Andlise das Necessidades
de Treinamento

| | Andlise da Funcéo de
Grupos

- Atividades realizadas pelo grupo
- Condicbes em que as atividades
sdo realizadas

- Nivel de competéncia esperado —
conhecimentos, habilidades,
atitudes

Figura5: Segunda etapa do modelo de aprendizagem or ganizacional proposto

4.3 Terceira etapa —analise doselementos do contexto or ganizacional

Os dementos do contexto organizecional relevantes no modelo de agprendizagem
organizeciond ora deineado o 0 cdima de trandferéncia, a congruéncia entre
treinamento e edratégia organizaciond e o0 suporte dos dirigentes do programa. As
proximas secles detalham congtrutos no contexto do modelo de aprendizagem

organizeciond.

4.3.1 ldentificacdo do clima de transferéncia
O conceto de clima de transferéncia surgiu na literatura sobre treinamento para
caracterizar 0s componentes do sstema organizeciond que afetam a utilizacdo do

conhecimento adquirido em um ambiente (Stuagdo de treinamento) em outro ambiente
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(no trabalho) (GOLDSTEIN, 1993). Warr et a. (1999) vaidaram o conceito de clima de
trandferéncia em um estudo tedrico-empirico. Os referidos autores verificaram que o
cdima de trandferéncia no qua a pessoa trabaha gpds o trenamento tem um impacto

sgnificativo no grau em que os contelidos do curso s2o aplicados.

Esse conceto tem Sdo utilizado de forma redtrita, limitando-se a dentificacéo da
percepcdo dos treinandos as condicBes organizacionais que podem restringir ou fecilitar a
colocacdo do conteldo especifico do treinamento em préatica (HOLTON et a., 1997). A
partir de uma andise detalhada do conceito de clima de transferéncia, verifica-se que este
pode ser compreendido como um demento da cultura organizeciond. Enquanto td,

adquire rdevancia a0 modelo de aprendizagem organizacional baseado em treinamento
de pessod.

Paa poder s utilizado no moddo de egprendizagem organizaciond em
desenvolvimento, amplia-se 0 escopo do construto por meio de: @) insercéo da percepcao
dos treinandos de aspectos relacionados a0 compartilhamento do conhecimento; e b)
operaciondizacd de novos comportamentos e rotinas, necessrios a efetivacdo da

gorendizagem organizaciond.

Sugere-se a insergéo desses dois novos fatores no instrumento de mensuragéo de
clima de agorendizagem (individud) desenvolvido e vaidado por Mikkdsen e Gronhaug
(1999). Com ese procedimento delineia-se um indrumento de avdiagdo de clima de
gorendizagem com eementos que podem ser tedtados como antecedentes da
gorendizagem organizacional. O indrumento seria, entdo, composto de nove fatores. Os
sete primeros faores foram identificados por Mikkdsen e Gronhaug (1999), os dois

ultimos fatores so sugeridos nesta tese, 0s quais S8 apresentados na Fgura 6.

A incdusio do conceito de seguranca psicolégica do grupo no modedo ora
delineedo configurase em uma nova contribuicdo desta tesee Em um estudo sobre
comportamento de grupos, Edmondson (1999) verificou que o sentimento compartilhado
de seguranca psicolégica esta associado com comportamento de gprendizagem em grupos
de trabalho em dtuagbes ndo experimentais. Embora o estudo da referida autora diga
regpeito especificamente a exibicdo de comportamentos individuais de abertura que possa
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expor o individuo a riscos diante grupo, esse faor de seguranca interpessod €

congderado importante também no contexto da aprendizagem organizaciond.

1. Estilo de gerenciamento - percepgéao relacionada a existéncia
de apoio da geréncia para as atividades relacionadas a
funcéo.

2. Tempo - percepcgcao relacionada a existéncia de tempo

suficiente para a realzacdo do trabalho e para a
aprendizagem.

aprendizagem

3. Autonomia e Responsabilidade - percepc¢éo relacionada ao
controle sobre eventos organizacionais, & tomada de deciséo e
a acao proativa.

4. Estilo do time/grupo - percepcéao referente a possibilidade de
aprender com colegas especialistas.

de

clima
individual (Mikkelsen e Gronhaug, 1999)

]

. Oportunidade de desenvolvimento - percepcgéao relacionada a
existéncia de oportunidades para aprender novas fungdes e
exercer uma variedade de atividades no local de trabalho.

[%2)
% 6. Procedimentos para a realizagdo do trabalho - percepcao
T relacionada ao acesso a informacdes relevantes & consecucao
- das atividades.
7. Satisfacao — grau de satisfagdo com o local de trabalho.
Fatores — clima 8. Seguranca psicolégica do grupo - percepgao compartihada
de por membros do grupo de que este é seguro para que os membros
aprendizagem assumam riscos.
grupal 9. Visdo compartihada - processo de construgdo de uma
agregado ao compreensdo grupal relacionada a possibilidade de alteragédo da
modelo realidade atual do ambiente de trabalho.

Figura 6: Fatores paraidentificacdo do clima detransferéncia

Em um estudo sobre a eficacia organizaciond, Argyris (1993) j4 havia
identificado que as crengas técitas dos individuos sobre a interagdo pessod podem inibir
comportamentos de gprendizagem e gerar ineficacia organizaciond.

Edmondson (1999) identificou, de forma smilar & pesquisas em agprendizagem
organizaciond, que membros de grupos tendem a ndo compartilhar os conhecimentos que
os diginguem, resultando em discussdes grupas baseadas primordidmente na troca de
informacbes de carder genérico. De forma complementar, aqueles em posicdo de iniciar
um comportamento de aprendizagem podem acreditar que estgam sendo colocados em
uma stuacdo de risco pessod (por meio de solicitagdo de guda ou admissio de néo
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conhecimento, a pessoa pode parecer incompetente e criar uma ma impresséo a colegas e

superiores). Com relacéo a esse aspecto, Edmondson (1999, p. 351-352) revela
Os custos da imagem pessoal tém sido explorados em pesquisas relacionadas
com a preservacdo da imagem, gque estabelece que as pessoas valorizam sua
imagem e se adaptam as expectativas sociais para preservar a sua e a imagem
dos outros (Goffman, 1955). Solicitar gjuda, admitir erros e procurar feedback
exemplificam os tipos de comportamentos que ameagam esta imagem (Brown,
1990). Em fungdo desse aspecto, pessoas em organizagOes relutam em mostrar
seus erros (Michael, 1976) ou em solicitar gjuda (Lee, 1997), mesmo quando
essas agdes poderiam trazer beneficios para o grupo ou para a organizacéo. De
forma similar, pesquisas tém mostrado que a sensacdo de ameaga que surge
quando da discussdo de problemas limita as pessoas a se engagjarem em
atividades de resolucdo de problemas (Dutton, 1993; MacDuffie, 1997). Em
suma, pessoas tendem a agir de forma a inibir a aprendizagem quando se

deparam com uma situagdo na qual se sentem ameagadas ou envergonhadas
(Argyris, 1982).%2

No contexto do modelo proposto, a crenca da inexisténcia de risco interpessoa
tende a favorecer 0 edabedecimento de um clima propicio para a agprendizagem
organizaciond, caracterizado pela confianca que 0 grupo néo ir4 envergonhar, regjeitar ou
punir agum membro pela sua exposicéo, abertura e paticipacéo aiva. O conceito de
seguranca pscoldgica em grupos basdia-se na confianca e na exigténcia de respeito
mUtuo entre as pessoas, de modo que estas se sintam confortavels em serem elas mesmas
(EDMONDSON, 1999).

Os moddos atuas de agorendizagem organizeciond nd& condderam que a
seguranca  pscolégica possa dfetar esse processo. De forma smilar, as pesquisas
relacionadas a0 treinamento de pessoal ndo tém investido no papd dos fatores sociais na
condrucdo e compartilhamento do conhecimento organizeciond (BYRNE, 1999;
COULSON-TOMAS, 2000).

Entretanto, uma vez que a gorendizagem organizeaciond € um processo de
congrucdo socid, os fatores sociais e culturais, como a seguranga psicolOgica, revestem:

se damaior importancia.

A visio compartilhada foi inserida no modelo de clima de trandferéncia na medida

em que corresponde ao processo de construcdo de uma compreensdo grupal relacionada a

2 Traducdo livre da autora
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possibilidade de alteracdo da redidade atual do ambiente de trabalho. Na abordagem a
aprendizagem organizacional de Crossan et a. (1999), esse processo € denominado de
integracdo e configuraase em um passo hecessaio na transformacdo de conhecimentos
individuais (cognicdo) em acdo grupd concreta (agdo). A visio compartilhada também é
um dos eementos presentes no modelo prescritivo de Senge (1990), juntamente com a
meedtria pessod, a gorendizagem em equipe, 0S moddos mentas e 0 pensamento
sstémico (SENGE et d., 1999).

4.3.2 Anélise da congruéncia entre treinamento e estratégia da organizacao

Uma vez que a gprendizagem organizaciona envolve um processo de mudanga, €
necessario que mudanca tenha como balizadores mestres os objetivos estratégicos da
organizacdo. No modelo proposto, € necessaio que 0s objetivos dos programas de
trenamento configurem-se em davancas direcionadas aos objetivos da organizacdo. Em
funcdo desse agpecto, uma andlise da congruéncia destes objetivos antes da efetivacéo do

programa de treinamento é demandada.

Em uma pexquisa redizada pelo International Consortium for Executive
Development Research (ICEDR), 100% das empresas participantes indicaram que
analisam se os programas educacionals que oferecem sdo relevantes aos desafios de suas
organizagdes. Entretanto, 0s pesguisadores do consorcio internaciona identificaram que
andlise é redizada de forma ad hoc, sem a utilizagdo de mecanismos sSsteméticos e
consstentes (CONGER e XIN, 2000).

A ssematizacdo de procedimentos relacionados ao dinhamento dos objetivos do
treinamento com a edratégia organizaciond €, portanto, uma das etgpas fundamentais do

model o de gprendizagem organizaciond proposto.

4.3.3 Suporte dos dirigentes ao programa

O comprometimento dos dirigentes tem gdo identificado como condicdo
necessaria em processos de mudanca organizaciona (SAVOLAINEN, 2000). Esse
processo s efetiva na medida em que as agbes diarias dos dirigentes influenciam os
sentimentos e comportamentos dos membros  organizacionals  (ZALEZNIK, 1992,
APPELBAUM e GALLAHER, 2000). O sucesso de programas de mudanga,
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principdmente agueles que envolvem mudancas culturals, tem Sdo equacionado
grandemente com a auagdo direta e visive dos dirigentes organizecionais (KANTER,
1991).

Andise dos Elementos do
Contexto Organizaciond

| | Identificagéo do Climade
Tranderéncia

- Edtilo de gerenciamento

- Percepcéo temporal

- Autonomia e responsabilidade

- Etilo do grupo

- Oportunidade de desenvolvimento
- Procedimentos para redizacéo do
trabalho

- Satisfacéo

- Seguranca psicolGgica do grupo

- Visdo compartilhadz

Andise da Congruéncia
entre Objetivos do
Treinamento e Objetivos
Organizacionals

Andise do Suporte dos
— Superiores Hierdrquicos
a0 Programa

Figura7: Terceira etapa do modelo de aprendizagem organizacional proposto

Uma vez que o moddo de aprendizagem organizaciona proposto envolve,
necessariamente, mudangca em dementos da cultura organizacional, 0 comprometimento
dos dirigentes é identificado como um elemento do modelo e preditor da gprendizagem

organizaciond baseada em treinamento.

Relacionado a esse aspecto, 0 CEO da British Petroleum sumarizou a importancia
do comprometimento ativo e visivd do corpo gerencid para a indituciondizacdo da

gorendizagem organizeciond: “[..] os lideres precisam demondrar que des o
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participantes ativos no processo de aprendizagem. Vocé ndo pode dizer ‘faca ito’ sem
participar do processo” (POPPER e LIPSHITZ, 2000, p. 9). A Fgura 7 apresenta os
€lementos da terceira etapa do model o proposto.

4.4 Quarta etapa - analise das pessoas

A dfetividade de programes de treinamento tem Sdo eguacionada com um
conjunto de faores organizacionals e individuas. Os principais eementos do contexto

organizaciona foram identificados na segéo anterior.

Os seguintes condrutos sfo  identificados na  literatura especidizada como

fatoresindividuais relevantes na andise da efetividade de programas de treinamento:

?? habilidede cognitiva Reaciona-se com a capacidade individud para a aguiscéo de
conhecimento e habilidades diversas (REE et d., 1995, QUICK e d. 1996
STERNBERG, 1997; COLQUITT et a., 2000);

?? auto-eficicia Refere-se a confianca percebida da habilidade para acancar resultados
(BANDURA, 1986; COLE e LATHAN, 1997; FORD et a., 1998; STAKOVIC e
LUTHANS, 1998; CARLSON et d., 2000);

?? orientac0 para metas. Diz respeito a0 processo mental utilizado por individuos para
interpretar e se comportar em atividades de gprendizagem ou relacionadas ao acance
de objetivos (PHILLIPS e GULLY, 1997, FORD e 4d. 1998, BRETT e
VANDEWALLE, 1999);

?? motivacdo para o treinamento. Refere-se a direcéo, esforco, intensidade e perssténcia
gplicados as dividades antes, durante e depois do treinamento (MATHIEU e
MARTINEAU, 1997; COLQUITT et d., 1999; COLQUITT et a., 2000; CARLSON
et a., 2000);

?7? flexibilidede. Rdaciona-se com a adaptabilidede individud para lidar eficazmente
com experiéncias novas ou ndo familiares (THIJSSEN, 1992);

?? comprometimento  organizaciond. Diz repeito a0 processo de identificacdo do
individuo com os objetivos e vaores da organizacdo, formado por trés dimensdes
principais. 1) crenca e aceitacdo dos vaores e objetivos da organizacéo (sentimento de
ledldade); 2) desgo de manter o vinculo com a organizecdo (permanéncia); e 3)
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intencdo de despender esforcos em prol da organizacdo (BASTOS, 1997; MEYER et
a.; STEIL e SANCHES, 1998).

Os estudos citados nesta secéo equacionam positivamente os construtos delineados

com a efetividade de programas de treinamento. Embora essas assertivas sgam uma

congtante na literatura especidizada, grande parte destas € derivada de andlises tedricas

Sem uma posterior comprovacao tedrico-empirica

O estudo redizado por Carlson et a. (2000) € um dos poucos que utilizaram o
méodo cientifico para comprovar hipteses rdacionadas aos fatores individuais que
possuem o potencid para influenciar a efetividade de programas de treinamento. Os
referidos autores andlisaram uma amodtra de 158 funcionarios de uma grande empresa

especidizada em logistica antes e depois de programas de treinamento.

Dos construtos apresentados nesta se¢do, o0s autores identificaram a motivacéo
paa o trenamento como o principd faor individud responsivel pela efdividade de
programas de treinamento. Comprometimento organizeciond, auto-eficicia, auto-estima

e flexibilidade também gpresentaram rel agdes positivas com o treinamento.

Em um estudo tedrico-empirico longitudind redizado com 163 técnicos de uma
organizacdo automotiva, War et d. (1999) veificaram que a motivagdo para 0O
trenamento configura-se em um forte preditor da percepcéo postiva relacionada a quatro
fatores a) a satisfacéo em redizar o treinamento; b) a utilidade do treinamento para o
trabaho; c) a facilidade de agpreender o contelido do treinamento; e d) a motivacdo para

aplicar o que foi aprendido na execucdo do trabaho.

Partindo-se dos congtrutos relacionados ao individuo e preditores da efetividade de
programas de treinamento, identificamse, a seguir, os eementos consderados relevantes

para o modelo de gprendizagem organizacional baseado em treinamento formd:

?? motivacdo para o treinamento;
?? flexibilidade;
?? comprometimento organizaciond; e
?? habilidade para a cancar resultados (auto-€ficacia).
Parte-se do pressuposto de que caracterigticas individuais sGo tdo importantes

guanto eventos organizacionais que ocorrem durante e apds programas de treinamento e
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de aprendizagem organizaciond. Os eementos selecionados sB0 0s que e gustam a dois
aspectos fundamentais do modelo: @ sdo preditores da efetividade de programas de
treinamento; e b) sfo fatores que facilitam a agorendizagem em niveis ontoldgicos
superiores, como € 0 can execifico da flexibilidade e do comprometimento
organizaciond. A Figura 8 sintetiza os € ementos da quarta etapa do modelo.

Andise das Pessoas

Motivacéo parao
Treinamento

| Hexibilidede

Comprometimento
Organizaciond

Habilidade para
Alcancar Resultados

Figura 8: Quarta etapa do modelo de aprendizagem or ganizacional proposto

4.5 Quinta etapa - desenvolvimento dos critérios de avaliagcéo

No capitulo 2 foram apresentadas evidéncias sobre a importéncia do pape da
avdiagdo dos programas de treinamento para a afericdo de sua eficicia e as limitagOes
das préticas atuais de avdiacdo (OLIAN et al., 1998; PRESKILL, 1999; CONGER e
XIN, 2000; BREGMAN e JACOBSON, 2000).

Nesta etapa do modelo de aprendizagem organizacional, propde-se que o modelo
de avdiacdo ex post facto (GEBER, 1995) tradiciondmente utilizado sga substituido por
um moddo no qua os critérios a serem utilizados para andisar a eficacia do programa
sgam ddineados ex-ante, ou sga, no momento da definicio dos objetivos do
treinamento.
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O desenvolvimento de critérios de avdiacdo de forma paralda aos objetivos do
treinamento tem o potencid de garantir que a intervencdo sga delineada de forma mas
adequada para o desenvolvimento dos conhecimentos, habilidades e ditudes iniciamente
detectadas no levantamento de necessdades (WATKINS et a., 1998). Com relacdo a
esse aspecto, Geber (1995, p. 29) sugere que

O importante é levantar estas questdes no inicio do processo para que o cliente
comece a pensar sobre como mensurar os resultados. Se esta questdo ndo é

levantada imediatamente, possivelmente ela ndo o serd até o final do processo,
fazendo que vocé ndo tenha nenhum dado pararealizar aavaliacéo.

A Figura9 descreve os e ementos da quinta etapa do modelo.

Desenvolvimento dos
Critérios de Avdiacdo do
Programa

i Critérios ddlineados ex-
ante

Figura 9: Quinta etapa do modelo de aprendi zagem or ganizacional proposto

Para edimular a aprendizagem organizaciond em seus trés nivels ontologicos, o
modelo sugere também a integracdo dos vaores especificos de aprendizagem
organizaciona delineados como objetivos a serem acancados em todo o programa de
treinamento. Os vaores especificos a serem inseridos sdo:  colaboragéo/cooperacéo,
compartilhamento de visies e metas, e gorendizagem como indutora de vantagens

competitivas concretas.

4.6 Sexta etapa - realizacao do treinamento

A andise das caracteridticas especificas relacionadas a0 evento do treinamento
foge a0 escopo desta tese. Parte-se do pressuposto de que o evento transcorra conforme o

plangjamento realizado.
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4.7 Sétima etapa — para além do processo de transferéncia de

treinamento

4.7.1 Estruturatedrica: aprendizagem individual — aprendizagem organizacional

A tranderéncia de treinamento € um congtruto que e refere a extensdo na qud os
conhecimentos, habilidades e atitudes (CHAS) adquiridos em um programa de
treinamento sdo aplicados no tabalho e mantidos por um periodo sgnificativo (SALAS e
CANNON-BROWERS, 2001).

Uma vez que 0 modelo ddineado nesta tese transcende & mera transferéncia dos
CHAs adquiridos em um ambiente (de treinamento) para outro (ambiente de trabaho), o
conceito de tranderéncia de trenamento s torna insuficiente para garantir a
gorendizagem organizaciond.

Nesta etapa do modelo busca-se mais fortemente a integracdo das abordagens em
treinamento com modelos de gestéo do conhecimento e aprendizagem organizaciond. No
escopo do modelo delineado, os CHASs adquiridos durante as intervengdes de treinamento
S configuram em egoques individuais, os quais sGo contabilizados como capitd  humano
da organizacéo.

O capital humano é uma commodity dificil de apreender porque se wnfigura
em um ativo sutil, o qual pode assumir formas variadas. Em seu nucleo, o
capital humano define a capacidade humana de ser produtiva [...]. O capital
humano é definido n&o pelo nimero de trabal hadores disponiveis, mas pelo que
estes trabalhadores sdo capazes de redizar [..]. Ele é constituido de

conhecimento, habilidades e atitudes que sdo comuns em muitas atividades e
empregos (MaCGREGOR, 1991, p. 25-26).

Esses estoques muitas vezes sdo de natureza tacita. Embora o conhecimento técito
sga 0 eemento responsivel pea vantagem competitiva de uma organizacdo, €le pode ser
grandemente potencializado quando de sua exteriorizacdo (NONAKA e TAKEUCHI,
1997). As principais abordagens utilizadas para o ddineamento desta etgpa do modeo
s80 a da espiral do conhecimento de Nonaka e Takeuchi (1997) como representante da
gestéo do conhecimento e a de Crossan e d. (1999) como modelo de aprendizagem

organizacional. Essas duas abordagens foram apresentadas no capitulo 2.
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4.7.2 Transferéncia no primeiro nivel ontoldgico — o processo de intuir (individual)

No escopo do modelo delineado, utiliza-se 0 conceito de intuicdo de Crossan € dal.
(1999) para a consolidagdo, nos individuos, dos CHAs apreendidos durante o
treinamento. A intuicdo ocorre quando as pessoas interpretam os eventos e informagtes
de sau ambiente e armazenam interpretacbes na memoria antes de atuar sobre elas.
Configurase em um processo pré-consciente de reconhecimento de padrBes eou
possibilidades de atuacdo. De acordo com os referidos autores, os insights pessoais
configuram:se em instancias desse processo de intuicéo.

O processo de intuicdo se efetiva quando o treinando identifica e reconhece
smilaridades e diferencas entre o que foi aprendido e a redidade atud de seu ambiente
de trabaho. Embora exisam variados conceitos de intuicdo em diversas &eas do
conhecimento  (SIMON, 1989), h4 também rdaivo consenso indicando que intuir
envolve 0 “conhecer dgo sem necessariamente saber como se sabe’.

No modelo de gprendizagem organizaciond delineado nesta tese, o insumo para o
processo de intuicdo € o programa de treinamento, efetivado de acordo com 0s passos
apresentados Figura 10). Hayes, Whelwright e Clark (1988) ja haviam identificado que,
em um ambiente em condante mudanga, os individuos precisam continuamente adicionar
novos conhecimentos em seu portfélio e aplicklos na resolucdo de problemas préticos. O

treinamento € identificado nesta tese como uma ag&o direcionada a esse objetivo.

Essa abordagem esta em consondncia com as teorias de aprendizagem que
identifican a gorendizagem como um fendmeno que ocorre em nive individud
(ARGYRIS e SCHON, 1978; KIM, 1993; SNYDER e CUMMING, 1998; COHEN, 1998
ROWLEY, 2000), sendo, portanto, um pré-requisito paraa gprendizagem organizaciond.
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1 - Diagnostico da cultura organizacional

2 - Analise das necessidades de treinamento

3 - Analise dos elementos do contexto
organizacional

4 - Analise das pessoas

5 - Desenvolvimento dos critérios de avaliagcao

6 - Realizac&o do treinamento

S L

7- Nivel individual Intuir Insights pessoais

Nivel Processo Saida

Figura 10: Programa detreinamento como insumo para o processo deintuicao

O individuo, por meio do processo de intuicdo, identifica como os contetidos
gpreendidos em um programa de treinamento podem ser utilizados de forma inovadora
em seu ambiente de trabaho. A intuicdo se configura em um processo individud — o
primero nivel ontolégico da aprendizagem organizaciond. Em termos conceituas, esse
primeiro nivel ontologico € compartilhado pelas abordagens da gestdo do conhecimento e
da gprendizagem organizaciond. A intuicdo é representante da gestéo do conhecimento
porque focdiza a atencdo em aspectos cognitivos e ndo necessariamente na acéo. A
intuicdo integra a abordagem em gorendizagem organizaciond porque é compreendida
COMO O Primeiro passo rumo a integracdo da cognicéo e acdo em direcdo aos objetivos
organizacionais. Enquanto repositorio de CHAS, o0 processo de intuicdo auxilia no
aumento do estoque de conhecimentos de uma organizacd, sendo, portanto, um
elemento do capitd intdlectud dela

Na proxima secd0 apresentam-se 0s processos de interpretacdo e integracdo, 0s

guais se equacionam com a transferéncia no segundo nivel ontolégico, agrupd.
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4.7.3 Transferéncia no segundo nivel mtologico — o processo de interpretar e de
integrar (grupal)

O processo de interpretacdo dos CHAs configurase no segundo passo da
trandferéncia  ou convesio do  conhecimento  individual  para  conhecimento
organizeciond. Apos a identificacdo de insights sobre a utilizacdo dos CHAS, por meio
do processo de intuir, torna-se fundamentad compreender como os individuos iniciam o
processo de cristalizacd desses insights que sGo compartilhados com a equipe de

trabalho por meio de um processo denominado de interpretacéo.

De acordo com Crossan et d. (1999), o processo se inicia por meo da
identificacdo dos dementos conscientes da aprendizagem. No escopo do modeo
proposto, a interpretacdo dgnifica a posshilidade de o trenando verbdizar
conscientemente os dementos aprendidos durante o treinamento e como estes poderiam
ser utilizados na redidade organizaciond. Conforme j& identificado na fundamentac@o
tedrica, interpretar significa a passagem de dementos pré-conscientes para conscientes
por meo do uso da linguagem. A linguagem configurase em demento-base para a
interpretacdo, pois posshilita que o individuo nomee e expligue os seus CHAS

desenvolvidos durante o trel namento.

Formular por melo de palavras um processo intuitivo permite que as pessoas
indem um processo de explicitacdo (ou externadlizacdo, na nomenclatura de Nonaka e
Takeuchi, 1997) de seu conhecimento téacito (sua intuicdo) em seu grupo de trabalho. O
compartilhamento desse conhecimento tacito gera a explicitacdo de mapas cognitivos
relacionados aos diversos dementos do contexto organizaciond relacionados com a
gprendizagem e a atuacao diaria dos grupos de trabaho.

Mapas cognitivos dizem respeito as percepcdes ou sgnificados compartilhados
entre os membros de um grupo. Os trés dementos identificados a seguir pertencem ao
conceito de mapas cognitivos @ o individuo desenvolve um magpa intersubjetivo de
causa e efeto de eventos, agbes e conseqiiéncias, b) o individuo localiza-se nesse mapa; e
Cc) age de acordo com esse magpa. Os mapas cognitivos organizam o dgnificado de

eventos, a motivacéo e o envolvimento com aacéo (DRAZIN et d., 1999).
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O processo de interpretacdo por meio do desenvolvimento de mapas cognitivos
gera uma linguagem comum no grupo de trabadho, diminuindo a posshilidede de
interpretaces dispares de eventos.

No segundo nivel ontologico da agprendizagem organizaciona também ocorre o
processo de integracdo. A integracd € 0 processo de construcdo de uma compreensio
compartilhada entre os membros do grupo e desenvolvimento de uma agdo coordenada a
partir de gustamentos mutuos (CROSSAN et a., 1999). Na integracdo ocorre a efetiva
operaciondizacd da cognicdo em acdo grupd. Os mapas cognitivos sdo pré-requisito
para a integracdo. Os CHAS adquiridos durante o treinamento e compartilhados durante o
processo de interpretacdo sdo, apos um periodo de didogo e interacdo grupal, colocados
em prética na fase de integracéo. Nesta etapa, as abstragbes cognitivas so acordadas no
grupo e transformadas em acao.

1 - Diagndstico da cultura organizacional

2 - Andlise das necessidades de treinamento

3 - Andlise dos elementos do contexto
organizacional

4 - Analise das pessoas

5 - Desenvolvimento dos critérios de avaliagcao

6 - Realizacédo do treinamento

S L

7- Nivel individual intuir Insights pessoais
8- Nivel grupal Interpretar Dialogo
compartilhado e
Integrar mapas cognitivos
Nivel Processo Saida

Figura 11: Processo deinter pretacdo e integracéo no modelo
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A Fgura 11 identifica 0 processo de interpretacdo e integracdo no modeo de
gprendizagem organizaciona baseada em treinamento de pessod.

4.7.4 Transferéncia no terceiro nivel ontolégico — o processo de integrar e de
institucionalizar (organizacional)

A detivacdo de agles derivadas de um processo de gprendizagem de CHAs a
patir de um programa de treinamento ocorre por melo de um processo de
indtituciondlizacdo. A indituciondizacdo € 0 processo que garante que a acdo coordenada
definida no processo de integracdo sgja efetivamente colocada em prética (CROSSAN et
a., 1999).

E nesse nivel ontolégico que o moddo transcende as abordagens de gestdo de
conhecimento, na medida em que focdiza a atencdo na acdo concreta A gprendizagem
nesse nive ontolégico basdia-se nos conceitos ja identificados, os quais enfatizam que a
gorendizagem organizaciond referese a ampliacdo organizaciond de um conhecimento
individua (NONAKA e TAKEUCHI, 1997) sob a forma da incorporagéo dos
conhecimentos individuais em ddemas, processos, edrutura e cultura organizaciond
(INKPEN, 1996; SNYDER e CUMMING, 1998; COHEN, 1998; STEIL et al., 1999;
STRATIGOS, 2001, entre outros).

Em dtima andise, € a indituciondizacdo de conhecimentos provenientes de
programas de treinamento e ampliados organizaciondmente que garante a estabilidade e
0 crecimento do estoque de conhecimento organizaciond, compreendido como um
reservatorio de insumos capaz de potencidizar ag0es criativas e vantagens competitivas
para a organizacdo. A perda de pessoas-chave para eventuais concorrentes ou pea
gposentadoria nd0 € td ameacadora para a organizacd quando O processo de
indituciondizacdo é uma condante na organizacdo. A Fgura 12 representa
esquematicamente a relagdo entre o0 programa de treinamento e os trés nivels ontologicos

do mode o de aprendizagem organizaciona delineado.
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1 - Diagndstico da cultura organizacional

2 - Andlise das necessidades de treinamento

3 - Analise dos elementos do contexto
organizacional

4 - Analise das pessoas

5 - Desenvolvimento dos critérios de avaliacao

6 - Realizagao do treinamento

4 L

7- Nivel individual intuir Insights pessoais
8- Nivel grupal Interpretar Dialogo
compartilhado e
Integrar mapas cognitivos
9- | Nivel organizacional Institucionalizar Novas acGes e
rotinas, regras e
procedimentos

Figura 12: Treinamento e niveis ontoldgicos de aprendizagem or ganizacional

4.75 Descricdo dasrelagdes entre os elementos do modelo

Esta se¢cdo descreve as relagies entre os elementos do modelo delineado nesta
tese. Ela se configura na terceira e Ultima etapa requerida para 0 desenvolvimento de um
bom modelo tedrico (BACHARACH, 1989; SUTTON e STAW, 1995; WEICK, 1995).

A Figura 13 apresenta 0 modeo de agprendizagem organizaciond e as relaches
entre seus dementos. Para explicitar essas relagbes, supde-se a aplicagdo do modelo em

uma organizacdo concreta.

Na primeira etagpa do modeo — Diagnégico da Cultura Organizaciond -,
identificamse  os vaores organizacionas que podem fadlitar ou dificultar a
gprendizagem organizaciona. As dimensdes da cultura rdlevantes a0 modelo ddineado
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sB0. ndureza do tempo e horizonte do tempo; motivacdo; edtabilidade versus
mudancalinovacdo;  orientacdo para trabalho e colegas, isolamento  versus
colaboracao/cooperacao; controle, coordenacdo e responsabilidade; e orientacdo e foco —
interno €/ou externo. Conforme identificado anteriormente neste capitulo, se os principas
vaores organizecionais facilitam a aprendizagem, sugere-se que e inicie a segunda etgpa
do moddo. Entretanto, caso 0s principais vaores organizecionas esgam em
contrgposicdo  aqueles considerados fundamentais para a aprendizagem organizaciond,
sugere-se que se inicie um programa de desenvolvimento destes vaores antes de se

prosseguir para as proximas etapas do model o de aprendizagem organizaciond.

Embora o diagnéstico da cultura organizacional se configure no primeiro passo do
modelo, e ndo se encerra quando do inicio do segundo passo. Apos a formaizacdo de
um procedimento inicid para o diagndgtico da cultura organizeciond, este deve ser
redizado de forma processud e longitudind. O monitoramento dos vaores subjacentes a
vida organizaciond € procedimento que, depois de iniciado, deve se trandformar em
procedimento continuo da organizac&o.

Aplicacédo do Modelo de Aprendizagem Organizacional

Diagnéstico
da Cultura
Organizacional

- Andlise das
Pessoas

Andlise do
Contexto
Organizacional

Andlise das
Necessidades

X

= Critérios de

) Realizacéo do
Avaliacao

Treinamento

e
Treinamento

W

) =) =) =)

Resultados para a Aprendizagem Organizacional

Politica de RH para
Aprendizagem
Organizacional

Transferéncia Transferéncia Transferéncia no

30. Ontolégico

no2o0.
Ontolégico

Intuir I Interpretarl Institucionalizar

Integrar

Elementos de Retroalimentacéo

no 1o,
Ontolégico

Figura 13: Relacdo entre os elementos do model o de aprendizagem or ganizacional
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Em funcdo desse aspecto, a primeira etapa do modelo se relaciona diretamente a
segunda etgpa, mas £ estabelece também como um eemento fundamental de todo o
processo de gprendizagem organizacional, uma vez que a compreensdo dedta tese é a da
cultura como adgo que a organizacdo é (SMIRCICH, 1983), e ndo uma vaiéve
dependente, passivel de gerenciamento raciond (algo que a organizacéo tem).

A segunda etgpa do modelo — Andise das Necessidades de Treinamento —
identifica os hiatos entre os resultados auas e o0s desgados pela organizacéo.
Diferentemente do procedimento redizado em trenamento tradiciond, no modeo
delineado redizamrse a andise de fungdo e principdmente, a andise da funcéo de
grupos. A partir da identificaco desses hiatos é que sfo estabelecidas as competéncias a
serem desenvolvidas, tanto em nivel individua quanto em temos de competéncias
grupais, as quais irdo possbilitar a aprendizagem organizaciond em nivels ontoldgicos
superiores. A identificagd das competéncias a serem desenvolvidas ird bdizar as demais

etgpas do modelo, como um fio norteador do processo de gprendizagem organizaciond.

A terceira etgpa do modelo — Andise dos Elementos do Contexto Organizaciond
— egecifica e compreende os elementos do contexto organizaciond relevantes a
gorendizagem organizaciond. Os principais dementos sfo: a identificacdo do clima de
transferéncia, condruto expandido nesta tese com a introdugdo de dois novos
componentes, como a Seguranca psicolégica e a visdo compartilhada; a congruéncia entre
0 treinamento e a edratégia organizaciond; e 0 suporte dos dirigentes a0 programa
Diretamente relacionados a cultura organizaciona, os dementos do contexto
organizaciond vao prover o0 subsrato a patir do qual a transferéncia nos segundo e
terceiro nivels ontolgicos poderdo se eetivar. De forma smilar a cultura organizaciond,
0 monitoramento dos eementos do contexto organizeciond deve ser constante,
configurando-se  em demento de retrodimentacdo do Sstema de gprendizagem
organizaciond.

A quarta etapa do moddo — Andise das Pessoas — identifica os condrutos
relacionados a0 individuo considerados preditores da gprendizagem organizaciond. Esses
condrutos s&o: motivagdo paa o treinamento; flexibilidade;,  comprometimento
organizaciond; e auto-eficicia Com a redizacdo desta etapa, encerrase o0 ciclo de
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andie organizaciond e de seus individuos e passase a definicdo dos critérios de

avaliacdo do programa.

A quinta etgpa do modelo — Desenvolvimento dos Critérios de Avdiacdo — tem o
objetivo de garantir ex-ante que os objetivos do treinamento sgam operacionalizados de
forma a desenvolver as competéncias identificadas na segunda d@apa do modelo. Uma vez
gue o objetivo do moddo é a gorendizagem organizaciond, incluemrse como objetivos
parcias do treinamento o edimulo ao desenvolvimento de vaores relacionados a
colaboracdo/cooperagdo, o compartilhamento de visdes e metas e finalmente, a
gorendizagem como indutora de vantagens competitivas. O acance desses critérios de
avdiacdo se configura no primeiro indicador parcid da €efetividade do modeo de
gprendizagem organizaciond, especidmente no que se refere ap segundo e terceiro nives

ontol ogicos.

A sxta etapa do modelo compreende o0 evento de treinamento em . Como ja
identicado, a andlise das caracteristicas especificas relacionadas a0 evento de treinamento

foge ao escopo desta tese.

A &dima etgpa do modelo discorre sobre a conversdo das competéncias
desenvolvidas em programas de treinamento em efetiva gorendizagem organizaciond, em
seus trés nivels ontologicos, individuad (processo de intuir), grupd (processo de

interpretar e integrar) e organizaciond (processo de indtituciondizar).

Em segBes anteriores deste capitulo as relagBes entre os trés processos de
gorendizagem organizacional foram descritas. Na medida em que esta secéo andisa as
relaches entre os dementos do modelo, ressdtase que as efapas anteriores foram
ddineadas de forma seqiencid e cumulativa, de modo a posshilitar a aprendizagem nos
trés niveis ontologicos. Isso dgnifica que ndo apenas a redizacdo do treinamento
relaciona-se com 0s trés processos identificados, mas iguamente todas as etapas do
modelo.

As gorendizagens efetivadas nos diferentes nivels ontologicos configuramse em
elementos de retroadimentacdo de todo o modelo. Por exemplo, a interpretacdo, a
integracdo e a inditucionaizacdo de novos procedimentos organizacionais por § 0

representam uma dteracdo de dementos da cultura organizeciond e do contexto
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organizaciona. A mudanca nesses dementos sera identificada no diagndégtico continuo e
processud da cultura organizaciond, que poderd, por sua vez, dterar significativamente
os hiatos identificados na andlise das necessdades de treinamento. Essa é a natureza

condtituida e congtitutiva deste model o de gprendizagem organizaciond.

A politica de RH e o mentor para gorendizagem organizaciond, eementos
prescritivos do modelo que serdo andisados nas proximas segbes, sdo compreendidos

como catalisadores das agdes identificadas neste model o.

4.7.6 Da andlise a prescricdo — acgdes para estimular a aprendizagem organizacional
baseada em treinamento

Embora fecilitar a aprendizagem organizeciond por meio de politicas e acles

organizacionals ndo se configure em um programa com pasos edritamente definidos e

herméticos, é possive ddinear-se um plano de acd com esse objetivo. Esse plano requer

a compreens®o do moddo ora delineedo e também o deservolvimento de agOes

concretas, como as apresentadas nas seguintes segoes.

a) O mentor de aprendizagem or ganizacional

O mentor de aprendizagem organizaciona € um congruto ddineado nesta tese
com o objetivo de facilitar 0 processo de aprendizagem no segundo e terceiro nivels

ontol ogicos.

O condruto de mentor de gorendizagem organizaciond resgata eementos dos
conceitos de business coaching e mentoring, na medida em que estes se configuram em
edratégias para 0 aumento da gorendizagem em organizagbes (DOWNEY, 1999;
DARWIN, 2000; KIRBY e ROGERS, 2000; ALLEMAN e CLARKE, 2000; RAGINS et
al., 2000; FITZPATRICK, 2001; HIGGINS e KRAM, 2001).

Entretanto, como o0 foco de andlise desta tese € a gprendizagem organizaciona e
ndo apenas a gorendizagem de individuos em organizagBes, a abordagem do mentor em
gorendizagem organizaciona transcende a relacéo diadica entre o “coach” ou 0 “mentor”
com 0 seu gorendiz. O mentor de gprendizagem organizaciond agrega também a funcéo
de edimulador e mantenedor de um bom clima de transferéncia, conforme definido

anteriormente neste capitulo.
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Nesse contexto, diferentemente de uma acdo pautada pelo paradigma
funciondista, 0 mentor de gprendizagem organizaciond:

?age a patir de pressupostos humanistas, em que as relaghes interpessoals S80
compreendidas como interdependentes e entre adultos;
?? encorgja o didlogo compartilhado e o delineamento de mapas cognitivos,
?? edimula 0 desenvolvimento de relagbes horizontais como uma forma de criar novos
conhecimentos, e
?? imprime diretrizes que favoregcam um clima podtivo de trandferéncia, especidmente
no que e refere & seguranca psicol 6gica do grupo e a visdo compartilhada
Tendo-se a gorendizagem organizaciona no segundo e terceiro niveis ontolégicos
como meta, 0 mentor dessa gprendizagem deverd revogar as préticas de controle
burocrédtico (EDWARDS, 1981) em suas atividades junto a0 seu grupo, peo menos no
agpecto  referente a  interpretacdo, integracd e indituciondizacd de  novos

conhecimentos.

No escopo desta tese, sugere-se a utilizagdo por parte do mentor de aprendizagem
organizaciona do controle concertivo (BARKER, 1993). Neste, o locus da autoridade
deixaria suas bases hierarquicas e passaria para 0 grupo, 0 qua desenvolve os meos
reguladores de seu proprio controle. A partir dos vaores centrais presentes na proposta de
gorendizagem organizaciond, 0 grupo desenvolve um consenso sobre como este deve
agir e se comportar. Esse sstema de controle desenvolvido pelo grupo é interndizedo e

reforcado pelos seus membros.

Na medida em que os membros do grupo identificam as regras paa a
gprendizagem organizaciond como um desenvolvimento proprio (e ndo derivadas do
topo da hierarquia organizeciond), estes tendem a comprometer-se integramente a esse
processo (STEIL e NAVAS-SANCHES, 1998).

Nesse contexto, 0 mentor de aprendizagem organizaciond tem um papd
fundamentd na efetivacdo da gorendizagem nos nivels ontolégicos mas eevados na
organizacd. Em funcdo desses aspectos, funcdo deve ser exercida pelo lider do
grupo (0 supervisor, 0 gerente, o diretor). Todas as pessoas que ocupam cargos de
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upervisio (em todos o0s niveis hierarquicos) devem ser mentores de gprendizagem

organizaciond, em todos os niveis organizecionas.

Esse procedimento garante o comprometimento dos lideres organizacionais com a
gestdo do conhecimento e a gorendizagem organizaciond. Ele se configura em um dos
mais importantes fatores para a gprendizagem organizaciona. Nesse escopo, os lideres
precisam transcender as suas competéncias basicas como lideres e tornar-se promotores
da criacéo de novos conhecimentos (STEIL et d., 1999a; STEIL et a., 1999b).

b) Paliticas de RH para a aprendizagem or ganizacional
Os depatamentos de recursos humanos tradicionais ndo possuem politicas
edruturadss que esimulem de forma Ssémica a gorendizagem organizaciond. O

capitulo 2 desta tese gpresentou evidéncias tedricas e empiricas desse fato.

Uma vez que a gorendizagem organizacionad requer mudangas na edrutura e
cultura organizacionais, € necessxio que a politica de Recursos Humanos da organizacéo
esga dinhada com os desdfios e posshilidades desse processo (CARVALHO e
NASCIMENTO, 1999). Mencionar explicitamente a importancia da agprendizagem
organizaciond como subdrato para a vantagem competitiva na missio organizacionad e
Suas edratégias configura-se no primeiro passo no ddineamento de politicas de RH que
favoregcam a aprendizagem organizaciona, na medida em que gera comprometimento em
direcéo a uma visdo Unica (STEIL et al., 19998). Com relacdo a este aspecto, Bart (2001)
comprovou a hipétese de que o conhecimento da misséo por pate dos membros
organizacionais € condicdo necessia paa 0 aumento do capitd intdectud da
organizacao.

Em sua esséncig, a politica de recursos humanos deve estar em sintonia com a
missio da organizacdo. As diretrizes bésicas, procedimentos, métodos e técnicas de RH
tém o objetivo de garantir o acance dos objetivos organizacionals, respeitando-se sua
Visdo e missdo (DUTRA, 1990).

Com o obeivo de posshilitar a gorendizagem organizaciond, 0S Seguintes
subssemas de recursos humanos devem edimular a interpretagdo, integragdo e

ingtitucionalizacdo do conhecimento organizaciond:
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?? plangamento de RH;

?? recrutamento de pessod;;

?7? selecdo de pessodl;

?? integracdo de pessod,;

?? andise da funcéo;

?? andise da funcéo de grupos;

?? avaiacdo de desempenho;

?? plano de carreira;

?? movimentacéo de pessod;

?? administracéo de sd&rios,

?? plano de beneficios socials,

?? higiene, seguranca e medicina do traba ho;
?? relages traba histas,

?7? ambiente de trabalho;

?? treinamento de pessod,;

?? desenvolvimento organizaciond; e
?? ddemas de informagdes em RH.

Como exemplo, especificaase a importéncia de = desenvolverem sstemas de
avdiacdo de desempenho e de administracdo de sdé&ios que garantam o
comprometimento com a criacdo e compartilhamento do conhecimento nos nives
ontolégicos superiores. Se a aencdo for dirigida aos insights da compreensdo de
organizagbes como Sstemas politicos, verificase que estas sBo “redes de pessoas com
interesses divergentes, as quais s unem por motivos egoisticos’ (MORGAN, 1986, p.
154). Movidos por seus proprios interesses, 0s atores organizacionais gerdmente
percebem os demals como invasores das metas individuals, gerando posturas defensivas
para defender seus interesses (MORGAN, 1986). Pessoas com essa visso dificlmente
compatilhard conhecimento e se enggad@ em um processo de gorendizagem
organizeciond se ndo forem formamente impelidas para tal e recompensadas por seus

comportamentos.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOSRESULTADOSDA
PESQUISA — VALIDACAO PILOTO

Para se iniciar o0 processo de vdidagdo do modedo de Aprendizagem
Organizaciona e garantir as condicBes de vaidade e configbilidade da pesquisa indicadas
no capitulo referente & metodologia, andisou-se 0 modelo em uma organizagdo concreta.

Nesse contexto, esse capitulo apresenta os resultados a cancados pela pesquisa.

5.1 Caracterizacao da organizacao participante - CNPq

A organizagdo que participou do processo de vaidagdo do modeo foi o Consaho
Naciond de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPg), a qua foi selecionada
de acordo com os critérios identificados por Merriam (1988).

O CNPg é uma fundacdo publica de persondidade juridica de direito privado
vinculada a0 Minigério da Ciéncia e Tecnologia (MCT). O CNPq foi criado pela L& n.
1.310, de 15 de janeiro de 1951, e transformado em fundacdo em 6 de novembro de 1974
pela Le n. 6.129. Suas atividades sdo regidas por seus estatutos, aprovados pelo Decreto
n. 3.567, de 17 de agosto de 2000, e por seu Regimento Interno, aprovado pela Portaria
MCT n. 44, de 6 de margo de 1990 (CNPq, 2002).

A missio do CNPg é a de “promover e fomentar o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico do Pais e contribuir na formacdo das politicas nacionais de ciéncia e
tecnologia Para 0 cumprimento de sua missdo, 0 CNPg redliza duas atividades basicas:
fomento a pesquisa e formacdo de recursos humanos voltados para as atividades de C&T”
(CNPq, 2002, p. 1).

Ao longo de sua trgjetdria de 50 anos, 0 CNPg passou por agumas reestruturagoes
relacionadas & sua &ea de competéncia e regime ingdituciond. Os principais marcos
histéricos daindtituicéo estdo identificados no Quadro 11.
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Ano Marcos Historicos

1951 Criacdo do Conselho Nacional de Pesquisa, atual CNPg.

1952 Criagao do Instituto de Matemética Purae Aplicada (IMPA) e do Instituto de Pesquisas da
Amazbnia (INPA).

1954 Criag8o do Instituto de Bibliografia e Documentagédo (IBBD), que posteriormente deu lugar
ao Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT).

1955 Incorporacdo do Museu Paranaense Emilio Goeldi ao INPA.

1971 O Grupo de Organizacdo da Comissdo Nacional de Atividades Espaciais (GOCNAE), criado
em 1961, foi substituido pelo Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais (INPE).

1972 Transferénciado Instituto de Pesquisas Rodoviérias (IPR) para ajurisdi¢cdo do Departamento
Nacional de Estradas de Rodagem (DNER).

1974 O CNPq é transformado de Autarquia em Fundagdo e passa a ser chamado: “ Conselho

Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico”. Passaa ser vinculado a Secretaria
de Plangjamento da Presidéncia da Republica (SEPLAN/PR).

Estruturagéo do SistemaNacional de Desenvolvimento Cientifico (SNDCT), integrado por
um conjunto de institui¢cdes e mecanismos financeiros, cuja meta principal consistiana
implantagdo de uma politicatecnol 6gica.

1985 E criado o Ministério da Ciénciae Tecnologia (MCT). O CNPq passa a ser vinculado a esse
ministério.

1987 Transferénciado INPA parao MCT.

1990 Criag8o da SCT da Presidéncia da Republica.

1992 A SCT daPresidéncia da Republica é transformadaem MCT.

1995 Criac8o do Plano Institucional.

2000 Reestruturagdo do CNPq, por meio do Decreto n. 3.567, de 18 de agosto de 2000. Os

seguintes institutos, vinculados até entdo ao CNPq, passam a estar vinculadosao MCT :
CETEM, CBPF, IBICT, IMPA, LNA, LNCC, MAST, MPEG e ON.

Quadro 11: Principais mar cos histéricos do CNPq
Fonte: Adaptado de Queirds, 2001.

A esdtrutura organizaciond do CNPg é formada por orgéos colegiados, 6rgaos de
assigéncia direta e imediata a0 presdente do CNPg; 6rgdos seccionais e 6Orgaos

especificos singulares (CNPg, 2002).

Fazem parte dos 6rgéos colegiados.
(& Conselho Ddliberativo e
(b) Diretoria Executiva
Os 6rgéos de assisténcia direta e imediata ao presidente do CNPq s&o:
() Gabinete,
(b) Procuradoria uridicae
(¢) Assessoriade Cooperacéo Internacional.
Dos 0rgéos seccionais fazem parte:
(& Auditoriae
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(b) Diretoria de Administracéo.

Finalmente, os 6rgados especificos singulares so formados por:
(8 Diretoria de Programas Horizontais e Insrumentais e
(b) Diretoria de Programas Tematicos e Setorials.

O Consdho Ddiberativo configura-se na insténcia decisoria superior do CNPqg e é
formado pelos presidentes do CNPg, FINEP e CAPES, assm como por representantes da
comunidade cientifica, tecnolégica e empresarial do pais. No escopo das decisdes do
Consaho Deliberativo estdo as questfes relacionadas a aplicacdo de recursos, definigdes

orcamentarias e politicas da indituicéo, entre outras.

O Consdho Ddiberativo também sdeciona, apds consulta a comunidade
centifico-tecnologica, cerca de 400 assessores, formados por pesquisadores. Estes
compdem os Comités de Assessoramento em diferentes a&eass do conhecimento,
responsavels pelo julgamento das solicitagbes de apoio a pesquisa e de formacdo de
recursos humanos. O CNPg também conta com consultores ad hoc, formados por
pesquisedores que andisam o méito cientifico e a viabilidade técnica dos projetos de
pesquisa e solicitagOes de bolsa (CNPg, 2002).

No periodo de levantamento de dados para esta pesquisa, em julho de 2002, o
CNPqg contava com 656 servidores lotados em sua sede. Ndo estdo considerados nesse
universo 0os membros dos comités assessores, 0s consultores do CNPg, os terceirizados e

as demai's pessoas que prestam servicos a Agéncia.

5.2 Analise documental

Foram andisados trés documentos relacionados as politicas de cepacitacdo do
CNPg. Os documentos séo:

%< Termo de Referéncia de Capacitagdo e Gestéo de Carreira (CNPg, 2002a);

z#s Resolucdo Normativa 006/91 — Programa de Treinamento e Capacitacdo
(CNPq, 2002b); e

%< Ingtrucdo de Servico 002/91 — Programa de Treinamento e Capacitacéo
(PTC) (CNPg, 2002c).
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O Termo de Referéncia da Coordenacdo de Capacitacéo e Gestdo de Carrera
gpresenta os objetivos (gerd e especificos), as metas, as edratégias, 0s procedimentos e
0s recursos (humanos, financeiros e materials) dessas areas da indituicdo. Do ponto de
vista desta pesquisa, 0 foco de andlise S0 0s aspectos relacionados a Coordenacdo de
Capacitacao.

O Termo de Referéncia de Coordenacdo e Capacitagdo identifica a necessidade de
as organizagOes gerirem O processo de agprendizagem de seus servidores, vinculando os
programas de gprendizagem as metas e resultados estratégicos da organizagdo, como um

processo de agregacao de valor (CNPg, 2002a).

O objetivo geral da Coordenacdo de Capacitacdo € assim expresso no Termo de
Referéncia “propiciar um ambiente de gorendizagem continua e cooperativa onde o
epaco para reflexdo, a investigacdo e o espirito propositivo permeiem todos os nivels da
equipe CNPq e asinterfaces com usuérios e parceiros’ (CNPg, 20023, p. 2).

De forma complementar, os objetivos especificos estdo assim identificados
(CNPqg, 20023, p. 2):

1 — Readlizar agbes planejadas que visem o desenvolvimento individua e
profissional dos servidores, contribuindo para alcancar os objetivos da
Instituicdo; 2 — Difundir uma cultura de aprendizagem e os valores
organizacionais; 3 — Vincular o autodesenvolvimento, do servidor, as
principais metas institucionais; 4 — Desenvolver e consolidar competéncias
técnicas; 5 — Habilitar os gerentes a conduzirem equipes e projetos; 6 —
Estimular o desenvolvimento de novas liderancas;, 7 — Reciclar e atualizar
conhecimentos e habilidades; 8 — Criar espaco virtual de aprendizagem.

Por fim, o Termo de Referéncia apresenta as edtratégias a serem utilizadas para o
alcance dos objetivos da area. As edratégias podem ser assm identificadas (CNPg,
20024, p. 2):

1 — Identificar e priorizar as necessidades de aprendizagem atuais e futuras; 2 —
Vincular a capacitagéo as principais estratégias organizacionais; 3 — Assegurar
projeto, desenvolvimento, apresentacdo e avaliagdo consistentes; 4 — Oferecer
orientacdo para o desenvolvimento de uma filosofia de aprendizagem; 5 —
Buscar de forma criativa e inovadora solugdes para capacitagao.

A Resolugdo Normativa 006/91 indituciondliza o Programa de Treinamento e
Capacitacéo (PTC) do CNPg, e a Instrucdo de Servicos 002/91 estabelece os critérios e
procedimentos que regulamentam a execucgo do referido Programa
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O Programa de Treinamento e Capacitacdo do CNPg tem por objetivo

desenvolver os recursos humanos pertencentes ao quadro de servidores do
CNPg, abrangendo todos os niveis e categorias profissionais, mediante a
educacdo permanente e a formagdo continua, no pais e no exterior, visando a
constante melhoria de sua qualificacdo e, consegiientemente, das aces do
CNPq, necessarias ao cumprimento das finalidades desta Fundagdo (CNPq,
20020, p. 1).

A referida resolucdo normativa indica que o PTC oferece oportunidades de
desenvolvimento em nivel de cursos de audizacdo, aperfeicoamento, especiaizacéo,
mestrado, doutorado e pds-doutorado.

A Resolucdo Normativa 006/91 também especifica como devem ocorrer o
plangamento, o acompanhamento e a avadiacd dos programas de treinamento e
capacitacdo (CNPqg, 2002b, p. 1-2).

O Plangjamento sera desenvolvido com base na andlise das necessidades de
treinamento e capacitacdo, previamente identificadas pelas diversas Unidades
do CNPq, com assessoramento da Geréncia de Desenvolvimento de Recursos
Humanos, expressas em planos e projetos, considerando-se, para isso,
obrigatoriamente: a) as linhas prioritérias de atuagdo adotadas pelo CNPq; b) a
relagdo entre o contetido do evento, as atribui¢des e/ou projetos da Unidade de
lotag&o do servidor, as atividades por este exercidas e 0 cargo por ele ocupado;
c) os fatores que limitam a eficacia de atuagcdo do servidor, face as atribui¢des
e/ou projetos da Unidade de lotacdo; d) a contribui¢do que o evento devera
prestar para superar os referidos fatores limitativos, e €) o potencial de
aplicabilidade e multiplicagéo dos conhecimentos e habilidades adquiridas.

O acompanhamento e a avaliagdo serdo desenvolvidos no sentido de
retroalimentar o processo de planejamento e execucdo do PTC e, dessa forma,
aperfeicoa-lo constantemente. Para tanto, contard com o0s seguintes
instrumentos:

a) relatério de atividades; b) questiondrios e entrevistas;, c) avaliagdo de
desempenho; e d) outros instrumentos que se fizerem necessarios.
Findmente, a Instrucdo de Servicos 002/91 indica as obrigacfes dos participantes do
PTC. Para efeitos desta pesquisa, relevantes sdo os itens 7.12, 7.12.1 e 8.6 (CNPy,
2002c, p. 5-6).

7.12. O participante que tenha concluido programas de pés-graduacéo obriga-
se, ainda, a difundir os conhecimentos auferidos em eventos que, a critério do
CNPq, sejam promovidos com essa finalidade.
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7.12.1. Aqueles que participarem de cursos, congressos, Semindrios ou reunides
similares também ficam obrigados a repassar os conhecimentos adquiridos aos
servidores da mesma area de |otagdo e demais interessados.

[.]

8.6. A efetividade do treinamento/capacitacdo sera avaliada segundo
metodologia a ser definida pela Geréncia de Desenvolvimento de Recursos
Humanos.

A andise documentd indica que a organizacdo contempla formamente dementos
de trés etapas do modeo de gprendizagem organizaciond delineado. As flechas em
amardo da Figura 14 indicam quais os eementos contemplados. S2o des (1) a andise
das necessdades de treinamento, (2) a andise da congruéncia entre o treinamento e a
edratégia da organizacdo e (3) a interpretacdo (elemento da transferéncia no segundo
nivel ontoldgico da gprendizagem organizaciond).

Aplicacdo do Modelo de Aprendizagem Organizacional

Diagnostico
da Cultura,
Organizacional

Anélise das
Necessidades

Anélise do
Contexto
Organizacional

= Andlise das
Pessoas

=« Critérios de

_ Realizacéo do
Avaliacao

Treinamento
de
Treinamento

Resultados para a Aprendizagem Organizacional

Andlise da Congruéncia entre
Treinamento e Estratégia da

=) =) =) ==

Organizagéo Transferéncia Transferéncia Transferéncia no
no lo. no 2o. 30. Ontolégico
Ontolégico Ontolégico
Politica de RH para Intuir I Interpretar I Institucionalizar
Aprendizagem
Organizacional 1 Integrar

Elementos de Retroalimentagcao

Figura 14: Elementos do modelo de aprendizagem or ganizacional contemplados em documentosformais
da organizagéo

Com relacdo ao primeiro item, a Resolugdo Normativa 006/91 estabelece que o
plangamento dos programas de treinamento e capacitacdo deve ser redizado tendo-se
como base a “andise das necessidades de treinamento e capacitagéo [...]” (CNPg, 2002b,
p. 1). Ese item da referida resolugdo normativa formdiza a exigéncia de um
procedimento de andlise das necessdades de trenamento. O meo peo quad a
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organizacdo efetivamente rediza esse procedimento serd descrito quando da andise da

entrevista com o responsavel pela area de capacitacdo da organi zacao.

Com relacdo ao segundo item, a organizacdo pesquisada também tem formdizada
a redizacdo de um demento da tercera etgpa do moddo de aprendizagem
organizecional. Essa identificacd ocorre na medida em que a organizagdo tem como
diretriz viabilizar programas de treinamento e cgpacitacdo congruentes com a edratégia
da organizacéo.

O termo de referéncia de capacitacdo e gestdo de carreira (CNPg, 2002a) explicita
esse relacionamento em seus objetivos especificos, os quais Sfo transcritos. “1 — Redizar
aches plangadas que visem o desenvolvimento individuad e profissond dos servidores,
contribuindo para acancar os objetivos da Indituicdo” (p. 2) [..] 3 — Vincular o
autodesenvolvimento, do servidor, as principais metas ingditucionais’ (p. 2). No mesmo
documento, quando sBo gpresentadas as estratégias no termo de referéncia de capacitacéo,
ese reacionamento € anda mas explicito: “2 — Vincular a capacitacdo as principas
edtratégias organizacionas’ (p. 2).

Findmente, a Instrucdo de Servico 002/91 faz referéncia a0 que pode ser
relacionado com 0 processo de interpretacdo, integrante do processo de transferéncia do
conhecimento individual para 0 conhecimento do grupo. A integracdo diz respeito ao
compartiihamento com o grupo ou equipe de trabdho dos conhecimentos adquiridos
durante o programa de capacitagdn. O item 7.12.1 da referida instrugdo indica: “agqueles
gue paticiparem de cursos, congressos, semin&ios ou reunifes amilares também ficam
obrigados a repassar os conhecimentos adquiridos aos servidores da mesma &ea de
lotacdo e demais interessados’ (CNPg, 2002c, p. 5).

A formdizacd de procedimentos e regras organizacionas configurase no
principa demento da estrutura organizaciond para os individuos. 1sso ocorre na medida
em que é a extensdo da formdizagdo ou padronizacdo de atividades que define quanto o
comportamento dos individuos é previamente especificado por regras e procedimentos
(HALL, 1984).

Embora muitas vezes as normas e procedimentos téicos sgam téo obrigatdrios
guanto os escritos (BARKER e CHENEY, 1994; GREENWOOD e HINING 1993;
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WIGAND et d., 1997), a formaizacdo escrita denota um esforco organizaciona para que
0 padrédo de comportamento esperado e descrito se edtabeleca, de forma a aumentar a
previshilidade no comportamento dos membros organizacionais (PERROW, 1986;
FOULCAULT, 1997).

Um pequeno nivel de formdizacdo sugere que os membros da organizacdo devam
utilizar seus proprios critérios para decidir o que fazer em diferentes StuagBes. A
consequiéncia poditiva de um pequeno nivel de formaizacdo é a liberdade para tomada de
decisho outorgada pela organizagdo, que pode gerar comportamentos criativos e
inovadores de membros. Aspectos potencidmente negativos de uma baixa formdizacéo
envolvem o0 risco de perda de €ficiéncia e de previshilidade do comportamento
organizaciona (STEIL, 1996; BARLEY e KUNDA, 1992). Com relacdo a esse aspecto,
Hal (1984, p. 68) sugere que “o volume de julgamento individual apreserta correlacéo
inversa com o volume de pré-programacdo do comportamento pela organizagdo”.

A andise dos demais dementos de triangulacdo da presente pesquisa indicara a
rdlacdo entre o nived de formdizagdo dos dementos do modeo de aprendizagem
organizaciona, sua efetiva execucdo e a andise do CNPg com relacéo a aplicabilidade do
modelo em sua redidade.

5.3 Entrevista com o responsavel pela area de capacitacao da
or ganizacao

O objetivo da entrevista com o responsdvel pela area de capacitacdo do CNPq foi
0 de investigar 0 processo de plangamento, execucéo e avaiacdo de treinamento e sua
rdlacdo com a gorendizagem organizaciond. A entrevita foi redizada na sede da
organizacd em Brasilia (DF), em 17 de julho de 2002, e teve a duragdo de duas horas e
vinte minutos. A entrevigta foi gravada e posteriormente transcrita, de modo a possibilitar
a andise de seu contetdo. O texto referente a descricdo da entrevista foi verificado pela
entrevigada para garantir a integridade das informacbes. A entrevisa semi-estruturada
Seguiu o roteiro identificado no Apéndice A.

As proximas segies descrevem 0s elementos da entrevista redlizada
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511 Responsabilidades na organizacao

A responsabilidade da entrevistada na organizacdo envolve a coordenacéo das
&reas de capacitacdo e carreira, que € vinculada a Coordenagdo Gerd de Recursos
Humanos. As dividades englobam o gerenciamento do programa de treinamento e
capacitacdo do CNPg. Esse gerenciamento ocorre por meio do plangamento, execucéo e
avdiacdo dos programas internos de treinamento de curta e média duracdo e também dos
programas de capacitacdo de longa duracdo, compreendidos como a pos-graduacdo
(especidizacbes, mestrados, doutorados e pds-doutorados) para os servidores do CNPqg.

As dividades envolvem também o gerenciamento da carera em ciéncia e tecnologia

legidacdo de pessod e avaiacdo de desempenho.

51.2 Objetivos dos programas de capacitacao formais da organizacéo

De acordo com a coordenadora, o0s objetivos dos programas formas de
capacitaco do CNPg sdo: “promover o desenvolvimento de formacéo e atudizacéo de
conhecimentos e habilidades que sfo necessarios para que o sarvidor desenvolva suas
atividades no CNPg’. De forma complementar, a coordenadora indica que todas as
aividades de capacitacdo esté vinculadas as necessdades da ingtituicdo e as dividades
desenvolvidas pelos servidores.

Em termos de taxonomia, a coordenadora esclarece que o CNPg historicamente
rediza uma disincdo entre treinamento e cgpacitacdn. Treinamento diz respeito aos
eventos de curta e média duracdo organizados internamente pela indtituicdo. Cursos de
curta duragdo, em termos de carga horaria, sdo agueles com aé 100 horasaula A
partticipacdo em eventos, workshops e semin&ios fora da indituicdo também é

denominada “treinamento”.

Os eventos de média duracdo sdo aqueles entre 100 e 360 horas/aula. Configuram:
S em cursos mais fechados, desenvolvidos dentro da ingdituicdo para 0s seus servidores.
Os cursos de longa duracdo, por sua vez, sdo denominados de “capacitacdo”. S&0 0s

cursos de formagéo e de pos-graduacéo.
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Essa nomenclatura existe porque 0 programa de treinamento e capacitacéo (PTC)
do CNPq foi desenhado nos moldes do fomento da ingtituicdo, de concessdo de bolsas a
comunidade cientifica. Segundo a coordenadora, no caso dos programas de capacitacdo, o
CNPq utiliza as mesmas regras gplicadas a comunidade cientifica

Ainda de acordo com a coordenadora da &ea, hoje a indituicdo comeca a
consderar todas as aghes como de “capacitacdo” e inicia 0 processo de ndo mas

utilizacdo do termo “treinamento”.

51.3 Definigao/escolha dos programas formais de capacitacao

A indituicdo nd utiliza um procedimento formad de levantamento de
necessidades de treinamento (LNT) ha dez anos e identifica duas razbes para esse fato. A
primeira razéo € equacionada com a utilizacdo de recursos publicos para ese fim e a
diminuicdo gradativa desses recursos. “[...] cada ano que passa nos temos Menos recursos

[..]".

A segunda razéo para a nao-redizacdo de LNTs resde em experiéncias anteriores
ndo eficazes com o procedimento. Explica a coordenadora que nos LNTS redizados eram
levantadas expectativas, as quais ndo eram atendidas integradmente em funcéo da fdta de
recursos. Esse ndo-atendimento gerava uma descrenca com relacdo a atuacdo da area de
capacitacdo daingituicéo.

De 1994 a meados de 1995 a area de capacitacéo procurou delinear 0s programas
de capacitacdo em funcdo das solicitagbes de suas &eas internas. De acordo com a
coordenadora, a mudanca efetiva na forma de plangar as dividades de capacitacéo
ocorreu a partir de 1995, quando o CNPg iniciou um processo de plangamento
edratégico. A partir daguele momento, “o plangamento estratégico passou a S 0 NSO
LNT” e “o plangamento de capacitagdo passou a ser feito a partir da identificacdo de
gaps exigentes, sgam individuais ou inditucionas’.

A identificacgo desses hiatos tem ocorrido de duas formas. por meio da solicitagdo
de cursos por parte das coordenacOes de areas da ingtituicdo ou pelo plangiamento da area
de capacitagdo, em funcdo do que a area acredita ser necess&rio para que o CNPq acance

Seus objetivos estratégicos.
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Exemplo da segunda forma de atuacéo foi a meta estabelecida em 1995 referente a
ndo-exigéncia, na indituicdo, de nenhum servidor sem o ensno médio até 2005. De
acordo com a coordenadora, meta deve ser alcancada em 2003. Em 2000 foi tambéem
criado um programa de incentivo & graduacéo, e a meta estabelecida foi a de em 2012
todos os servidores terem uma graduacdo compl eta.

H& dois anos a politica de RH da indtituicdo foi estabelecida e com €la um grupo
de programas. Os cursos atudmente oferecidos so relacionados aos programas, e metas
quantitativas, geramente equacionadas com o0 nimero de sarvidores aendidos, sfo

estabd ecidas e levadas a termo.

514 Programas de capacitacdo e estratégia organizacional

A coordenacdo de capacitacdo indica que essa € uma preocupacdo e uma meta a
ser cumprida pela &rea. “arelar todas as aches de capacitacéo as aches do plangamento
estratégico e tudo isso estar vinculado a missdo do CNPg”.

5.1.5 Capacitacdo e aumento do desempenho
A coordenagdo de capacitacdo procurou identificar oS meios que a indtituicdo
utiliza para verificar a rdacdo entre capacitacéo e aumento do desempenho, e eclarece

gue esse € um ponto que a érea tem se dedicado a pesquisar e abuscar dternativas.

Os procedimentos utilizados atudmente sdo descritos a seguir. A cada curso
oferecido pela indituicdo, o servidor, a0 inicia-lo, preenche um ingrumento de
“levantamento de necessdades e expectativa’ e, a0 find do evento, responde a um
questionario de avdiacdo. O questionario de avdiacdo € composto de questBes
relacionadas a auto-avdiacdo, a avdiacéo dos facilitares do curso e a avadiacdo da infra
estrutura de apoio.

Entretanto, especificamente com rdacdo a amento do  desempenho
organizaciond, a forma de andise é empirica. “N&o temos nada registrado de resultado
de capacitagdn, mas a gente tem por observacdo. Empiricamente a gente consegue

mensurar iso’”.

Exemplos de procedimentos em direcdo a mensuracdo indicados pela

coordenadora nos cursos de curta e média duracdo sdo os ja redizados cursos de
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informética e inglés Com rdacdo a0 primero, s 0 savidor demondra utilizar
adequadamente o computador, entdo se considera que o curso acangou 0 seu objetivo. De
forma complementar, a efetividade de um curso de inglés é verificada por meio da
observacdo: “0 curso de inglés, o duno consegue atender a0 telefone, consegue responder

auma correspondéncia, consegue ler uma correspondéncia, entdo isso é mensuravel”.

Os resultados para a organizacdo dos cursos de pos-graduacdo sdo considerados
cdaros. “Em nivel de pds-graduacdo [...] esses resultados sfo claros. Até porque a gente
também ndo tem nada registrado, mas a gente observa que SB0 pessoas que voltam da
pos-graduacdo mais bem preparadas, escrevem mehor, €as jA sBo0 visas com outros
olhos até peladirecéo”.

5.1.6 Preocupacéo com a aprendizagem organizacional

A &ea de Recursos Humanos, no momento de definicdo de sua politica,
esabeleceu 0 que foi denominada de trilogia de RH, composta dos eementos. (@)
qudidade de vida, (b) gestéo por competéncias e (C) aprendizagem organizaciond. De
acordo com a coordenadora, a base da trilogia é a gestdo por competéncias, em que 0s
conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios para 0 bom desempenho das fungdes

na organizagao séo compreendidos.

Os conhecimentos e habilidades sBo desenvolvidos na organizacdo por meio dos
programas de treinamento e capacitacdo, 0s quals, nesse momento, sfo equacionados pela
coordenadora com programas de agprendizagem organizaciond, enquanto as atitudes sio

promovidas por meio de oficinas de qudidade de vida.

Quando questionada sobre qual € a compreensdo de aprendizagem organizaciond,
a coordenacdo de capacitacdo indica que “aprendizagem organizacionad  dgnifica
aprender a aprender sempre. Ter a preocupacdo de, 0 tempo inteiro, estar buscando novas
dternativas de estar discutindo nossas solugdes’.

5.1.7 Diagnastico da cultura organizacional
Neste item procuron-se verificar a exigéncia de vdores na organizacdo,

equaci onados com a aprendizagem organizacional, na visao da coordenagao.
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Natureza do tempo e horizonte de tempo. A coordenadora focou a resposta
nas agles da area de capacitacdo e indicou que a area trabaha com metas de
curto e longo prazos concomitantemente. A indicacdo de servidores para cursos
de poOs-graduacdo é consderada uma meta de longo prazo, enquanto o
atendimento pontual diz respeito a viabilizacdo de cursos para aender a um
pedido especifico e imediato de dgum coordenador da ingtituicao.

Motivacdo para o compartilhamento do conhecimento. A coordenadora
explica que o0 CNPg recompensa e vdoriza 0 desempenho individud. Esse
procedimento, segundo a coordenadora, € conseqiiéncia da carreira de C&T
criada em 1993. Na carreira ha gratificagbes que fazem parte da remuneracéo do
sarvidor e sf0 resultado de sua formagdo académica. Os servidores recebem
gratificagbes crescentes em funcdo de terem concluido cursos de especidizac@o,
mestrado e doutorado. Em 2000 foi criada uma gratificacdo de desempenho de
aividede de C&T. O teto dessa gratificacdo € de 35% do vencimento basico
para nivel superior. Essa parcela configura-se na fragdo varidvel do vencimento
dos servidores e € composta de um componente de avdiacdo indituciond que
premia todos os sarvidores indigintamente e uma pacda de avdiagdo
individud.

Egtabilidade versus mudanca. De acordo com a coordenadora, 0 CNPg é uma

ingtituicdo que esta em congtante estado de mudanca.

Isolamento versus colaboracdo/cooperacdo. A coordenadora indica que o
trabaho na organizagdo ainda € bagtante individuaizado, embora 0 CNPq estga
oferecendo oficinas sobre “formacéo de liderancas’ e “formacdo de equipes’
paraestimular o trabalho em grupo e aformacdo de equipes de trabalho.

Controle/coordenacdo e responsabilidade. Com o advento da careira em
C&T, o CNPq aandonou o sstema de classificagdo de cargos e sdé&ios e na
indituicdo hoje existem dois cargos. andidas e assgentes de C&T. Em funcéo
desse aspecto ndo € adotada a descricdo de funcdo. Os objetivos e limites de
atuacdo sfo estabelecidos pelas competéncias atribuidas a cada coordenacdo de



131

area da indtituicdo. A divisio de tarefas dentro de cada coordenacdo € decidida
pelo coordenador.

(H Levantamento de necessidades de treinamento, anélise de funcéo de grupos.
De acordo com a coordenadora, 0 CNPg ndo rediza andise de funcdo de
grupos.

5.1.8 Analise dos elementos do contexto organizacional

Nesse item foi investigada a percepcdo da coordenadora com relacdo aos
elementos que perfazem o que foi denominado de @ntexto organizacional. No escopo do
modelo delineado, foram condgderados. o clima de transferéncia, a congruéncia entre
treinamento e edratégia organizacional e 0 suporte dos dirigentes aos programas de
capacitacdo. Relacionados a0 clima de transferéncia, foram investigados os aspectos a
Seguir.

(8 Estilo de gerenciamento. A coordenadora pondera a impossibilidede de auferir
uma opinido acurada sobre o edilo de gerenciamento dos coordenadores da
organizecdo. Acredita, entretanto, que existam tanto coordenadores que gpdiam as
atividades dos servidores quanto os que ndo apdiam. Relaa também que, em
funcdo dessa condatagcdo, a organizacdo etd plangando ofertar para 0s seus
lideres uma formacéo basicaem como atuar como coaches.

(b) Edtilo do grupo/time. De forma smilar ao item anterior, a coordenagcéo indica
gue na organizacéo existe desde o puro individudismo aé a verdadeira troca de
conhecimentos em determinados setores e a conseqliente  possibilidade de

aprender com colegas.

(¢) Seguranca psicolégica do grupo. Com relacdo a esse aspecto, a coordenacao
acredita que esse faor estgja relacionado com a auacdo do lider, que va
proporcionar um grau maior ou menor de seguranca psicoldgica aos membros de
Sseu grupo. Entretanto, acredita que o sentimento de seguranca psicoldgica do
grupo ndo sgja generdizado.



132

(d) Visdo compartilhada. A coordenacdo acredita que na organizacdo existam cerca

de 50% a 60% de servidores que se enggjam em agdes rumo a esse objetivo.

A questdo da congruéncia entre o Treinamento e a Edratégia da Organizacéo ja

foi descritano item 5.3.4.

Quanto ao Suporte dos Dirigentes ao Programa, a coordenacdo responde a questéo
detadhando as formas por meio das quais sGo adocadas as vagas para 0s eventos de
treinamento na organizacdo. S&0 duas as formas. (d) docacdo de um nimero determinado
de vagas por coordenacdo geral e (b) abertura de inscricdo para 0s interessados,
independentemente da coordenacdo de origem. No primeiro caso, a responsabilidade de
indicacdo de servidores para o treinamento € do coordenador de area.

Em funcdo desse aspecto, a coordenadora de capacitacdo acredita que o fato de os
coordenadores indicarem servidores de suas &eas para paticipar do treinamento significa
que ha o suporte dos primeiros. No segundo caso, 0 da abertura de inscricdo livre dos
interessados para a redizacd do treinamento, a coordenacd0 de capacitacdo avisa ao
coordenador quais de seus servidores se inscreveram para 0 curso de modo que esses
possam redizé-lo.

Com relagdo aos programas de pds-graduacdo lato e estrito sensu, o procedimento
é diferenciado. A licitacdo para redizacdo de um curso de poés-graduacio vem
diretamente do servidor, o qual, quando aprovado o pedido, recebe licenca das atividades
profissonais para a dedicacdo integrd a pds-graduacdo. Em muitos casos 0 servidor
dedocase para outra cidade e fica dois anos (no caso de mestrado) ou quatro anos
afastado (no caso do doutorado).

De acordo com a coordenadora, existe um procedimento de acompanhamento dos
trabahos de conclusfo dos servidores (dissertacBes e teses). Esse acompanhamento €
redlizado a cada 12 meses, tendo-se como referéncia o projeto origind para ingresso na
pos-graduacdo, por meio de: @) relatério de atividades, b) histérico escolar; ¢) carta do
orientador; d) pareceres de consultores ad-hoc do CNPg; e €) andise de técnicos da

coordenagéo.
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Atualmente, a responsabilidade para redocacdo dos servidores gpis o retorno de
seus cursos de pos-graduacdo estrito sensu € da coordenacdo de capacitacdo e carreira.
Essa procura adocar o servidor em &eas nas quas as competéncias desenvolvidas nos

cursos de pos-graduacdo se gustam ou S80 hecessarias.

Para tentar minimizar o sentimento de afastamento dos servidores, a coordenacéo
de capacitacdo e carreira criou um procedimento, que esta sendo aplicado aos servidores
que redizam cursos de pos-graduacdo estrito sensu — medrado profissondizante, na
cidade de Brasilia. Nesse caso, 0s sarvidores ndo sdo dfastados completamente da
organizagdo, uma vez que precisam estar nesta 20 horas semanais, sgja en uma saa de
estudos, sga nas aeas de lotacdo originais. De acordo com a coordenadora, esse
procedimento tem auxiliado no retorno dos servidores para a &ea de origem apds a
findizacdo do curso, na medida em que acompanharam as eventuails mudancas pelas
quals a organizacao passoul.

5.1.9 Analise das pessoas
N&o h4 andlise das caracteristicas pessoais para a docagcdo de servidores para 0s
programas de capacitacdo. De acordo com a coordenadora, uma vez que sé0 as chefias

que indicam os servidores, “va da percepcéo individua de cadauma’.

5.1.10 Desenvolvimento dos critérios de avaliacdo

No momento em que o servidor preenche a ficha de inscricdo do programa de
treinamento, € solicitado a indicar a sua expectativa. Ao find do treinamento, € aplicado
um question&io padrdo de avaiacdn. O resultado dessas avaliagbes se configura em
insumo para 0 plangiamento de novos programas ou para gustes em programas futuros de
natureza Smilar. Néo é redizada avdiacéo da efetividade do curso.

5.1.11 Da aprendizagem individual a grupal e organizacional
De acordo com a coordenacdo de capacitacdo e carreira, a organizacdo nao possui

um procedimento para esse fim e 0 acompanhamento € redizado de forma empirica
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5.4 Andalise do modelo — coor denagéo de capacitagdo

Apés a redizacdo da entrevista com a coordenacdo de capacitacdo e carreira do
CNPg, solicitorse que essa profissond andisassse 0 modeo de aprendizagem
organizaciona delineado, assm como a sua aplicabilidade. A coordenadora recebeu
documento com um resumo do modeo e questdes a serem respondidas por escrito

(Apéndice B). As questdes e as respectivas respostas sdo apresentadas a seguir.

Dados sobre o respondente:
Cargo que exerce: Coordenadora de Capacitacéo e Gestdo de Carreira,

Principais atribuicbes do cargo: Coordenar as atividades de capacitagdo, avaliacéo de
desempenho e de gestéo de carreira.

Tempo no cargo: A respondente esta no cargo desde setembro de 1997.

As respostas da coordenacdo de capacitacdo estéo indicadas em itdlico.

Pergunta 1. Vocé conddera o modeo apresentado aplicavel a redidade de sua
organizacdo ou indituicdo?

Resposta. Sm

Por favor, justifique a sua resposta.

Resposta.  Acreditamos na importancia da ingtituicio de politicas de RH nas
organizagGes como instrumentos facilitadores do atingimento das metas institucionais. A
aprendizagem organizacional é um dos facilitadores desse processo.

Pergunta 2. Em que aspectos 0 moddlo de agprendizagem organizaciond pode ser Util a
Sua organi zacao/indtituicao? E as organizaghes em gerd?

Resposta. E importante que a instituicdo conhega sua forma de aprender, declare suas
deficiéncias e atue sobre elas. O modelo de aprendizagem organizacional apresentado
vem ao encontro dessa proposta, como facilitador e orientador. Podera atuar como

“guia’ naimplementacéo de processos de aprendizagem organizacional.
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Pergunta 3. Em sua visdo, existe dguma etapa do modelo apresentado que vocé considera
desnecessiria? Assinde o(s) item(ns) correspondente(s). Por favor justifique.

( ) Etapa 1 — Diagnéstico da Cultura Organizaciond

() Etapa 2 — Andlise das Necessdades de Treinamento

() Etapa3 — Andise do Contexto Organizaciona

( ) Etapa 4 — Andlise das Pessoas

() Etapa 5 — Definigéo dos Critérios de Avdiacdo ex-ante

() Etapa 6 — Redlizacdo do Treinamento

( ) Etapa 7 — Da gprendizagem Individud a Aprendizagem Organizaciond

(X) Todas as etapas sfo importantes

Elementos Contextuaizadores

(X) Politicade RH que Estimule a Aprendizagem Organizaciona

( ) Exigénciade um mentor de Aprendizagem Organizaciond

( ) Osdois dementos contextuaizadores sfo importantes

Justifique sua resposta.

Resposta. Reafirmamos a nossa crenca no modelo apresentado como forma de viabilizar
a aprendizagem organizacional.

Pergunta 4. Em sua visio, exige agum demento que vocé julga importarte a0 modelo e

que ndo foi abordado? Explique, por favor.
Resposta. Nao. Em nosso entendimento todas as etapas foram contempladas.
Pergunta 5. Por favor, indique os pontos positivos do modelo apresentado.

Resposta. Entendemos que as etapas de diagnéstico da cultura organizacional e andlise

do contexto organizacional sdo os pontos fortes/positivos do model o apresentado.
Pergunta 6. Por favor identifique os pontos negativos do model o apresentado.

Respogta. O respondente inseriu um traco, indicando a ndo-exigéncia de pontos negativos

no moddlo.

Pergunta 7. Comentérios adicionals que queiraregistrar.
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Resposta: Acreditamos que 0 modelo apresentado seja um avanco consideravel para a
area. As ingtituicbes/organizacbes necessitam adotar modelos que ajudem no
atingimento de suas metas. O modelo apresentado € bastante viavel.

De acordo com a andlise da coordenacdo de capacitacdo e carreira, 0 modelo de
gorendizagem organizeciond € viavd e aplicavd a redidade de sua indituicdo, o que
representa um avango para a &ea de indituciondizacdo de competéncias desenvolvidas

em programas de capacitacao.

5.5 Questionario com os participantes do programa de treinamento

formal

Com o objetivo de triangular os dados, uma amostra de servidores do CNPg
regpondeu a um questionario referente & sua experiéncia em programas formais de

capacitacdo e sobre 0s desdobramentos posteriores ao programa.

Estabeleceurse que a populagcdo-avo para 0 preenchimento do question&io seria
composta das “&eas-fim” do CNPg. A &ea de recursos humanos néo foi inserida na
populacdo-alvo peo fato de ndo ser areafim e também porque se consderou que esse
grupo teria percepgdes diferenciadas das demais &eas, uma vez que responderia a
questbes muito relacionadas as suas areas de atuacdo. Em funcdo desse aspecto, ao se
exclur a &ea de recursos humanos, procurou-se também evitar 0 risco de

tendencios dades nas respostas.

As areas-fim do CNPg sfo representadas, de acordo com a coordenacdo de
capacitacéo e carreira do CNPq, pela Diretoria de Programas Horizontais e Indrumentais
e pela Diretoria de Programas Tematicos e Setorials, assm como pelas coordenadorias
gerais subordinadas a essas diretoriasss. O nimero total de servidores dessas

coordenadorias e diretorias era, na época do levantamento de dados, de 208 servidores.

O quedtion&rio, especidmente desenvolvido pea pesguisadora para esse fim
(Apéndice O), foi gpresentado em uma pagina na Internet
(http://webquest. stelaufsc.br/andrealindex.php). O questionario ficou disponivel  para

preenchimento de 2 de setembro a 13 de outubro de 2002. Onze servidores da populacéo

preencheram o questionario, resultando em uma taxa de respostas de 5,3%.
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As perguntas do quegtionario foram delineadas com 0 objetivo de compreender
quatro aspectos do moddo de gorendizagem organizeciona diretamente relacionados a

experiéncia concreta dos servidores:

1) osedementos do contexto organizaciond,

2) os critérios percebidos de avdiacd dos programas formas de
capacitacao;

3) 0 nivd de trandferéncia dos conhecimentos do nive individud até a
indtitucionalizacdo organizeciond; e

4) a pecepcdo da exigténcia de mentores de  aprendizagem
organizaciond.

O Quadro 12 gpresenta as dimensdes de andise do questionario desenvolvido e as

guestdes correspondentes.

QUESTAO INFORMACIONAL INICIAL

O(s) curso(s) que vocé realizou nos ultimos 3 anos foram...

3° ETAPA - ANALISE DOSELEMENTOS DO CONTEXTO ORGANIZACIONAL

|dentificac@o do Clima de Trandferéncia

Edtilo de gerenciamento

Seu superior imediato incentiva a discussdo sobre melhorias no trabalho?

Seu superior imediato demonstra preocupagdo com o crescimento profissional da equipe?

Seu superior imediato considera todas as sugestfes para melhoria de trabal ho levadas por vocé ou por seus
colegas?

Tempo

No seu ambiente de trabalho € permitido que as pessoas aprendam as atividades em seu proprio ritmo?
No seu trabalho, vocé tem tempo suficiente para aprender novas tarefas?

Autonomia e responsabilidade

V océ é encorajado a experimentar novas formas de realizar o seu trabalho?
Seu superior imediato daliberdade para que vocé e seus col egas organizem as atividades naformaque
julgam mais eficazes?

Edilodotime

Seu grupo de trabalho esta preparado para repensar decisdes tomadas quando estéo de posse de novas
informag6es?

No seu grupo de trabal ho as pessoas séo capazes de quebrar formas tradicionais de pensamento paraver as
coisas de formanovae diferente?

Em reunides de seu grupo de trabal ho a equipe tenta compreender o ponto de vista de todos?

Em reuni6es de seu grupo de trabalho, ocorrem idéias que ndo surgiriam individual mente?

Oportunidades de desenvolvimento

Vocé considera que |he é dada a oportunidade de realizar novos trabalhos além das suas atividades
habituais?

V océ considera que as regras e regulamentos da organizacdo inibem a criatividade no ambiente de
trabalho?

Seguranca psicol égica do grupo
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Nas discussdes e atividades no trabalho, é possivel opinar sem receio dacriticados demais colegas?
No seu grupo de trabalho ha colega(s) que age(m) deliberadamente para diminuir os efeitos de seus
esforgos pessoais?

Relacéo entre Treinamento e Estratégia Or ganizacional

O(s) tema(s) do(s) curso(s) que voceé realizou estava(m) relacionado(s) as atividades que vocé realizana
organizacao?
V océ considera que o que aprendeu no(s) curso(s) realizado(s) pode melhorar seu trabalho na empresa?

5° ETAPA - CRITERIOSDE AVALIACAO EX-ANTE

Alguém da sua organizagdo (seu chefe, aareade RH, etc.) deixou claro paravocé os resultados que a
empresa objetivava alcangar com arealizagdo do(s) curso(s)?

Houve algum tipo de avaliac&o dos resultados do(s) curso(s) que vocé realizou por parte de sua
organizagao?

72 ETAPA — TRANSFERENCIA DA APRENDIZAGEM INDIVIDUAL A
ORGANIZACIONAL

Transferénciano 1° Nivel Ontoldgico — O processo deintuir

Aposrealizar o(s) curso(s), vocé consegue identificar formas de melhorar o trabalho de sua equipe?
V océ mudou procedimentos de seu trabalho em fungdo dos novos conhecimentos que adquiriu no(s)
curso(s) que realizou?

Transferénciano 2* Nivel Ontoldgico — O processo de interpretar e integrar

V océ compartilha com sua equipe de trabalho essasidéias que teve apds arealizagdo do curso, visando a
melhorar o trabalho do grupo? (interpretar)

Quando compartilha as idéias que teve no(s) curso(s), o grupo tende a aceitar as propostas e a contribuir
para o seu aperfeicoamento? (integrar)

Asidéias que teve no(s) curso(s), depds de compartilhadas e aperfeicoadas junto ao grupo, sdo geralmente
colocadas em prética? (integrar)

Transferénciano 3° Nivel Ontoldgico — O processo de indtitucionalizar

Asidéias colocadas em prética pela equi pe foram posteriormente incorporadas aos procedi mentos de
trabalho do grupo?

POLITICAS DE RH PARA A APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL

Em sua organizag8o existe politicainstitucional que estimule concretamente o compartilhamento do
conhecimento adquirido em cursos com o seu grupo de trabalho?

MENTOR DE APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL

Em seu trabalho seu superior imediato esté geralmente disponivel para discussfes sobre novos
encaminhamentos e sobre resolu¢des de problemas?

Seu superior imediato realiza periodi camente reuni8es para discutir os progressos do grupo?

QUESTOES REFERENTES A DEMOGRAFIA DOS RESPONDENTES

Quadro 12: Relacdo das perguntas do questionario com as dimensdes do modelo de aprendizagem
organizacional

Ressdtase que foi utilizada a seguinte nomenclaiura referente aos cursos no
questionario:
??  cursos de curta duracao: cursos de até 60 horas/aula
??  cursos de média duragdo: cursos de 61 a 179 horas/aula
?? cursos de longa duracdo: minimo de 180 horas/aula (aperfeicoamento e pos
graduagso)
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Inicidmente, gpresenta-se a demografia dos respondentes (Tabela 1) e logo apds

0s resultados das demai's questOes.

Tabeda 1: Demogr afia dosrespondentes (N=11)

| Valor Absoluto | Valor Percentual
Sexo
Feminino 9 82%
Masculino 2 18%
Idade
26 a 35 anos 1 9%
36 a 45 anos 64%
46 a 55 anos 3 27%
Cargo de Chefia
Sm 2 18%
Néo 9 82%
Escolaridade
Superior incompleto 1 9%
Superior completo 10 91%
Tempo Servigo
11 a15 anos 4 36%
16 a 20 anos 4 36%
Mais de 21 anos 3 27%

5.5.1 Identificacdo dos cursos

Os 11 servidores indicaram a sua participacdo total em 18 cursos, revelando que

nos Ultimos trés anos participaram de mais de um curso de capacitagéo (Figura 15).

O De curta durag&o solicitados por vocé

De curta duragao por determinagdo de seu chefe
0O De média duragéo solicitados por vocé

0O De média duragéo por determinagéo de seu chefe

De longa duracéo solicitados por vocé

Figura 15: Participacdo em cur sos de capacitacdo nosultimostrés anos (N=11)
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A participacd em cursos de longa duracéo, na amostra pesquisada, se da em
funcdo da solicitacdo explicita do servidor, conforme ja havia sdo indicado pela
coordenacdo de capacitacdo e carreira. Os cursos de curta e média duracdo solicitados
pelo servidor também receberam pontuacdo superior agqueles redizados por indicagdo de
seus superiores. De forma complementar, pode-se inferir que, na percepcéo dos
servidores, a participagd em cursos se da principdmente por meio de sua solicitagdo

explicita e ndo pela sugestéo da organizacéo.

A proxima secdo apresenta as percepgdes dos servidores com relacdo aos
elementos do contexto organizaciond que influenciam a ampliagdo dos conhecimentos

desenvolvidos em programas formais de capacitacéo.

5.5.2 Percepcao referente aos elementos do contexto organizacional

O primeiro congruto andisado referente ao contexto organizaciona foi o clima de
transferéncia  Nesse condruto foram andisadas as seguintes dimensdes. edilo de
gerenciamento; tempo; autonomia e responsabilidede; edtilo do time; oportunidades de
desenvolvimento; e seguranca psicol dgica do grupo.

O sgundo édemento do contexto organizaciona investigado foi a relacdo entre
trenamento e edratégia organizacionad. As dimensdes do clima de transferéncia sdo
apresentadas a seguir. Logo apds, os resultados referentes ao relacionamento  entre

treinamento e estratégia organizaciona sfo apresentados.

Dimensdo: Estilo de Gerenciamento

Trés questdes foram delineadas para ducidar a percepcdo dos servidores com

relacdo a0 estilo de gerenciamento de seus superiores imediatos.

Na primera questéo investigorse a percepcao dos servidores relacionada ao
recebimento de incentivo por parte de seus superiores imediatos para discussdes sobre
melhorias continuas no trabalho. Como pode ser visudizado na Figura 16, 64% dos
servidores consgderam que ha o incentivo, 27% de servidores indicam que ndo ha esse

incentivo, e 9% argumentam ndo saber avaliar essa questao.



141

A segunda questdo teve por objetivo verificar a percepcdo dos servidores com
relacdo a preocupacdo de seus superiores imediatos com o crescimento profissona da
equipe.

64%

8888883

Sim Né&o Nao sei
avaliar

Figura 16: Percepcao dos servidoresreferente ao incentivo de seus superioresimediatos sobre
discussdes sobre melhoriasno trabalho (N = 11)

Com relacéo a guestdo, 55% dos servidores indicaram que percebem uma
preocupacdo de seu superior imediato para com O crescimento da equipe e 18%
agumentam que ndo existe a referida preocupacdo. N& souberam avadiar 27% dos

servidores (Figura 17).

55% 64%

(3 sim EN&o O Néo sei avaliar | [= sim BN&o O N&o sei avaliar |
Figura 17: Percepcdo dos servidoresreferented Figura 18: Percepcdo dos servidoresreferented
preocupacado de seus superioresimediatos com o consideracdo das sugestesde melhoria (N = 11)

crescimento profissional da equipe (N = 11)

Relevante também para a compreensio do edilo de gerenciamento foi a

investigacdo da percepcdo dos servidores referente a consideragdo ou ndo das sugestdes
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para melhorias redizadas pelo proprio servidor ou por seus colegas para 0 seu superior
imediaio (Figura 18). A maoria dos servidores (64%) considera que as sugestfes de
melhoria sB0 levadas em consderacdo, enquanto agpenas 9% dos servidores consideram

ndo existir essa consideracdo. Nao souberam avaliar 27% dos servidores.

A andise compilada das trés questdes referentes a0 edtilo de gerenciamento sugere
gue essa dimensio € percebida mais podtivamente do que negativamente pelos
sarvidores, embora hga um amplo espaco para mehoria. Esse fato evidencia-se pela
compilacdo das respostas, em que ha uma média de 61% de respostas “sSm” aos atributos
favoravels a gprendizagem organizaciond; 18% de respostas “néo’; e 21% de servidores

gue ndo souberam avdiar guestdes.

Dimensdo: Tempo
A dimensio “tempo’ no contexto organizeciond para a gorendizagem refere-se a
percepcdo dos servidores com relacdo a exigéncia de tempo suficiente para a redizacéo

do trabalho e para a aprendizagem. Duas questdes foram estabel ecidas.

A primeira questéo investigou a percepcdo dos servidores referente a possibilidade
de gprenderem as atividades de trabaho em seu préprio ritmo. Conforme pode ser
visudizado na Fgura 19, a grande maioria dos servidores (91%) indicou que é possivel

aprender em seu proprio ritmo.

91%

100%7
80%
60%7
40%

~ 36%
N&o

9%

NI

64%
20%7 Sim

0%-

0% 20% 40% 60% 80%

Figura 19: Percepcio dosservidorescomrelacdo  Figura 20: Percepcao dos servidor es com relacdo
apossibilidade de aprender asatividades em seu a existéncia detempo para aprender novastarefas
proprioritmo (N = 11) naorganizagéo (N = 11)
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A segunda questdo da dimensdo “tempo” anaisou a percepcdo dos servidores com

relacdo a existéncia de tempo suficiente para aprender novas tarefas na organizacéo.

A observacdo dos resultados dessa questdo (Figura 20) permite assndar que cerca
de dois tercos dos respondentes indica que ha tempo para a aprendizagem de novas
tarefas (64%). A percepcdo de ndo possuir tempo € assinalada por 36% dos respondentes.

A andise integrada da dimensio “tempo’ sugere que a organizacdo respeita o
ritmo dos servidores na agprendizagem das dividades referentes as suas funcbes ao
mesmo tempo que tende a adotar uma postura “econdmica’ no que e refere a0 tempo

disponivel para seus servidores aprenderem novas tarefas (64% sm; 36% n&o).

Dimensdo: Autonomia e Responsabilidade

A dimensio “autonomia e responsabilidade” diz respeito a percepcdo relacionada
a0 controle sobre os eventos organizacionals, & tomada de decisfo e a acdo pro-diva

Duas questes foram especificadas para compreender dimensao.

A primera questéo andisou a percepcdo dos servidores com relacdo a existéncia
de incentivo para a experimentacéo de novas formas de redizacdo de seu trabaho. O
resultado revelou que metade dos respondentes acredita haver incentivo, enquanto os

outros 50% acreditam que ndo ha quaquer incentivo relacionado a questdo (gura
21).

N&o 50%' 18%
O Sim ®N3o sei
avaliar

8200

Sim 50%

0% 20% 40% 60% 0% 50% 100%

Figura 21: Percepcdo dos servidoresrelacionada Figura 22: Percepcéo dos servidoresrelacionada a
a existéncia deincentivo para a experimentagéo existéncia de liber dade para a or ganizagdo de

de novasformasderealizacdo de seu trabalho (N tar efas da forma que julguem mais adequadas (N
=10) =11)
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A segunda questéo teve por objetivo verificar a percepcdo dos servidores com
relacéo a exigténcia de liberdade para a organizacdo de tarefas da forma que ees julguem
mais adequadas e eficazes. A maioria dos servidores consdera que possuem a referida
liberdade (82%).

A andise conjunta das duas questdes indica que os servidores percebem que
possuem liberdede para organizar as tarefas da forma que julguem mais indicado,
entretanto nd h& consenso com relagdo ao estimulo forma da organizagdo para que esse
procedimento sga adotado. O “empate’ com relacdo a percepcdo de incentivo para a
experimentacdo sugere que diferentes supervisores adotam posturas diferenciadas com
rdacédo a essa questdo ou que a comunicacdo do incentivo ndo € redizada de forma
suficientemente clara a ponto de ser percebida pelos servidores. De qualquer forma, esse
resultado sugere a inexigéncia de um procedimento indituciondizado de incentivo a
experimentacdo de novas formas de redizacdo do trabaho. Existe a liberdade para a
acd0, mas a acdo ndo € formamente estimulada, podendo gerar comportamentos
inconsistentes. Nesse contexto, 0s supervisores podem estar sendo apenas reativos e ndo

ativamente estimulando comportamentos criativos e inovadores.

Dimensdo: Estilodo Time

~

A dimensio “edtilo do tim& no contexto organizaciond para a gprendizagem tem
por objetivo verificar a percepcdo dos servidores com rdacdo a possbilidade de
gprenderem com colegas especidistas da propria organizacdo. Quatro questdes foram

dedlineadas para compreender dimensao.

Na primera questdo andisou-se a percepcdo dos servidores com referéncia a
capacidade de seu grupo de trabalho de repensar decisdes tomadas quando estdo de posse
de novas informagdes. Conforme pode ser visudizado na Figura 23, consderaram que 0
grupo reandisa decisdes em posse de novas informacdes 64% dos servidores, 9% dos
savidores airmam que ndo exidte essa posshilidade, enquanto 27% n& souberam
avaiar essa questéo.
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55%
O Néo.sei 27%
avaliar
N&o 9%
O Sim 64%
|
0% 50% 100%
0 0 0 ||:| Sim @ N&o O N&o sei avaliar |
Figura 23: Percepcéo dos servidorescom Figura 24: Percepcao dos servidores com relacao

refer éncia a capacidade de seu grupo detrabalho a capacidade de seu grupo de quebrar formas
repensar decisdestomadas quando estdo de posse tradicionais de pensamento (N = 11)
de novasinformacdes (N=11)

A segunda questdo teve por objetivo conhecer a percepcao dos servidores com
rlacéo a cagpacidade de seu grupo de quebrar formas tradicionais de pensamento. Um
pouco mais da metade dos respondentes (55%) considera que 0 Seu grupo POSSU
habilidade, 18% consderam n&o haver essa possbilidade em seu grupo e cerca de um

terco (27%) dos respondentes ndo soube avaiar essa questéo (Figura 24).

70%-
. 60%-/
Nao sei 9% /
avaliar 50%-
40%-/
~ 36% 30% _/
N&o
20%-/
55% 10%'/
Sim 9
I I 0%+
} > ’ . Sim Nao N&o sei
0% 20% 40% 60% avaliar

Figura 25: Percepcao dosservidorescomrelagdoa  Figura 26: Percepcao dos servidores com relacdo a

capacidade dos membrosdo grupo ocorréncia deidéias em reunides de grupo que ndo
compreender em o ponto de vista dosdemais (N = ocorreriam individualmente (N = 10)
11)

A percepcdo dos servidores com relacdo a capacidade de os membros de seu grupo
compreenderem o ponto de vista dos demais membros foi andisada na terceira questéo da

~

dimensio “edilo do time’. Consderaram que 0s membros do grupo possuem a referida
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capacidade 55% dos respondentes, 36% avdiam que ndo ha capacidade nos

membros de seu grupo, e 9% ndo souberam avdiar esse item (Figura 25).

Por fim, procurou-se eucidar a percepcdo dos servidores com relagdo a ocorréncia
de idéas em reunifes de grupo que ndo ocorreriam individudmente. A maioria dos
respondentes (70%) indicou que as idéias que ocorrem em reunides nd&o ocorreriam
individuamente (Figura 26).

A andie compilada dessa dimensdo sugere que o0s servidores possuem uma
percepcdo positiva das capacidades de seu grupo de trabaho, que se reflete pela dta
incidéncia de respostas “sm” & 1) capacidade de repensar decisdes quando em posse de
novas informacles, 2) capacidade de quebrar formas tradicionais de pensamento; e 3)
capacidade de gerar idéias em grupo.

A Unica questdo na qua se pode inferir uma fdta de consenso dos respondentes
diz respeito a capacidade dos membros do grupo de compreender o ponto de vista dos

demais.

Oportunidades de Desenvolvimento

Essa dimensdo é rdevante no contexto do modedo de agprendizagem organizaciond
na medida em que procura investigar a percepcdo dos servidores relacionada a existéncia
de oportunidades para aprender novas fungies e para exercer uma variedade de atividades
no loca de trabaho. Duas questdes foram formuladas para ducidar essa dimensdo do

contexto organizaciondl.

A primeira questdo teve com objetivo conhecer a percepcdo dos servidores com
rdacdo a exigéncia de oportunidades para redizacdo de novos trabahos, dém de suas
atividades habituais. A maioria (73%) indicou que essa oportunidade € red e concreta em

sua organizacdo (Figura 27).

A segunda questéo procurou verificar a percepcdo dos servidores com relacdo a
exigéncia de regras e regulamentos na organizacd que inibem a criaividade no
ambiente de trabaho. A maor parte dos respondentes (82%) informou que regras e
regulamentos inibem a sua criaividade no ambiente de traba ho (Figura 28).
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82%
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80%
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10%-+

0%+
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Figura 27: Percepcdo dos servidores com relacdo Figura 28: Percepcdo dos servidoresda existéncia

aexisténcia de oportunidades pararealizar deregraseregulamentos na organizagdo que
novostrabalhos, além de suas atividades inibem a criatividade no ambiente detrabalho (N
habituais (N =11) =11)

Andisando-s2 as questdes formuladas conjuntamente, verificase que ha uma
percepcdo, podtiva para a aprendizagem organizeciond, relacionada a exigéncia de
oportunidades paa a redizacdo de dividades novas, diferentes das habituais. A
percepcdo massiva dos servidores com relacéo a existéncia de regras e regulamentos que
inibem a criaividade, por outro lado, € um componente que ndo facilita o processo de
gorendizagem organizaciond.

Essa composicdo de resultados pode dgnificar edtar presente um  contrato
psicolégico no qua se permite a redizacd de novas tarefas na organizacdo desde que
elas ndo desafien nem as regras (do ponto de vista das resolucBes normativas) nem 0s

procedimentos consolidados da organizacéo.

Dimensdo: Seguranca Psicologica do Grupo

A dimenso “seguranca psicologica do grupo” € um dos principais dementos para
a fadliteacdo da agorendizagem organizaciond, na medida que reflete a percepcéo
compartilhada pelos membros do grupo quanto a se esse € Sseguro ou hdo para que oS

membros expressem idé as abertamente.



148

Para compreender dimensio foram ddineadas duas questfes. A primera
questdo procurou elucidar a percepcdo dos servidores com relacdo a possbilidade de
esbocar opinides em sua equipe de trabalho sem receio de criticas dos demais colegas.
Um pouco mas da metade dos respondentes (55%) indicou ter receio de criticas,

enquanto 45% dos respondentes indicaram ndo ter esse receio (Figura 29).

Na segunda questdo, mais da metade (55%) dos respondentes informou haver em
seu grupo de trabaho colegas que agem deiberadamente para diminuir os efeitos de
esforcos pessoais dos colegas, enquanto 36% dos respondentes consderam ndo haver
pessoas com essas atitudes na equipe. Ndo souberam avadiar essa questéo 9% dos
respondentes (Figura 30).

Os reaultados referentes a “seguranca psicoldgica do grupo” sugerem que essa
dmensio na organizacdo participante ndo edta auxiliando no estabdecimento do
substrato  necess&rio para a efetivacd do processo de aprendizagem organizacional.
Agqueles em condicbes de iniciar um processo de compartilhamento congrutivo do
conhecimento desenvolvido em cursos, em um grupo percebido com tendéncias hodtis,
tendem a compatilhar agpenas supeficidmente os conhecimentos, imposshilitando o

processo de gprendizagem organizaciond.

55%

55% 60%

60%-
45% 50%-

50%
40%

40%-
? 30%

0
30% 20%-

20%7

10%-+

MANNN

10%
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Figura 29: Percepcdo dos servidorescom Figura 30: Percepcao dos servidores com relacdo a
refer éncia a possibilidade de opinar em sua existéncia de pessoas em seu grupo que agem

equipe sem receio de critica dos demais colegas deliberadamente para diminuir osefeitos de
(N=11) esfor cos de outros colegas (N = 11)
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De forma complementar, em funcdo desse contexto, 0 compartilhamento tende a
ser redizado com um nive inferior de comprometimento e expectativa de mudanca,
resultando em um comportamento de acomodacdo € resignacdo, pPerniciosos a

aprendizagem nos nivels ontol 6gicos superiores.

Congruéncia entre Treinamento e Estratégia Or ganizacional

A congruéncia entre treinamento e edratégia organizeciond configurase no
segundo demento do contexto organizaciona investigado junto aos servidores do CNPg.
Foram delineadas duas questGes para compreender esse rel acionamento.

A primera questéo teve por objetivo conhecer a percepgcdo dos servidores com
referéncia a0 relacionamento dos cursos com as atividades que desenvolvem na
organizacdo. Todos os participantes consderaram que 0s cursos redizados possuem
relacdo com as dividades desenvolvidas, 63% dos respondentes afirmam que a relagéo
foi direta, enquanto 37% sugerem que arelacéo foi indireta (Figura 31).

63%

70%T
60%01

50%'?
40%'/
%
7]

30%r
20%

10%

0%-
Sim, de forma Sim, de forma
direta indireta

Figura 31: Percepcao dos servidor es refer ente ao relacionamento dos cur sos com as atividades que
desenvolvem na organizacgéo (N = 8)

De forma complementar, todos os participantes da pesquisa consderam que 0s
contelidos gprendidos no curso podem auxiliar a mehorar as suas aividades na
organizacdo (Figura 32). Essa posshilidade € mas claramente identificada quando da
realizacd0 de cursos de longa duragdo (47% dos respondentes) do que de cursos de curta
e média duragdo (Figura 32).
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O Cursos de curta 27%
duracéo

Sim j ’
0% 50%

Figura 32: Percepcéo dos servidores com relacdo a possibilidade de melhorar o seu trabalho naempresa
apartir do que aprendeu nos cursos realizados

N =11 nafiguradaesguerdae N = 15 nafiguradadireita

A andise do item “congruéncia entre treinamento e edratégia organizaciond”, no
excopo das dividades desempenhadas pelos participantes, sugere resultados que
favorecem o processo de agprendizagem organizaciona. Nesse contexto, verifica-se que a
organizacdo tem desenvolvido ou encaminhado seus servidores para Cursos Cujos
contetidos agreguem vaor as aividades de seus membros. Ressalta-se também que nesse

item os cursos de longa duracéo sdo percebidos pel os servidores como os mais eficazes.

5.5.3 Percepcdo referente aos critérios de avaliacdo ex-ante
O desenvolvimento de critérios de avdiacdo ex-ante faz pate do modelo de
gorendizagem organizaciond ddlineado nessa tese em sua quinta etgpa Duas questOes

foram desenvolvidas para compreendé-la junto aos servidores.

Na primera questéo invesiga-se se dguém da organizacdo explicitou para 0
sarvidor, antes da redlizacdo do curso, quais os objetivos do ONPg a0 encaminha-1o para
0 curso. A maoria (63,64%) indica que Im, que objetivos foram clarificados,
enquanto 18,18% afirmam n&o terem sdo comunicados, e ndo recordam 18,18% dos
participantes (Figura 33).
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Figura 33: Percepcao dos servidores com relagdo a Figura 34: Realizagdo de avaliagdo dos resultados
clarificacdo dos objetivos or ganizacionais com o doscursosrealizados (N = 11)
treinamento realizado (N = 11)

A dfdiva redizagdp de avdiagdo dos resultados dos cursos redizados foi
investigada na segunda questdo. Quase metade dos servidores participantes (45,45%)
indica ndo ter sdo redizada nenhuma avdiacdo de resultados gpds o treinamento, e
18,18% dos servidores ndo sabem, ou nd se recordam. Afirmam ter sdo redizada
dguma avdiacd gp6s o treinamento 36,36% dos participantes (Figura 34). Aos
participantes da pesquisa que indicaram ter havido avdiacéo dos resultados, solicitou-se
que descrevessem o tipo de avaiacdo redizada Desses, duas respostas descreveram o
procedimento adotado: “monografia; cobranca de documentacdo de conclusio do curso,

ou sgja, copia da dissertacao, certificado de conclusio”.

Do ponto de vita do moddo de aprendizagem organizacionad ddineado, a
explicitacdo dos objetivos genéricos da organizacdo para a matricula do servidor em

programas de capacitacdo € importante, mas ndo suficiente.

Quando a explicitacdo dos propdstos organizacionals ndo € seguida de um
acompanhamento da efetividade do programa, enfragquece-se 0 compromisso do servidor
com o acance dos objetivos. De forma complementar, o procedimento de avdiacéo
exigente, indicado por 36,36% dos servidores, se configura em uma formaidade (por

exemplo, entrega de certificado de conclusdo de curso ou mesmo a avaiagdo de reacéo).
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5.5.4 Percepcao referente a ampliacéo de competéncias
As proximas segbes agpresentam as percepcbes dos paticipantes quanto as
transferéncias nos trés nivels ontolégicos que compdem o0 processo de agprendizagem

organizaciond.

Transferéncia no primeiro nivel ontolégico — o processo deintuir

Para verificar se 0 processo de intuicdo ocorre, foram elaboradas duas questdes. A
primeira questdo investigou s os servidores identificam formas de mehorar o trabaho
da equipe a partir de conhecimentos desenvolvidos em programas de cepacitacdo. A
grande maioria dos participantes (91%) informou que Sm, evidenciando que O pProcesso
de intuicdo € parte integrante do caminho rumo a aprendizagem organizaciond no CNPg
(Figura 35).

Com relacdo a segunda questdo, todos os participantes da pesquisa indicaram que
mudaram aguns procedimentos de trabalho em funcéo de conhecimentos adquiridos em

CUrsos.

Figura 35: Identificacdo de formas de melhorar o trabalho da equipe apdsarealizacdo de cursos (N =
11)

Essa mudanca ocorre com maior intensdade quando da redizacd de cursos de
longa duracdo (Figura 36). Sdientase que o foco dessa questdo é na mudanca de

procedimentos individuas.
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Figura 36: Mudanca de procedimentosde trabalho em fung&o de conhecimentos adquiridosem
cursos(N =11)
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Tendo-se como base esses dados, verifica-se que a transferéncia no primeiro nivel

ontolégico, representada pelo processo de intuir, de acordo com os respondentes, tem
ocorrido no CNPg.

Transferéncia no segundo nivel ontoldgico — os processos de interpretar eintegrar

Para verificar a ocorréncia dos processos de interpretacdo e integracdo, foram

delineadas trés questfes. A primera questdo investigou se os paticipantes compartilham

as déias que tiveram apos a redizacdo dos cursos com seus colegas, visando mehorar o
traba ho de todo o grupo.

27%

73%

Dos que compartilharam:

75% o fizeram por
iniciativa propria

25% o fizeram quando

solicitados

Figura 37: Compartilhamento dasidéias adquiridas apds o treinamento com a equipe detrabalho,
visando melhorar otrabalho do grupo (N = 11)




154

A segunda questéo investigou s 0 grupo de trabdho aceta as idéias
compartilhadas e contribui para o aperfeicoamento delas. Os resultados demonstram que
mais da metade dos participantes (60%) afirma réo haver o referido aceite e contribuicéo

por parte de seu grupo de trabalho (Figura 38).

Considerando-se 0s 40% dos servidores que aceitam e contribuem para a idéa
compartilhada, esses o fazem principdmente a partir das idéias surgidas em cursos de
longa duracéo. Por exemplo, 50% das propostas derivadas de cursos de longa duracéo
foram aceitas pelo grupo, enquanto apenas 25% das propostas oriundas de cursos de curta

e de média duracdo foram aceitas pelo grupo (complementacdo de dados da Figura 38,

nao explicitada).
N&o
40% 55%
60%
Sim
45%
@ Néo Sim T T
0 20 40 60
Figura 38: Aceite e contribuico por partedo Figura 39: Colocagéo na prética dasidéias
grupo quando do compartilhamento deidéias compartilhadas com o grupo detrabalho (N =
(N =10) 11)

Por fim, procurou-se compreender se as idéias compartilhadas com o grupo para
melhoria das atividades sBo colocadas em praica Um pouco mas da metade dos
sarvidores (55%) indicou que essas idéias ndo sBo colocadas em prética, enquanto 45%
dos servidores afirmam que sm (Figura 39).

Os dados referentes a transferéncia no segundo nivel ontolGgico sugerem que uma
boa parcela (Figura 37) dos servidores procura viabilizar o processo de interpretacéo,
mesmo quando o fazem apenas quando olicitados, sugerindo a intencdo para O

compartilhamento do conhecimento. Por outro lado, o processo de integracdo tende a
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ocorrer em pequenas taxas fFigura 38 e Figura 39), na medida em que o grupo tende a
ndo aceitar e a ndo contribuir com as idéas gpresentadas, resultando em um baixo indice
de experimentacéo de novas formas de realizacdo das atividades do grupo.

Transferéncia no terceiro nivel ontoldgico — o processo de ingtitucionalizar

Com relacdo a0 processo de indtitucionalizagdo, ddineou-se uma questdo para
verificar se as idéas colocadas em prédica pea equipe sf0 incorporadas nos
procedimentos de traba ho.

70+ 64%

601

501

40 36%

301

201

NN N

101

Sim Nao

Figura 40: Institucionalizagéo dasidéias nos procedimento detrabalho (N = 11)

A maioria dos respondentes (64%) indicou que ndo, enquanto 36% afirmam que

idéias sho posteriormente ingtituciondizadas (Figura 40).

Considerando-se que 0 processo de integracd0 ocorre jA em pequenas taxas, a
inditucionaizacdo de apenas cerca de 35% (Figura 40) das idéias colocadas em prética
pelo grupo sugere que a aprendizagem organizaciond no terceiro nive ontoldgico esta

ocorrendo a taxas muito inferiores em relac@o as que seriam possives.

5.5.5 Politica de RH para a aprendizagem organizacional
Para compreender a percepcdo dos servidores com relacdo a existéncia de uma
poliica de RH que edimule concretamente o compartilhamento do conhecimento

adquirido em programas de capacitacdo, e€labororse uma questéo. A percepcéo da
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maioria dos servidores € a de que ndo exigte politica de RH para esse fim (55%), embora

45% dos servidores afirmem haver ta politica (Figura41l).

Foi solicitado também aos servidores que descrevessem a politica existente. As

respostas mais representativas sao transcritas a seguir:

Sei gque existe um termo de referéncia para o trabalho em equipe na instituigdo
para compartilhar idéias e troca de experiéncias como meta, por meio da busca
continua pelo aperfeicoamento do funcionario, contudo, pela minha
experiéncia, ndo sinto que seja uma orientagdo efetivamente aceita. Acredito,
também, que enquanto a administracdo da casa insistir em ndo ver individuos e
grupos que ridicularizam e “matam” qualquer nova iniciativa, essa politica, de
fato, dificilmente conseguira ser implementada com eficécia.

Forte incentivo aos servidores participarem de programas de formacgdo e
capacitacdo. O problema é que a Instituicdio ndo consegue valorizar
devidamente os capacitados e manté-los na I nstitui¢do por causados salérios e
da ascensdo profissional que rem sempre atende aos critérios de mérito e
formagéo.

Iniciativas paraa difusdo dos resultados dos estudos em reunides, eventos, etc.

Temos um trabalho que o Recursos Humanos desenvolve que é muito bom. E
sentar todos de uma Coordenag&o e discutir sobre otrabalho e ver o que precisa
mel horar mudar e temos bons resultados.

Existe na organizagcdo uma Biblioteca Virtual, contendo copia dos trabalhos
realizados (dissertacOes, teses, etc.), basicamente é sd isto.

55%

Figura4l: Existéncia de politicaingtitucional que estimule concr etamente o compartilhamento do
conhecimento adquirido em cursoscom o grupo detrabalho (N = 11)
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Com relacdo a0 resultado apresentado na Figura 41, esperava-se um percentud
superior de respostas indicando “ndo”, na medida em que a coordenacdo de capacitacéo e
carera ja havia indicado em entreviga que a organizacdo ndo possui uma politica forma
de ampliagdo de conhecimentos adquiridos em programas de capacitacdo. Um dos
sarvidores refere-se provavelmente a Instrucdo de Servicos 002/91, que indica que os
participantes “de cursos, congressos, semin&ios ou reunibes smilares, também ficam
obrigados a repassar 0s conhecimentos adquiridos aos servidores da mesma area de
lotacdo e demais interessados’ (CNPg, 2002c, p. 5-6).

Embora uma politica de recursos humanos ndo se equacione com resolucdes
normativas ou ingrugdes de servico genéricas da indituicdo, devendo ser, portanto, mais
ampla, aguns sarvidores as interpretam como td. De qualquer maneira, verificase que 0s
documentos exigentes hoje relacionados a0 compartilhamento do conhecimento néo
esté sendo suficientemente difundidos e reforgados, néo sendo, portanto, seguidos.

5.5.6 Mentor de aprendizagem organizacional
Como um facilitador do processo de gprendizagem no segundo e terceiro niveis
ontolégicos, investigou-se a exigéncia de mentores de gprendizagem organizaciona por

meio daredlizacdo de duas questOes.

Na primera questdo andisourse a percepcdo dos servidores sobre a
disponibilidade de seus superiores imediatos para discutir novos encaminhamentos e
resolucbes de problemas. A ampla maioria dos respondentes (91%) indicou que seus

superiores imediatos est@o sempre & digposicéo paratais encaminhamentos (Figura 42).

A segunda questéo teve por objetivo verificar se exissem reunifes periodicas com
0s supervisores hierdrquicos para discutir os progressos do grupo. A maioria (73%) dos
servidores indicou a ndo-exigténcia de reunides periddicas, 18% indicaram a exigténcia

dessas reunides e 9% n&o souberam avdiar (Figura43).
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Figura 42: Disponibilidade do superior para Figura 43: Realizacdo de reunides periodicas com o
discussdes sobr e novos encaminhamentos e superior paradiscutir osprogressosdo grupo (N = 11)

resolugdes de problemas(N = 11)

A andlise dos resultados das duas questdes sugere que apenas a disponibilidade do
uperior imediato para discutir novos encaminhamentos e resolugbes de problemas néo
Ihe confere as habilidades suficientes para exercer 0 pape de um bom mentor de
gorendizagem organizaciond. De forma complementar, estar disponivel aos servidores
sem redizar reunides periddicas sugere um foco de atuacdo voltado para o desempenho
individua e ndo para 0 grupo, ndo incentivando, portanto, a aprendizagem organizaciond
NoS Seus nivel's superiores de andise.
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6 DISCUSSAO

No capitulo cinco foram apresentados e analisados os resultados do processo
de vdidacdo piloto do modelo de gprendizagem organizaciona baseado na ampliacéo
e indituciondizacd de competéncias desenvolvidas em programas formais de
capacitacdo. De acordo com a coordenagcdo de capacitacéo e carreira da instituicdo
participante do processo de validacdo, 0 modelo é viavel e aplicavel a redlidade de
uaindituicéo.

A andlise conjunta dos dados triangulados (dados secundarios — andise
documentd e dados primarios — entrevista e question&ios) gponta também para a
importancia de todas as etgpas do modelo, com especid destague para a seguranca
psicolégica do grupo (contexto organizaciond), as politicas de RH paa a
gorendizagem organizaciond e o0 papd do mentor paa a agorendizagem
organizeciond.

A primera ¢ deste capitulo apresenta uma discussio das implicagtes
académicas dos resultados desta pesquisas As proximas segOes abordam as
delimitaghes deste estudo e os caminhos que pesquisas futuras poderdo seguir. A
secdo find discute as implicagbes para as organizac0es que estgjam interessadas em
utilizar os resultados desta pesguisa em sua realidade prética

6.1 Implicagbes académicas

As principais implicagdes académicas deste estudo sdo: 1) a contribuicdo
redizada a0 desenvolvimento da teoria da aprendizagem organizaciond baseada em
ampliacdo de competéncias desenvolvidas em programas de capacitacdo formais. A
contribuicdo se d& principamente pela vinculagdo dos programas de capacitacdo aos
trés niveis de andise da gorendizagem organizaciond e dos dementos
contextudizadores, necesskios para a sua efetivacdo; 2) o desenvolvimento de
congtrutos empiricos que podem ser utilizados para acompanhar e, no futuro,
mensurar  comportamentos e processos de gorendizagem organizaciond; e 3) a

importéncia da agregacdo de conceitos integrados (capacitacdo de pessoa, gestdo do
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intdlectud e gorendizagem organizaciond). O Quadro 13

goresenta um resumo das principais implicagbes académicas e gerenciails do modeo

desenvolvido, as quais serdo detal hadas nas segOes a seguir.

IM PLICAC}(E)ESACADEMICAS

IMPLICAC}(BES GERENCIAIS

ContribuicOes para a teoria da aprendizagem
organizacional:

- vinculag&o direta entre capacitagdo de pessoal
e aprendizagem organizacional;

- consideracdo da aprendizagem emtodos 0s
niveis;

- 0 construto da seguranca psicol 6gicaem
grupos e o papel do mentor de aprendizagem
organizacional sdo fundamentais paraa
efetivacdo do processo.

Redefinicdo do papel da area de capacitacdo e de
recursos humanos:

- redesenhar as fungdes e o sistema de avaliagdo
de desempenho pelaincorporagéo de
incentivos para comportamentos que
favorecam a aprendizagem organizacional;

- estabelece, como critério de sel eca pessoas que
tenham como caracteristicao
compartilhamento do conhecimento;

- conpreender que treinamento per se ndo
garante aprendizagem organizacional.

Integrac&o de conceitos:

- éimportante agregar as areas de capacitacéo
de pessoal, gestéo do conhecimento e capital
intelectual em uma propostaintegradora.

Formag&o profissional:

- profissionais da &rea de RH e gerentes
precisam conhecer o significado de
aprendizagem organizacional, gestdo do
conhecimento e capital intelectual.

Validade de construto:

- importancia de garantir os trés procedimentos
indicados por Yin (1989): utilizar multiplas
fontes de evidéncia, estabel ecer uma cadeia

de evidéncias e revisar os documentos com 0s

principais pesquisados.

Cultura e contexto organizacional:

- Alto investimento em capacitacdo e vontade
politica sdo ineficazes sem uma culturae
contexto organizacional favoréveisa
aprendizagem organizacional.

DelimitacBes e limitacGes da pesquisa:

- generalizacdo dos resultados, tempo e outros
niveis de andlise.

Pesquisas futuras:

- variaveis antecedentes a aprendizagem
baseada em ampliagdo de conpeténcias.

vincula diretamente  programes

Quadro 13: Principaisresultados da pesquisa

6.1.1 Contribuicbes para a teoria da aprendizagem organizacional

A contribuicdo principa desta pesquisa € 0 desenvolvimento de um modelo que

formais de capacitacdo com a aprendizagem
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organizaciond em seus trés niveis de andise e a compreensio de que, sem 0 segundo, O

primeiro tende a ser um investimento com pouco retorno para a organi zagao.

Teorias de gprendizagem organizaciond, no entendimento resultante deste estudo,

devem considerar um sistema que incorpore todas essas dimensoes.

A literatura relacionada com as comunidades de prética descreve a aprendizagem
em grupos sociais especificos como unidos por uma tarefa comum (SEELY BROWN e
DUGUID, 1991). Esse aspecto sugere que a aprendizagem organizacionad também nédo
pode ser separada de seu contexto. Grupos ndo pertencentes a um mesmo departamento,
por exemplo, podem ndo compreender, apreciar ou querer absorver a aprendizagem que
foi desenvolvida fora de seus limites funcionais. Essa variavel pode ser relevante para a
explicacdo das razbes peas quais o nivel de inditucionaizacdo, na organizacéo estudada,

esta em patamares inferiores ao que se considera possivel ou desgavel.

As organizeches também possuem padrGes diferentes de agprendizagem. Um dos
faores quditaivos que influenciam dirdamente a taxa de compartilhamento do
conhecimento, conforme indicado nesta pesquisa, é a seguranca psicoldgica em grupos.
Embora sga consensud na literatura que todas as organizacOes aprendam, muitas néo o
fazem de forma suficientemente répida de modo a garantir a sua sobrevivéncia 1s0
ocorre muito em funcdo do comportamento dos lideres organizacionais.

E nesse contexto que as dimensdes seguranca psicoldgica em grupos, papel do
mentor de gprendizagem organizacional e edtilo de lideranca foram agregadas ao modelo

de gprendizagem organizaciona delineado.

6.1.2 Validade de construto

Outro importante desenvolvimento deste estudo foi o de concomitantemente
deliner 0 modelo e de s iniciar 0 processo de vdidagcd empirica. Um dos faores
limitadores do desenvolvimento da pesquisa em agorendizagem organizaciond € que a
literatura gerdmente ndo é congruida sob a égide das teorias previamente ddineadas
(GARVIN, 1993; MILLER, 1996). Edsta tese lidou com questdo por meio do
balizamento e avango de suas concetudizagbes em congtrutos tedricos j& consolidados na

literatura
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6.1.3 Triangulacédo

Outra importante contribuicdo para a pesquisa académica desta tese foi a
metodologia, a qua utilizou diferentes respondentes na organizacdo, por meio de
diferenciados métodos de levantamento de dados (entrevista, question&rio) e também

analisou dados secundarios.

6.1.4 Integracéo de conceitos

Edta pesguisa utilizou, de forma integrada, diferentes conceitos da literatura, de
&ess do conhecimento complementares. Outra importante consderacdo para
pesquisadores € a conssténcia no uso da terminologia adequada. Uma vez que a
expressio  “gorendizagem  organizaciond” € freglentemente  utilizada de forma
intercambidvel com gprendizagem individua em organizagBes, gestdo do conhecimento e
capital intelectua, os resultados das pesguisas sGo geramente discordantes. Os conceitos

utilizados nesta tese auxiliam os pesquisadores a diminuir o hiato entre essas areas.

De forma smilar a todas as pesquisas académicas, existe uma limitacdo conceitua
e logidtica referente a quanto € possivel redlizar. Com relacdo a esse aspecto, as proximas
seghes  explicitam as deimitagbes e limitagbes da pesquisa, e apresentam  aos
pesqui sadores novas oportunidades de pesquisa.

6.2 Delimitagdes e limitagOes da pesquisa

No transcurso da pesquisa foram tomadas adgumas decisdes referentes a
metodologia de pesquisa, as quais podem ser advo de controvérsia tedrica. As proximas

secies apresentam essas deci sHes e suas implicacies.

6.2.1 Generalizacdo dos resultados

A eapa de vdidacdo piloto deste estudo ocorreu em uma organizagéo
governamental. De acordo com Yin (1989), quando a vaidagdo de um modelo ocorre em
uma redidade organizaciond, a generdizacd dos dados é possivel para a redidade na
qua a pesquisa foi validada Em termos concdtuals, a vdidagdo redizada gera
genadizacdo anditica e ndo edatidica Conforme ja indicado no capitulo de
metodologia, os resultados desta pesquisa podem ser validados no ambito tedrico e ndo

necessariamente de formaintegral para outras organi zagoes.
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6.2.2 Tempo — cross sectional versus longitudinal

O processo de vaidagcdo piloto do modelo ocorreu por meio de uma pesquisa de
cardter cross sectional. Uma vez que o modelo de aprendizagem organizaciona baseado
na ampliagdo de competéncias desenvolvidas em programas de capacitacdo € focado no
delineamento desses processos de aprendizagem, optou-se por uma vaidacdo tedrica

desses processos.

A vdidacéo edaidica do modedo demandaria um estudo de carder longitudina
com um grande nimero de organizagBes, ndo viavd com O tempo existente para o
desenvolvimento da tese. A vdidacdo edatistica do modelo delineado nesta tese se
configura em uma das sugestes de pesquisas futuras.

6.2.3 Outros niveis de andlise

O moddo de gprendizagem organizacionad delineado compreende a gprendizagem
em trés nivels individua, grupd e organizeciond. Do ponto de vidta das deimitaces da
pesquisa, importante se torna ressdtar que a literatura em gorendizagem organizaciond
ndo descreve apenas esses trés niveis. Pesquisadores que atuam na &rea de gerenciamento
internacional  estenderam 0s nivels ontologicos e incluiram o nive  transorganizaciond
(KOGUT e ZANDER, 1996).

6.3 Recomendac0es para trabalhos futuros

As questfes e desdfios inerentes a0 modelo de aprendizagem organizaciond
delineado geram um amplo campo para desenvolvimentos futuros. Pesquisadores poderéo
iniciar seus edudos procurando investigar questfes relacionadas as ddimitagbes e
limitaghes desta tese, identificadas na secdo anterior. Mais especificadamente, pesquisas
rlacionadas a0 escopo desta tese podem s desenvolvidas consderando-se o
refinamento da variavel antecedente (programes formais de capacitacdo), a vadidacéo
empirica longitudind do modelo, a compreensdo mais detahada do papd do mentor de

goprendizagem organizaciona, entre outras.

6.3.1 Variaveis antecedentes
O primeiro autor a indicar que existe pouca pesguisa empirica e Sstemética sobre

as vaiaves antecedentes da gprendizagem organizeciond foi Huber (1991). Apds uma
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década de seu clamor, a necessidade de pesquisas nessa &rea ainda € fato consensual entre

0s autores da érea.

Nesse contexto, mais pesquisas sobre 0 papd dos programas de capacitacdo de
pessod, da cultura organizaciond, dos dementos do contexto organizaciond, do mentor,
das politicas de RH, sstemas de informagdes, entre outros, poderdo trazer significativos
avangos a area.

Pesquisas sobre 0 desenvolvimento pardedo de iniciaivas gerenciais como TQM
(Gestdo da Quaidade Total), balanced score card e reengenharia, por exemplo, poderdo

contribuir para a elucidacdo de eventuais novas vaiaveis antecedentes a0 processo de
gorendizagem organizaciond.

6.4 | mplicacOes gerenciais

Tsang (1997) descreve o sentimento de frustracdo de muitos gerentes quando
precisam lidar com a literatura tradiciond sobre agprendizagem organizaciona, a qua é
percebida como desagregada, abstrata e vaga. Conforme ja descrito no capitulo 2, os
profissonas das &ess de capacitacd0 e recursos humanos em gerd também
desconhecem o sgnificado da agprendizagem organizeciona e as &eas do conhecimento
correlatas. gestéo do conhecimento e capita intelectua (COULSON-THOMAS, 2000).

Edta tese contribui para a prética gerencid por meio do eclarecimento da relagtes
entre programas formais de capacitacdo e a gorendizagem organizaciond e de como
garantir que os primeros resultem em efetiva gorendizagem organizeciona em seus trés
niveis ontologicos. Assm, os profissonais das areas de capacitacdo de pessoal, educacéo
corporativa e universidades corporativas tém agora ferramentas para redirecionar 0s seus
esforgos ao lidar com o fluxo de conhecimento para dentro da organizacdo, por meio de
programas formais de capacitaco. O foco de atuacdo desses profissonais precisara estar
néo gpenas direcionado a aprendizagem individua, mas também com a sua ampliagéo e

indtituciondizacdo nos outros nivels de andise da gprendizagem organizaciond.

Mais especificamente, este estudo contribui para, conforme ja indicado no capitulo
um, 0S processos de a) plangamento das necessidades de treinamento; b) identificacdo e

sdecdo de provedores de treinamento; c) avdiacd do treinamento em termos de
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mudanca cognitiva e comportamental individud; e d) trandformacéo da gprendizagem
individua em aprendizagem organizaciond, ou a transformagdo da cognigdo individud

em acdes organizacionai's, em busca da vantagem competitiva sustentavel.

Os profissonais dos departamentos de recursos humanos (ou gestdo de pessoas)
também devem se beneficiar dos resultados desta tese. Apesar das indicacbes de que
grande parte dos departamentos de RH sga condderada ineficiente, cara e, muitas vezes,
até incompetente, eles nunca foram t& necessarios para as organizagbes (ULRICH,
1998).

Os departamentos de recursos humanos devem levar em consideracdo mais nivels
organizacionais, dém dos superiores, quando da formulacdo de edtratégias. Funcion&rios
em nives inferiores da hierarquia possuem um grande volume de conhecimento que

raramente € acessado pel os atos escal 6es da empresa.

As funcgles e 0 Sstema de avdiacdo de desempenho devem ser redesenhados de
modo que sgam incorporados incentivos para comportamentos que favorecam a
gorendizagem organizaciond, como a interpretacdo, a integracdo e a inditucionaizagcéo
de solugBes novas e criativas para 0s desafios organizacionais. Os funcionarios devem ser
compensados pelo esforgo necess&rio para 0 compartilhamento do conhecimento, e 0s em
cargos de supervisio devem, de forma complementar, ser compensados pelos esforgos em
incentivar um bom clima de trandferéncia e por seu papd de mentor de gprendizagem
organizeciond.

Os departamentos de recursos humanos também sfo responsaveis pela contratacdo
e desenvolvimento de geentes que edimulem comportamentos favordves a
gorendizagem organizaciond. Enfim, os departamentos de recursos humanos podem e
devem reandisar 0 seu pape nas organizacOes e integrar esforgo rumo a gprendizagem
organizaciona em todos 0s seus niveis ontol 6gicos.

O préximo capitulo apresenta a conclusdo da pesquisa.
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7 CONCLUSAO

Edta tese teve como objetivo principa proporcionar um avango do conhecimento
tedrico-empirico sobre as relagbes entre o trenamento forma e a gorendizagem
organizaciond, por melo do ddineamento de um moddo de gorendizagem organizaciond
bassedo na ampliagdo de competéncias desenvolvidess em  programas formais de
capacitacao.

Para dcancar esse objetivo, inicidmente a tese resgatou as principais abordagens
tedrico-empiricas nas aeas de trenamento e gorendizagem organizaciond, assim como
elementos de &eas corrdaas, como gestéo do conhecimento e capitd intelectua. Apds a
andise bibliogréfica e da rdacdo entre diferentes &reas do conhecimento, 0 modelo

de aprendizagem organizaciond foi delineado.

O modelo desenvolvido € composto de sete etapas seqlenciais e recorrentes e
também por eementos agregadores. As etapas deineadas sdo: 1) diagndstico da cultura
organizacional, 2) andise das necessdades de capacitacdo, 3) andise do contexto
organizaciond, 4) andise das pessoas, 5) desenvolvimento de critérios de avdiacdo ex-
ante, 6) redizacd do programa de capacitacdo e 7) ampliacdo organizaciond das
competéncias individuais desenvolvidas nos programas de capacitacdo. A ampliagéo
organizaciond das competéncias ocorre por melo de trandferéncias sucessvas e
crescentes nos nivels ontolégicos. individud, grupd e organizaciond. Os processos
envolvidos nas transferéncias sfo: 0 processo de intuir (individud), oS processos de

interpretar e integrar (grupal) e o processo de indtituciondizar (organizaciond).

Os dementos agregadores do modelo déo o suporte organizacional necessario para
gque o processo de transferéncia ocorra e devem ser implementados concomitantemente
ou anteriormente as etgpas descritas do modelo. Os dementos agregadores sfo: a) a
exigéncia de um mentor de aprendizagem organizaciond (ou business coach) e b) o
desenvolvimento de uma politica de recursos humanos que estimule a aprendizagem

organizaciond.

Ap6s o0 ddineamento do modelo, iniciorse 0 processo de vdidacd em uma

organizagdo concreta — 0 Consdho Naciond de Pesquisa e Desenvolvimento
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Tecnoldgico (CNPg). O processo de vdidacéo piloto foi redizado utilizando-se o méodo
da triangulacéo de dados, por meio do levantamento de dados priméarios e secundérios. Os
dados primérios foram o resultado da redizacd de uma entrevista semi-estruturada com
a coordenacdo de capacitacdo e carreira da indituicdo e da andise das respostas de um
questionario, aplicado a uma amostra dos servidores. Os dados secundarios analisados
foram os documentos da indituicdo referentes a sua politica de cepacitacdo e as
atividades da &rea de recursos humanos. Foram tomados todos os cuidados necessarios,
indicados na literatura especidizada, para a garattia de vdidade e configbilidade da
pesquisa.

O moddo foi condderado aplicavel e um consderdve avango na &ea de
coordenacdo de capacitacdo e carreira da ingtituicdo. Os dados compilados das respostas
do quedionario aplicado aos servidores da indituicdo também gpontaram para O
relacionamento e aimportancia de todas as etgpas do modelo delineado.

As contribuicBes desta tese sdo importantes tanto para pesquisadores académicos
guanto para dirigentes organizecionais. A teoria da gorendizagem organizaciond se
desenvolveu por meio do ddineamento de um modelo inédito que integra importantes
dimensdes que induem: @ o0 aumento do estoque de conhecimento em muitiplos niveis
de andie e niveis ontoldgicos (individuo, grupo e organizacdo); b) a conexdo entre
treinamento  (atividade-meio) e gorendizagem organizacional (compreendida tanto como
processo quanto como resultado), possibilitando a diminuicdo do hiato tedrico atuamente
exigente na literatura epecidizada;, e ¢) a integragdo entre cognicdo (gestdo do
conhecimento e capital inteectud) e agéo (gprendizagem organizaciond).

Aos dirigentes organizacionais e de universdades corporativas, esta tese identifica
0S passos a serem tomados para o diagnostico organizaciond prévio, o levantamento de
necessdades de treinamento, a andise do contexto organizaciona (dos eementos que
influenciam a ampliaco organizaciona do conhecimento), a andise das pessoas a serem
capacitadas, e a identificacdo e formalizacdo dos critérios de avdiacdo ex-ante, como
dementos pré-agprendizagem organizaciond. Apds 0 processo de treinamento, esta tese
também apresenta 0s processos envolvidos na gprendizagem  organizeciona  (intuir —

interpretar — integrar e indituciondizar) em seus diferentes niveis ontologicos (individuo
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— grupo — organizacdn). A tese goresenta ainda os fatores fundamentais para o
delineamento de uma politica de RH para a gprendizagem organizaciond e cria a fungéo

do mentor de aprendizagem organizaciona para a consolidacéo do modelo.
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PROTOCOLO DE ENTREVISTA

RESPONSAVEL PELO PLANEJAMENTO DOS PROGRAMAS FORMAIS DE
CAPACITACAO NA ORGANIZACAO

As questbes a seguir tém o objetivo de compreender 0 processo de plangamento,

execucdo e avdiacdo dos programas formais de capacitacd em sua organizacdo e sua

relacdo com a gprendizagem organizaciond.

A entrevita sera redizada face a face. Serd solicitada permissio para que a

entrevista s§ja gravada para posterior andlise.

Quais sfo as suas responsabilidades na organizagéo?

Plang amento do Treinamento:

Quais sio os objetivos gerais dos programas de capacitacéo formais redlizados

em sua organizacdo? (eficiéneia, eficacia- descrever)

Como se da o processo de definicBo/escolha dos programas formais de
capacitacd em sua organizacdo? (ha um método especifico, periodicidade de
redizacdo, etc). H4 o encaminhamento ad hoc de treinamentos ou o0
plangamento é redlizado para um periodo de tempo especifico?

Os programas de capacitacdo plangados e redlizados pela organizacdo estdo
claramente relacionados com 0s objetivos de negdcio dessa organizacdo?

Como isso é verificado?

Os programas de capacitagdo auxiliam no aumento do desempenho de sua

organizacan? Se sm, como? Se ndo, por que?

H& uma preocupacdo com a gprendizagem organizaciona na organizecdo? O

gue vocé entende como sendo aprendizagem organizaciona ?
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No ddineamento dos programas de capacitacdo, ha uma preocupacéo explicita
com a aprendizagem organizaciond? O que € feto paa garantir que a

gprendizagem organizaciona ocorra?

Diagnogtico da Cultura Organizacional:

Veificar a exigéncia dos seguintes vaores na organizacdo, equacionados com a

gprendizagem organizaciond:

Natureza do tempo e horizonte de tempo: ver se hA um plangamento e
estabelecimento de metas de longo prazo ou se o foco é nas demandas do aqui
eagora

Motivagao para o compartilhamento do conhecimento: ver se a edrutura
organizaciond e o0s ddemas de recompensa premiam 0 desempenho

individua ou do grupo.

Estabilidade x mudanca: ver qud é o foco principd. Edimulo ao

melhoramento continuo e & mudanca ou a estabilidade.

Isolamento x colaboracéo/cooperacdo: percepcles relacionadas a eficacia do

trabaho individud ou em grupo e aranjos edruturas que posshilitam os

referidos tipos de acéo.

Controle/coordenacdo e responsabilidade: como se da a padronizacdo de
alividedes — regras estritas e exaudlivasregras  de  decisdolregras
comportamentais.

Andlise das Necessidades de Treinamento:

2 Andise de funcdo — identificar hiatos na consecucéo das fungBes que podem
s diminadas por meio de um programa de treinamento (identificados em

termos de conhecimentaos, habilidades e atitudes).

%< E redizada andise de funczo de grupos? Levantamento:
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0 dasatividades redizadas pelo grupo,
0 dascondigOes nas quais essas atividades sdo desempenhadas e

0 0 nivd de competéncia que os individuos e 0 grupo devem possuir

parareslizar com sucesso suas tarefas e objetivos.

Andlise dos Elementos do Contexto Organizacional:
a) ldentificacdo do Clima de Transferéncia:

- Edtilo de Gerenciamento: percepcdo relacionada a existéncia de agpoio da

geréncia para as atividades.

- Estilo do grupo/time: percepcéo referente a possibilidade de aprender com

colegas.

- Oportunidades de desenvolvimento: percepcéo da existéncia de oportunidades
para gpreender novas fungbes e exercer uma variedade de atividades no
trabalho.

- Seguranga psicologica do grupo: O grupo é “seguro” para os membros

assumirem riscos.

- Visdo compartilhada: o grupo vé que é possivel dterar a redidade do trabaho
em diregdo a um objetivo compartilhado.

b) Congruéncia entre o treinamento e a estratégia da or ganizagéo

c) Suportedosdirigentesao programa

Analise das pessoas:
%5 Motivagcdo para o treinamento
% Hexibilidade

%5 Comprometimento organizaciona
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225 Auto-€eficacia— habilidade para a cancar resultados

Desenvolvimento dos Critérios de avaliacéo
&% E redlizado? Como?
&5 Ex-ante?

%5 EX post facto?

6% Etapa — Realizacdo do Treinamento

Avdiacdo do Trenamento:
%5 COMO a organizagdo rediza a avaliacdo do treinamento.
% Haagum método especifico?
%5 Elaavdia reacdo, gprendizagem, comportamento e impacto?

e E redizado dgum esforco para veifica se a aorendizagem individud
resultou em gprendizagem do grupo ou da organizacd? Se sm, qua é o

esforco?

Aprendizagem Individud —pksrupd —prganizaciond

Identificar se exigem mecanismos de garantia de ampliagdo organizaciond de

conhecimentos desenvolvimentos em programeas de capacitacéo.
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APENDICE B - DOCUMENTO PARA AVALIACAO DO MODELO
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENGENHARIA DE
PRODUCAO

VALIDACAO DE MODEL O DE APRENDIZAGEM
ORGANIZACIONAL EM ORGANIZACOES CONCRETAS

Etapa necesséria para finalizagdo de requisito par cial para obtencéo do grau
de doutora em Engenharia de Producdo. O exame de qualificacdo dessa tese foi

realizado e aprovado em janeir o de 2002.

Titulo datese: UM MODEL O DE APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL
BASEADO NA CONCEPCAO, GERENCIAMENTO E AMPLIACAO
ORGANIZACIONAL DE COMPETENCIAS DESENVOLVIDASEM

PROGRAMAS DE CAPACITACAO.

Pesquisadora: Andrea Valéria Steil — astell @eps.ufsc.br
Mestre em Administracéo

Floriandpalis, SC, julho de 2002.
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AVALIACAO DO MODEL O DE APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL

PARTE 1 - Apresentacdo do Modelo:

Objetivo do Moddo de Aprendizagem Organizaciond:

Instrumentadizar a organizacd para que o plangamento e avdiacdo de seus
programas formais de capacitacdo sgam redizados que td forma que resultem em
gorendizagem organizeciond efetiva (converter o conhecimento individual desenvolvido

em programeas de capacitacdo em gprendizagem organizaciond).

Aprendizagem Organizacional - Condrucdo socid que trandforma o
conhecimento criado pelo individuo em agbes concretas em direcdo aos objetivos
organizacionais (RUHE & BOMARIUS, 2000; CLEGG, 1999; STEIL et a., 1999a).

Andlisedo
Contexto
Organizacional

Realizacéo do
Treinamento

Andlise das
Necessidades
de

Treinamento

« Diagnostico
daCultura
Organizacional

Politica de RH para
Aprendizagem
Organizacional

Transferéncia no
30. Ontolégico

Transferéncia
no2o,
Ontoldgico

Transferéncia
nolo.
Ontolégico

Integrar

Elementos de Retroalimentacdo
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O modelo é formado por etapas sucessvas e complementares, as quais Seréo

brevemente descritas a seguir.

A primera etapa do modelo envolve a redizaco de um diagnéstico da cultura
da organizacdo. O objetivo dessa primeira etapa € verificar se os vaores que facilitam a
gprendizagem organizaciond est8o presentes na organizagdo. Esses vaores sdo: visto de
longo prazo; motivacdo para o compartilhamento forma e informa do conhecimento;
foco na redizacd de taefas colaborativamente, autoridade  descentraizada;
compartilhamento de visdes e metas. Se eses vdores ndo forem identificados no
diagndgtico, a organizacdo deve iniciar um programa de desenvolvimento desses vaores
para que a aprendizagem organizaciond sga possive. Embora o diagnégtico da cultura
organizaciond se configure no primeiro passo do modelo, ee ndo se encerra quando do
inicio do segundo pas. Apdés a formdizacd de um procedimento inicid para o
diagnégtico da cultura organizaciond, este deve ser redizado de forma processud e
longitudind.

ApoGs a andise de sua cultura, a organizacdo deve identificar suas necessidades
pontuais de treinamento, compreendidas como hiatos entre os resultados atuals e 0s
desgados. O foco da andlise € o grupo de trabaho. Os seguintes elementos devem ser
identificados. as atividades redlizadas pelo grupo; as condigdes nas quais aividades
S50 desempenhadas e o nivel de competéncia que os membros individuais e 0 grupo

devem possuir para redizar com sucesso suas tarefas e objetivos. A identificacdo das
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competéncias a serem desenvolvidas ira bdizar as demais etapas do modelo, como um fio

norteador do processo de gprendizagem organizacional.

A tercdra etgpa do moddo andisa os eementos do contexto organizaciond
relevantes para a gprendizagem organizaciond, que sdo: (8) o clima de transferéncia, (b)
a congruéncia entre o0 treinamento e a edratégia organizaciond e (C) o suporte dos
dirigentes a0 programa. Diretamente relacionado a cultura organizaciond, S80 0S
elementos do contexto organizagdo que vao prover o substrato a partir do qual a
trandferéncia da aprendizagem individud a gprendizagem do grupo e da organizacéo ira
s detivar. De forma smilar a cultura organizaciond, 0 monitoramento dos eementos do
contexto organizaciona deve s condante, configurando-se em edemento de

retroaimentacéo do sistema de aprendizagem organizaciond.

(@ O dima de transferéncia diz respeito ao clima do ambiente de trabaho no qua
o individuo atua apGs o treinamento, fundamental para a aprendizagem organizaciond. E
composto por nove eementos. estilo de gerenciamento, percepcdo do tempo, autonomia e
reponsabilidade para atuar, edtilo do time/grupo, oportunidade de desenvolvimento,
procedimentos para a redizacdo do trabaho, seguranca psicologica do grupo e Vvisdo
compartilhada.

(b) O dinhamento entre treinamento e edratégia da organizacdo representa o
segundo  eemento  do contexto  organizaciond  relevante para a  gorendizagem
organizaciond.

(c) O terceiro demento é a verificacdo se os dirigentes organizacionals gpdiam 0

programa de treinamento.
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Na quarta etapa do modelo andisam-se as caracteristicas dos funcionarios que
favorecem a aprendizagem organizacional. As caracteristicas relevantes para a
gorendizagem  organizaciond sB0: motivacdo para 0 trenamento, flexibilidade,
comprometimento  organizaciond e habilidade para dcancar resultados (auto-eficécia).
Com a redizacdo dessa etapa, encerrase 0 ciclo de andise organizaciona e de seus

individuos e passa-se a definicdo dos critérios de avaiacao do programa de treinamento.

A quinta etapa do modelo pontua a necessdade de se definirem os critérios a
serem Utilizados para analisar a eficacia do programa de treinamento no momento da
definicdo de seus objetivos (definicdo dos critérios ex-ante). Uma vez que o objetivo do
moddo é a aprendizagem organizeciond, incdluemrse como objetivos parciais do
treinamento, o edimulo a desenvolvimento de vaores reacionados a
colaboracdo/cooperacdo, o compartilhamento de visdes e metas e, findmente, o da
gprendizagem como indutora de vantagens competitivas. O dcance desses critérios de
avdiacdo se configura no primeiro indicador parcid da €efetividade do modeo de

gorendizagem organizaciond, especidmente no que e refere a gprendizagem do grupo e
da organizacéo.
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A sexta etapa do modelo diz respeito a realizagdo do treinamento conforme
plangado.

A s&ima etapa do moddo de gprendizagem organizacionad € aguela em que as
competéncias individuais sfo transformadas de td forma a s converterem em
gorendizagem organizeciond  efetiva A trandormacido  (ou trandferéncia) dessas
competéncias ocorre em trés niveis ontolégicos. O primeiro nivel é individua (processo
de intuir), 0 segundo nivel refere-se a gprendizagem do grupo (processo de interpretar e
integrar) e o tercaro nive referese a gorendizagem da organizacdo (processo de
indituciondizar).

No nive individual deve ocorrer o processo de intuicdo. Esse processo se
efetiva quando o treinando identifica e reconhece smilaridades e diferencas entre o que
foi gorendido e a redidade aua de seu ambiente de trabalho. E nessa etapa que o
treinando andlisa como os conteldos gprendidos durante o treinamento podem ser
utilizados de forma inovedora em seu ambiente de trabaho. Configurase em um

processo de gprendizagem individua e muitas vezes inconsciente (por meio de insights).

Intuitivamente sabendo como os conhecimentos poderiam ser utilizados em seu

ambiente de trabaho, o treinando deve passar para uma etapa na qua e€le compartilha
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ingghts com a equipe de trabaho. Esse processo de compartilhamento reflete-se no

nivel grupa de aprendizagem e se chama processo de interpretacéo.

O processo de interpretacdo ocorre no momento em que o treinando verbdiza os
elementos agprendidos durante o treinamento com seu grupo de trabaho e como esses
poderiam ser utilizados na realidade organizaciona. Como resultado dessa agéo, 0 grupo
de trabaho constr6i uma compreensdo compartilhada das agBes possiveis e podem, entéo,
desenvolver acbes coordenadas para transformar possibilidades em acdo concreta
por parte do grupo.

A gorendizagem no terceiro nivel - a gprendizagem organizaciond efetiva — ocorre
quando aghes acordadas e iniciadas no nivel grupa sfo indituciondizadas, ou sga,

S30 incorporadas nos Sistemas, processos, estrutura ou cultura da organizagao.

ELEMENTOS COMPLEMENTARES AO MODELO

O moddo de gprendizagem organizeciond descrito deve ser implementado de
forma conjunta com duas agoes para estimular a sua efetividade:

A exigéncia de um mentor de gprendizagem organizaciona (ou business coach) e

O desenvolvimento de uma politica de Recursos Humanos que edimule a
gorendizagem organizaciond.

No escopo desse moddlo, a atuacdo do mentor de aprendizagem organizaciona
deve transcender a relagio diddica entre o mentor e seu aprendiz. E papel do mentor
também esimular e manter um bom dima de transferéncia no locd de trabdho. Em
resumo, 0 mentor de gprendizagem organizaciond deve: (1) agir a partir de pressupostos
humanigtas, onde as relagbes interpessoais sGo compreendidas como interdependentes e
entre adutos, (2) encorgar o didogo compartilhado e a acdo inovadora no grupo, (3)
edimula o desenvolvimento de relagbes horizontais como forma de criar  novos
conhecimento e (4) imprimir diretrizes que favoregam um clima postivo de transferéncia,
especidmente no que se refere a seguranca psicologica e a visdo compartilhada. Todos os
lideres organizacionais devem ser mentores de aprendizagem organizaciond.
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Uma vez que a gorendizagem organizacionad requer mudancas na estrutura e
cultura organizacionals, € necess¥io que a politica de recursos humanos da organizacéo
estga dinhada com os desafios e possibilidades desse processo. Os deptos de RH
tradicionais ndo possuem politicas edtruturadas que etimulem de forma dstémica a
gorendizagem  organizaciond. Com 0 oObjetivo de posshilitar a gorendizagem
organizaciona, 0s seguintes subsstemas de recursos humanos devem edimular a
interpretacéo,  integracdo e indituciondizacdo da  aprendizagem  organizaciond:
plangamento de RH, recrutamento e seleco de pessod, ntegracdo de pessod, andise da
funcdo (individua e de grupos), avdiacdo de desempenho, plano de carrera,
movimentacdo de pessod, administracdo de sdé&ios, plano de beneficios socials, higiene,
seguranca e medicina do trabaho, relagbes trabahistas, treinamento de pessod,

desenvolvimento organizaciond e Sstemas de informagBes em RH.

Com esses dementos busca-se garantir o gporte organizaciona necess&io para
gue as mudancas efetivadas no grupo de trabaho, resultantes da aprendizagem desse,
possam s efetivamente ingtituciondizadas pela organizagéo.
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PARTE 2—- AVALIACAO DO MODELO DELINEADO

Vocé consdera 0 modelo agpresentado aplicavel a redidade de sua organizacdo ou
indituicdo?

()sm

() ndo

Por favor justifique a sua resposta:

Em que aspectos 0 moddo de aprendizagem organizeciond pode ser Util a sua
organizacao/ingdituicdo? E as organizacbes em gerd ?
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Em sua visdo, exise adguma etgpa do modeo apresentado que Vvocé consdera

desnecessaria? Assinae o(s) item(ns) correspondentes. Por favor justifique.

() Etapa 1 — Diagnostico da Cultura Organizaciona

() Etapa 2 — Andise das Necessidades de Treinamento

() Etapa 3 — Andise do Contexto Organizaciona

() Etapa4 — Andise das Pessoas

() Etapa 5 — Definicéo dos Critérios de Avdiacéo ex-ante

() Etapa 6 — Redizaco do Treinamento

() Etapa 7 — Da gprendizagem Individud a Aprendizagem Organizaciond
() Todas as etapas séo importantes

Elementos Contextualizadores

() Politicade RH que Estimule a Aprendizagem Organizaciond
() Existéncia de um mentor de Aprendizagem Organizaciond
() Osdois eementos contextualizadores sGo importantes

Jugtificativa da resposta:
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Em sua visfo, exige dgum demento que vocé julga importante ao modelo e que néo fo

abordado? Explique por favor.

Por favor identifique os pontos positivos do model o apresentado.
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Por favor identifique os pontos negativos do model o gpresentado.

Comentérios adicionais que queiraregistrar.
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DADOS SOBRE O RESPONDENTE:

Cargo que exerce atud mente na organizacao/ingtitui cao:

Descreva por favor suas principais atribuigdes no cargo em que ocupa

Esta no cargo desde (més/anoy):
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APENCIDE C — QUESTIONARIO



WebQuest
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GrupoStela =

ajuda

Floriandpolis, 03 setembro de 2002,

Universidade Federal de Santa Catarina
Programa de Pds-Graduacao em Engenharia de Produgao

Prezado participante,

Sua organizacdo estd participando de uma pesguisa que tem por objetivo investigar a
relagdo entre as habilidades desenvolidas em programas formais de capacitagdo e a
aprendizagern organizacional. Para tal, o questionario a seguir sera aplicado a uma
amostra de funcionarios de sua e de outras organizagies participantes. Tratam-se de
perguntas sobre os cursos realizados, o impacto ern seu trabalho e sohre sed amhbiente
de trabalho em geral.

FPara responder as perguntas objetivas wvocé levara no maximo 10 minutos. Ressaltamosg
fque apehas essa pesguisadors terd acesso ao0s seus dados. Seus dados serdo
compilados e intedrados a5 respostas dos demais padicipantes dessa pesguisa, a
partir dos guais serdo gerados graficos. Ao final da pesguisa & sUa organizacdo, por ter
patticipado da pesguisa, recebera Uma copia das analises compiladas de todos os
dados, sem a identificagdo pessoal dos paricipantes. Em nenhum momento do
preenchimento do gquestionatrio vocé precisara se identificar.

Agradeco antecipadamente pela sua paricipacio.

Andrea Valéria Steil

Doutoranda.

Prograrma de Pds-Graduagdo em Engenharia de Producéo.
Universidade Federal de Santa Catarina.

Telefone: (48) 331-7126.

E-mail: asteili@eps.ufsc.br
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ajuda =
Por favor, utilize as seguintes deﬁni;ﬁ'es para preenchimento da pesquisa
- Curzos de Curta Duragido: cursos de até 60hs aula o]
- Cursos de Média Duragdo: cursos de 61 & 179hs aula
- Cursos de Longa Duragio: minimo de 180hs (aperfeicoamenta & pds-graduagio)
_Questies
1. O{s} curso(s) que voce realizou nos ultimos 3 anos foram (assinale todos que se
aplicam}.
[T de Curta Durag&o e solicitados por vocé
[~ de Curta Duragéo e vock participou por determinaco de seu chefe
[ de Média Duragéo & solicitados par vocd
[~ de Média Duragéo e vocé participou por determinagdo de seu chefe
[™ de Longa Duragéo e solictados por vocé
[~ de Longa Duragéo e vood participou por determinagéo de seu chefs
[ néo participei de nenbum curse nos timos 3 anos
2. 0(s) tema(s) do(s) curso(s) que vocé realizou estava relacionado as atividades que
voce realiza na organizagio (7 )
7 sim, de forma direta
[ nos cursos de curta duragso
[T nos cursos de média duragéio
[ nos cursos de longa duragso
€™ sim, de forma indireta
[ nos cursos de curta duragéo
™ nos cursos de média duragdio
[ nos cursos de longs duragso
" ndo teve nenhuma relagio
” ndo participei de nenhum caso
=

|®

3. Alguém da sua orgnnizap'a’n {seu chefe, a drea de RH, ete.) deixou claro para vocé os
resultados que a empresa objetivava alcangar com a realizagdo dos cursos? (?)
€ Sim
[~ nos cursos de curta duragéo
[~ nos cursos de média duragso
[ nos cursos de longa duragéa
€ Hao
€ Mao recordo —
€ N0 participei de nenhum curso
Se sua resposta foi sim, indigue o que |he foi dito:

I~

|
4. Houve algum tipo de avaliagdo dos resultados dos cursos que vocé realizou por
parte de sua organizagio? (7))
€ Sim
[~ nos cursos de curta durau;éo
[ nos cursos de média duragéo
[~ nos cursos de longa duragéo
7 Hao
€ Néo sei

€ Néo participei de nenhum curso
Se sua resposta foi sim, descreva o tipo de avaliagdo realizada:

hdl

5. Voce considera que o que aprendeu no(s) curso(s) realizado(s) pode melhorar seu
trabalho na empresa? (7} -



" Sim
[~ nos cursos de curta duragéo
[ nos cursos de média duragéo
[~ nos cursos de longs duraqéo
™ Hao

€ Mo participei de nenbum curso

6. Vocé mudou procedimentos de seu trabalhe em fungéo dos novos conhecimentos
nos cursos que realizou? (7))

que adgu

[ nos cursos de curta duragéo

[T nos cursos de média duragéo

[ nos cursos de longa duragéo
€ Héo

7 Méo participei de nenhum curso

Se sua resposta foi MAD, explique o mativa:

1. Apos realizar os cursos, voce consegue identificar formas de melhorar o trabalho

de sua equipe? (7)
 Sim
[~ nos cursos de curta duragéo
[T nos cursos de média duragso
[ nos cursos de langs duraqéo
" Hao
€ Mo participei de nenhium curso

8. Voceé compartilhou com sua equipe de trabalho estas idéias que teve apas a
realizagdo do treinamento, visande a melherar o trabalho do grupe? (2 )

€ Sim, quando solictads

™ Sim, gquando solictado
[T nos cursos de curta duragdo
™ nos cursos de média duragéo
[ nos curzos de longs duragso
(™ Sim, por inicistiva propria
[ nos cursos de curta duragdo
[ nos cursos de média duragio
[ nos curgos de longa duragéo
" MEo
7 M#n participei de nenhum curso

9. Quando compartilha as idéias que teve nos curgos, o grupo tende a aceitar as
propostas e a contribuir para o seu aperfeigoamento? (7]

 Sim
[ nos cursos de curta duragio
[ nos curzos de média duragio
[T nos cursos de longa duragéo
 MEio

" M&o compartilho idéiaz com minha equipe de trabalho

(™ Mo participel de nenhum curso

10. As idéias que teve nos cursos, apos compartilhadas e aperfeigoadas junto ao
grupo, sao geralmente colocadas em pratica? (7))

 Sim
[~ nos cursos de curta duragéo
[T nos curzos de média duragéo
[ nos cursos de longa duragéo
" Mo
[~ nos cursos de curta duragéo
[T nos curzos de média duragéo

[™ nos cursos de longa duragéo

7 MEo compartilho idéias com minka equipe de trabalho
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11. As ideias colocadas em pratica pela equipe foram posteriormente incorporadas
a0s procedimentos de trabalho do grupe? (7))
€ Sim
[ nos cursas de curta duragio
[T nos cursos de média duragéo
[~ nos curzos de longa duragéo
" Nio
[ nes cursas de curta duragio
[T nos cursos de média duragéo
[T nos cursos de langa duragio
€ N&o compattiiho idéias com minha equipe de trabalho
Descreva um exemplo;

|

.

12. Em sua organizagdo existe politica institucional que estimule concretamente o
compartill to do conheci adquirido em cursos com o seu grupo de
trabalhe ¥

€ Sim
" Néo
Por favor descreva qual a politica existente.

B

]

_ As questies a seguir referem-se ao seu ambiente de trabalho

1. Seu superior imediato incentiva a discussio sobre melhorias no trabatho.
£ Sim
" Hao

2. Seu superior imediato demonstra preocupagio com o crescimento profissional da

equipe?
" Sim
" N&o
€ Héo sei avaliar

3. 5eu superior imediato considera todas as sugesties para melhoria de trabalho
levadas por voce ou por seus colegas?

 sim

£ Néo

" N&o sei avaliar
4. Ho seu ambiente de trabalho & permitido que as pessoas aprendam as atividades
eIm Seu proprio riktmo?

€ Sim

" Hao

€ N&o =ei avaliar

5. Ho seu trabalho, voce tem tempo suficiente para aprender novas tarefas?
€ Sim
€ Hao
6. Vocé € encorajado a experimentar novas formas de realizar o seu trabalho?
" 2im
" Néo
1. Seu superior imediato d3 liberdade para que vocé e seus colegas organizem as
atividades na forma gque julgam mais eficazes?
€ Sim
€ Hao
7 Néo sei avaliar

8. Seu grupo de trabalho esta preparado para repensar decisoes tomadas quando
estio de posse de novas informagdes?

" Sim
€ MEn

~ s
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[+

{7 Nio sei avaliar

9. Ho seu grupo de trabalho as pessoas sao capazes de quebrar formas tradicionais
de pensamento para ver as coisas de forma nova e diferente ?

" sim

" Néo

™ Méo sei avaliar
10. Em reunides de seu grupo de trabalho, todos tentam compreender o ponto de
vista dos demais?

" Sim

" Néo

" N&o sei avaliar

11. Em reunides de seu grupo de trabalho, ocorrem idéias que ndo surgiriam
individualmente #

" Sim
" Mo
" NEo =&l avaliar

12. Vocé considera que Ihe & dada a oportunidade de realizar novos trabalhos além
das suas atividades habituais?

 Sim
 Héo
£ Néo zei avaliar

13, Vocé considera que as regras € regulamentos da organizagio inibem a
criatividade no ambiente de trabalho?

" Sim =
" NEo

™ Héo el avaliar
14. Nas discussdes e atividades no trabalho, € possivel opinar sem receio da critica
dos demais colegas?

" Sim

" Néo

" Néo =ei avaliar Lo

v

15. Ho =eu grupo de trabalho ha colega(s) que age{m) deliberadamente para diminuir
os efeitos de seus esforgos pessoais?

" Sim
€ Mo
™ Méo sei avaliar

16. Em seu trabalho, seu superior imediato esta geralmente disponivel para
discussides sobre noves encaminhamentos e sobre resolugies de problemas?

 Sim

" hlin

" Mo sei avaliar
17, Seu superior imediato realiza periodicamente reunites para discutir os
progressos do grupo?

" Sim

" &0

7 Méo sei avaliar

" Dados demograficos
J} Por favor, responda também os dados demograicos a seguir.

1. Sexo:
" Femining

" Masculing

2. ldade:
18 a 25 anos

(26 235 anos
" 36445 anos
46 a 55 anas

" acima de 55 anas

3. Exerce cargo de chefia:
 Sim
Mo =



4. Nivel de escolaridade:
" Ensino Fundamental (sté 82 série)

7 Rivel Médio (22 grau)

" Nivel Superior Incompleto

™ Mivel Superior Campleta

" Mivel de Pés-Graduagdo Completa
[ Especializagéo
[ Mestrado
[~ Doutorada

5. Indique por favor o seutempo de Servigo na organizagio:

" 0asanos
" Baillanos
11 215 anos
" 16 a 20 anos

{7 maiz de 21 anos

Observacies gerais (opcional)
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(7]

1. Wilize esse espage para deixar as observagdes que julgar pertinentes ac tema e
que ndo foram mencionadas anteriormente ou para qualquer outra observagdo gue

julgar apropriada,

concluir

=]
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