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Resumo

O objetivo desta pesquisa foi investigar o uso das estratégias de aprendizagem no trabalho e
percepcoes de suporte a aprendizagem continua num contexto de mudan¢a. A amostra foi
composta por dois grupos, um com 83 e outro com 49 servidores, em uma Autarquia do
Governo do Distrito Federal. No primeiro grupo houve uma ampliagio no escopo do
trabalho e no segundo ocorreu uma ruptura mais profunda no modelo de execu¢ido das
atividades. O estudo longitudinal foi conduzido no periodo de 2005 a 2007 com a aplicagdo de
duas escalas de medida: a) estratégias de aprendizagem no trabalho; e b) suporte a
aprendizagem continua. Os resultados dos dois grupos foram comparados e correlacGes
positivas e significativas foram encontradas entre estratégias de aprendizagem, percepcdes de
suporte e idade para os servidores em ambos os grupos. Os dados revelaram ainda a existéncia
de diferencas significativas entre as médias de uso das estratégias de aprendizagem e percepgio
de suporte a aprendizagem continua para os dois grupos de servidores, antes e depois do

processo de mudanca.

Palavras-chaves: aprendizagem, estratégias de aprendizagem no trabalho, percep¢io de suporte a

aprendizagem continua, mudanga organizacional, escopo do trabalho.



Abstract

The objective of this research was to study the use of learning strategies at work and
perceptions of support to continuous learning in a change context. The sample was composed
by two groups, one with 83 and another with 49 public employers in an Autarchy of the
Government of the Federal District. The first group had experienced an enlargement of work
and the second group had experienced a rupture in the way work activities were done. The
longitudinal study had been carried out in 2005 and 2007, with the use of two measurement
scales: a) strategies of learning at work; and b) continuous learning support. The results in the
two groups have been compared and positive and significant correlations were found between
learning strategies, perception of support and age in both groups. The data have also disclosed
the existence of significant differences between the means of learning strategies use and

petception of support in the two groups, before and after the change process.

Word-keys: learning, learning strategies at work, perception of support to continuous learning,

organizational change, work scope.
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INTRODUCAO

Nos séculos XX e XXI, as organizagdes tém sido alvo de constantes transformagdes. Os
meios de producdo tém modificado a forma como o trabalho ¢é executado e,
conseqiientemente tém exigido dos individuos, que fazem parte destas organizagdes, o
desempenho de novas competéncias. Estas competéncias, vistas como wm conjunto de
conbecimentos, habilidades ¢ atitudes que afetam a maior parte do trabalho de wma pessoa e que se relacionam
com o desempenho no trabalho (Fleury e Fleury, 2001 citando Parry, 1996), geram nos individuos a

necessidade de capacitagao.

O desenvolvimento destas novas competéncias normalmente é patrocinado pela organizacao
por meio de treinamentos, seminarios, oficinas e grupos de trabalho. Este desenvolvimento
ocorre geralmente em ambientes formais de ensino, onde os individuos aprenderdo a nova
forma de trabalho. Os resultados destes tipos de ag¢do de aprendizagem formal podem ser o

bom desempenho no trabalho.

Ha que se diferenciar os diversos niveis de capacitagdo ou agdes de aprendizagem. Segundo
Yorks (2000), acdo de aprendizagem é uma experiéncia baseada no desenvolvimento das
pessoas que usam problemas reais de trabalho como forma de aprendizado, por meio da
interacao delas em pequenos grupos. Warr (2002) citando Noe, Wilk, Mullen e Wanek (1997)
coloca que, em termos amplos, a aprendizagem pode ser vista como uma atividade fisica e
cognitiva que promove mudangas relativamente permanentes nos conhecimentos, habilidades
ou atitudes. A atividade de treinamento envolve os esforcos direcionados para auxiliar a
aprendizagem através da instrucdo e da pratica. O autor cita ainda que existem dois conjuntos
de atividades que promovem a aprendizagem. Para ele, atividades especificas de treinamento
no trabalho procuram aumentar a efetividade do papel desempenhado, enquanto atividades de
desenvolvimento tém uma perspectiva de tempo maior e podem estar inseridas dentro de um
planejamento de carreira. Assim, para Warr (2002), treinamento e desenvolvimento podem

estar associados a atividades dentro e fora do trabalho.

Sallorenzo (2000) indica quatro atividades: Instrug¢do, Treinamento, Educacio e
Desenvolvimento. Instrugao esta relacionada a formulagdo e desenvolvimento de objetivos

instrucionais e métodos de ensino que serdo aplicados no Treinamento que é concebido como a



aquisicdo de um conjunto de habilidades, atitudes, regras, conceitos, conhecimentos, normas
necessarias ao desenvolvimento das atividades. Edwcacio esta relacionada a eventos de
aprendizagem que se aliam aos objetivos de trabalho que serdo executados. Por fim,
Desenvolvimento ¢ um processo amplo que busca o amadurecimento do individuo de forma
global e nio somente ditecionado a execuc¢do de um trabalho. Estes quatro niveis fazem
referéncia aos aspectos formais de capacitagdo, direcionados a aquisicdio de novas
competéncias. Porém existem também os ambientes de aprendizagem ndo sistematizados,
ambientes organizacionais onde a aprendizagem nio ¢é formalizada pela institui¢do, mas que
podem prover aos individuos a aquisicio de novos conhecimentos, habilidades e atitudes.
Estes sistemas de aprendizagem nio sistematizados, conhecidos por sistemas de aprendizagem
informal ou natural, de acordo com Lopes-Ribeiro (2005), estdo contidos dentro do sistema

de educacio e consequentemente de desenvolvimento. A Figura 1 demonstra esta relagio.

Desenvolvimento

Educacéo

Aprendizagem Informal

Treinamento

Instrugao Formal

Instrugao Informal

Figura 1 — Abrangéncia de conteudo das categorias de a¢des de aprendizagem. (Lopes-Ribeiro, 2005)

Tanto o sistema de aprendizagem informal ou natural, quanto o sistema de treinamento,
oferecem, aos individuos, conhecimentos, habilidades e atitudes que poderio ser aplicadas no

contexto de trabalho.

Para Day (1998) a aprendizagem informal no trabalho é qualquer aprendizagem que ocorre
onde o processo de aprendizagem ndo pode ser determinado ou foi desenhado pela
organizag¢ao. Este processo pode ocorrer se houver ou nio a explicitagao de metas e objetivos,

e quando a melhora do trabalho serve tanto aos objetivos individuais quanto organizacionais.



Abbad, Pilati e Pantoja (2003) afirmam que a aprendizagem natural pode ocorrer por tentativa
e erro, imitacdo, observacdo, busca em material escrito, contatos informais com pares e
superiores ou pela busca de ajuda interpessoal. Corroborando com esta posicdo, Pantoja
(2004) afirma que “os individuos podem aprender por meio das conseqiiéncias organizacionais
resultantes de seus comportamentos; observando as conseqiiéncias dos comportamentos dos
demais membros de sua equipe; ouvindo histérias de seus companheiros mais antigos ou
recebendo instrugoes de seus supervisores ou de outras pessoas designadas pela organizagao”.
Reardon (2004), citando Watkins e Marsick (1994), afirma que os fluxos de aprendizagem que
ocorrem dentro das organizacOes sio gerados pela interagdo entre pares, entre grupos de
trabalho. S3o gerados de cima para baixo e de baixo para cima dentro da estrutura

organizacional. Sdo gerados também pela interagdo da organizacdo com seu ambiente externo.

Cabe ressaltar que, dentro do ambiente organizacional, os individuos estdo expostos a uma
série de fatores ou variaveis que podem interferir no seu comportamento ou no desempenho
esperado. Simoes (1999), citando Simon (1991), afirma que para os individuos aprenderem

dentro do local de trabalho é necessatia a existéncia de um clima organizacional adequado.

Antonacopoulou (2001) afirma que no contexto das organizaces, um clima organizacional
construtivo encoraja individuos a ter uma atitude positiva em relagdo a aprendizagem e ao
reconhecimento da necessidade de se desenvolver, superando suas resisténcias e identificando
suas deficiéncias. A autora afirma ainda que existem alguns fatores que podem influenciar no
processo de aprendizagem dentro das organizacoes. Estes fatores sdo: a personalidade, a auto-
estima, a natureza das expectativas individuais, as condi¢Ges fisicas, as emocOes e a percepcao

sobre o processo de aprendizagem.

Abbad e Sallorenzo (2001) afirmam que as varidveis psicossociais de apoio ao uso de novas
habilidades no trabalho sdo importantes preditoras de transferéncia de treinamento e
argumentam que as mais modernas abordagens de treinamento vém enfatizando a importancia
da criacio de um clima propicio a aprendizagem continua. Noe e Schmitt (1986) também
declaram que para que haja transferéncia do aprendido é necessario suporte social e
oportunidade para uso das novas habilidades. Ou seja, para os autores é necessario clima
adequado a transferéncia. O meio ambiente deve ser favoravel, deve proporcionar que o

aprendiz utilize o que lhe foi ensinado.



E fato que essas afirmacOes fazem referéncia a contextos de aprendizagem sistematizados,
com diagnésticos de necessidades de treinamentos especificos, objetivos instrucionais
definidos e avaliagGes de treinamento. Esta dissertagdo tem o foco na aprendizagem que

ocorre de forma nlo sistematizada, natural ou informal.

A aprendizagem em ambientes ndo sistematizados tem interessado um grande nimero de
pessoas, como citado por Lopes-Ribeiro (2005), Coelho-Junior (2004) e Pantoja (2004).
Contudo ainda sdao escassas pesquisas sobre o tema e principalmente analisando a real

efetividade desta forma de aprendizagem dentro do contexto organizacional.

Outra dificuldade, devido a escassez de pesquisas empiricas, ¢ identificar se hd relagdo entre
caracteristicas individuais das pessoas que se submetem aos processos de aprendizagem
informal e os resultados destes processos. Na aprendizagem formal as pesquisas nacionais e
internacionais demonstram que estas vatiaveis individuais (nivel instrucional, motiva¢io para
aprender, comprometimento organizacional, auto-eficacia, tracos de personalidade, motivagao
para transferir, locus de controle, varidveis funcionais, idade e tempo de servico) podem ser

boas preditoras de desempenho no trabalho pés-treinamento.

Este cenario vem mudando de forma gradual. Ja existem pesquisas nacionais e internacionais
enfocando os efeitos da aprendizagem informal nos processos de mudanga organizacional e
nas tarefas desempenhadas (Reardon, 2004). Existe também uma preocupacio recorrente na
identificacdo dos fatores que impulsionam ou detém o engajamento do empregado em
atividades ndo formalizadas de aprendizagem dentro de ambientes organizacionais (Loiola e
Rocha, 2002), e se estes fatores sdao mediados ou nio por variaveis demograficas (sexo, idade,

nivel educacional) e situacionais (Kremer, 2005 e Slater, 2004).

A analise da literatura nacional demonstra que hia uma escassez de pesquisas empiricas
envolvendo varidveis demograficas, estratégias de aprendizagem em contexto organizacional e
suporte a aprendizagem no local de trabalho. Ha exce¢Ges como os trabalhos de Pantoja
(2004) e Coelho-Junior (2004). A primeira autora investigou as rela¢des entre estratégias de
aprendizagem no local de trabalho e percepcido de suporte a aprendizagem continua. Ja
Coclho-Junior (2004) buscou identificar as caracteristicas de suporte psicossocial envolvidas

nos processos de aprendizagem em contexto de trabalho.



Como citado anteriormente, o contexto organizacional tem mudado rapidamente, imprimindo
aos individuos também rapidez na aprendizagem, na alteracdo comportamental e na
elaborac¢do de novas rotinas de trabalho. Contudo boa parte das empresas ndo tem sistemas de
Treinamento, Desenvolvimento e Educacio - sistematizados, ou se os tém, pouco se tem feito
em relagdo a avaliacdo da eficacia destes sistemas. Ao se colocar em pauta que, muito do que é
aprendido o ¢é de forma nio sistematizada, esse indice (de avaliacdo de eficicia) torna-se uma
quimera. Ndo obstante a isso, os empregados, em sua grande maioria, adaptam-se aos novos
processos e novas rotinas sem o auxilio de um treinamento formal, sistematizado. Assim,
como estas pessoas empregam, em seus ambientes de trabalho, novas habilidades ¢ novos
conhecimentos? Como ocorre isso em um ambiente de completa reestruturagao? E neste

cenario que se insere esta pesquisa.

Este estudo tentarid suprir uma lacuna deixada sobre aspectos que podem influenciar o
desempenho individual em ambientes organizacionais que passam pot processos de mudanca
e onde a aprendizagem nido ocorre de forma sistematizada. Este ponto de vista pode ser
corroborado por de Pilati e Borges-Andrade (2005) quando argumentam que “nido é
observado na literatura nenhum esforco que procure identificar um conjunto de agdes para a
aplicacdo do aprendido no trabalho desenvolvidos independentemente da instrugdo.”. Freire e
Cardoso (2003) pontuam a relagdo existente entre mudanga organizacional e aprendizagem. As
autoras afirmam que “ja que o contexto exige das organiza¢gdes uma capacidade de mudanga,

por defini¢do, ird também delas exigir uma capacidade de aprendizagem”.

Este trabalho buscard investigar se ha alteracdo no uso das estratégias de aprendizagem
individual, dentro de um ambiente organizacional que se encontra em um processo de
mudanga, onde o treinamento nido ¢é sistematizado. Alguns fatores podem influenciar na
utilizacio e conseqiiente modificacdo das estratégias de aprendizagem individual. Estes fatores
podem estar relacionados as variaveis demograficas ou ao contexto onde o individuo esta
inserido, neste caso, de mudanca organizacional. Buscando identificar como estes fatores
podem estar associado ao uso das estratégias de aprendizagem no local de trabalho,
selecionou-se idade e tempo de servico, como variaveis relacionadas as variaveis demograficas
e percepgao de suporte a aprendizagem continua, como variavel relacionada ao contexto de
trabalho. As pesquisas de Smith-Jentsch et cols (2001), Ford, Smith, Weissberg, Gully e Salas
(1998), Pantoja (2004), Lopes-Ribeiro (2005), Coelho-Junior (2004), Abbad (1999), Lacerda



(2002), Zerbini (2003), Kremer (2005), Slater (2004) e Reardon (2004) enfatizam a necessidade

de se investigar estas rela¢oes.

O objetivo desta dissertacdo ¢ investigar o impacto da implantagio de um novo modelo de
trabalho no uso das estratégias de aprendizagem de servidores publicos, em um ambiente de
aprendizagem informal, em contexto de mudanca. Este estudo também visa: (1) investigar,
neste contexto, possiveis relagdes entre estratégias de aprendizagem no trabalho e as varidveis
demograficas idade e tempo de servigo; (2) verificar, neste contexto, se a percepgao de suporte
a aprendizagem tem relagdo significativa com as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
individuos no local de trabalho; (3) verificar, neste contexto, se a idade e o tempo de servico se

correlacionam significativamente com a percep¢do de suporte a aprendizagem continua no

local de trabalho.

A dissertagdo esta dividida em sete capitulos. O primeiro tratara da aprendizagem individual,
induzida e natural ou informal. O segundo capitulo versara sobre estratégias de aprendizagem,
variavel critério deste estudo. O terceiro abordard a variavel suporte a aprendizagem. No
quarto capitulo serdo delimitadas a organizacio estudada e as organizagdes espelho que foram
utilizadas para validag¢do dos instrumentos. Os objetivos de investigacdo e o método utilizado
para valida¢do dos instrumentos também estardo neste capitulo. Os resultados serdo descritos
capitulo cinco. A discussdo dos dados serd apresentada no capitulo seis. No sétimo capitulo
serdo apresentadas as concluses gerais do trabalho. Serdo abordadas também as principais

questdes para estudos futuros.



1. APRENDIZAGEM

“Se queremos compreendet, seja como aprendizes, como mestres ou como ambas as coisas ao
mesmo tempo, as dificuldades relativas as atividades de aprendizagem devemos comegar por
situar essas atividades no contexto social em que siao geradas”. A frase elaborada por Pozo

(1999) da exata dimensao do que tem se tornado o tema aprendizagem nos dias atuais.

Para Pozo (1999) é possivel observar que o termo aprendizagem ¢, de forma geral, amplo e,
em determinados momentos, vago. Contudo o interesse pela aprendizagem — no sentido de
ser a sistematica de internalizacdo de conhecimento dentro do individuo - e de que forma se
processa tém gerado muitas discussdes sobre como podemos avaliar o que foi realmente

aprendido, ou seja, como podemos aferir que determinado individuo aprendeu ou nio algo.

Para se entender a aprendizagem, é necessario que se conhega o contexto social onde ela esta
inserida, pois a aprendizagem, segundo Pozo (1999), ¢ “a possibilidade de modificar ou
modelar as pautas de comportamento diante das mudancgas que se produzem no ambiente”.
Esta definicio se coloca exatamente no foco da presente pesquisa, pois as mudancas
organizacionais tém impulsionado os individuos a novas formas de atuagdo, ou seja, novas

formas de se comportar diante destas alteraces.

Warr (2002) afirma que a aprendizagem é fundamental para a vida. E possivel observar esta
relagdo visualizando a importincia que se tem dado ao assunto dentro do ambiente
organizacional. Temas como aprendizagem organizacional, organizacdes que aprendem e
organizagao de aprendizagem tem se tornado assunto corrente quando se trata de aquisigio de

competéncias necessarias ao desenvolvimento do trabalho.

Citando Abbad & Borges-Andrade (2004), “De forma geral, aprendizagem faz referéncia a
mudancas que ocorrem no comportamento do individuo, nio resultantes unicamente da
maturacdo, mas de sua interacdo com o contexto. Matura¢do é uma expressio verbal
concetrnente a outro conceito que esta associado a passagem do tempo, a idade ou as fases da
vida. Essas mudancas devidas a passagem do tempo geralmente perduram ao longo do tempo.
Para diferenciar a aprendizagem desses outros processos, as defini¢cGes geralmente qualificam

essas mudancas como sendo resultado da experiéncia do individuo”.



Buscando deixar claro a forma pela qual o tema aprendizagem sera utilizado nesta pesquisa,
far-se-4 uma breve explanagio sobre as principais defini¢bes de aprendizagem individual
encontradas na literatura. Esta breve descri¢do abordard os conceitos utilizados em linguagem
comum e as principais vertentes da darea psicologica. Posteriormente, serdo abordados
aspectos referentes a aprendizagem que ocorre de forma induzida e aquela que ocorre de

forma natural, dentro do local de trabalho.

1.1.  Aprendizagem Individnal

Aprendizagem, segundo Houaiss (2004), significa “adquirit conhecimento (de), a partir de
estudo. Instruir-se. Adquirir habilidade pratica (em). Vir a ter melhor compreensio (de algo)

pela intuicdo, sensibilidade, vivéncia, exemplo”.

Dorin (1978), citando Hilgard, Marquis e Kimble, classifica aprendizagem como “mudanca
relativamente permanente na potencialidade da resposta, a qual ocorre como resultado da
pratica reforcada”. Usando a perspectiva gestaltica, ¢ “um processo de aquisi¢do e retengdo de
insights”. Ou ainda, “mudanga comportamental que é resultado da experiéncia, depende do

nfvel de maturacio, da prontidao e das experiéncias anteriores do individuo”.

ara Dreve a aprendizagem ¢ “modificacio da resposta, seguida por um resultado a
Para Drever (1978 rendizagem € “modifi da r ta, id r um resultad

partir da experiéncia; pode ser distinguida a partir da recordacio que envolve a lembranca de
experiéncias prévias, e pode acontecer sem recordacio, como normalmente ocorre na

aquisi¢ao de habilidades motoras”.

Ja Sillamy (1998) conceitua aprendizagem como “aquisi¢io de um novo comportamento,
depois de um treinamento particular”. O autor salienta ainda que “a aprendizagem constitui
uma mudanga adaptativa observada no comportamento do organismo. Resulta da interagdo
deste com o meio. E indissociavel da maturacio fisiolégica e da educagio. Entre varios
sujeitos submetidos a mesma aprendizagem, constatam-se diferencas, as vezes consideraveis,
devido a fatores pessoais, como idade, inteligéncia, motivagdo, atitude mais ou menos ativa de

cada um deles”.

Cabral e Nick (1979) afirmam que a aprendizagem ¢é um “processo de transformagio

relativamente permanente do comportamento, em resultado do desempenho pratico ou



experiéncia de certas tarefas especificas”. Doron e Parot (1998) classificam aprendizagem
como “mudanc¢a no comportamento de um organismo, que resulta de uma interagdo com o

meio e se traduz em um aumento de seu repertorio”.

Estas defini¢des relatam mudancas no comportamento dos individuos. Estas mudancas,
segundo estas definicdes, podem ser geradas pela adaptagio do organismo a uma nova
realidade e tornam-se relativamente perenes. Ou seja, a aprendizagem ¢ fungdo da adaptagio

do individuo a0 seu meio.

Contudo, como ressaltam Doron & Parot (1998) “as diversas teorias de aprendizagem
enfatizam ora as relagdes temporais entre estimulos ou estimulos e respostas (contigiiidade de
E. R. Gurthrie), ora as relagdes de conseqiiéncia entre comportamento e refor¢o (Skinner), ora
a elaboracio de uma representagdo interna, mental, do meio no qual o comportamento
adquirido se desenvolve (mapa cognitivo de Tolman), ora a abstragido pelo organismo das

regularidades do meio”.

Esta defini¢io de Doron & Parot (1998) demonstra a divisio que pode ser feita entre teorias
de aprendizagem baseadas na tradi¢do behaviorista e as baseadas na tradicdo cognitivista. As
primeiras ddo énfase a mudanca de comportamento (R) que se estabelece de forma
relativamente duradoura como produto da interacdo do individuo com seu ambiente (S). Na
tradicdo cognitivista a mudanga duradoura de comportamento também ¢é resultado da
interagdo do individuo com o ambiente, contudo esta interacio geratia processos mentais
associados que podem interferir nas mudangas ocorridas, ou seja, S-O-R, onde (S) ¢ o
ambiente, (O) sdo os processos mentais associados e (R) as respostas produzidas. (Abbad &

Borges-Andrade, 2004)

Warr (2002), ao descrever aspectos que podem influenciar a aprendizagem individual, ressalta
que as pesquisas tém demonstrado que aspectos ambientais e pessoais podem interferir na
aquisicdo dos conhecimentos, habilidades e atitudes. Ele cita que o aspecto mais geral do
componente ambiental é o suporte provido pelo supervisor e pela organizacdo como um todo.
Para Warr (2002) as principais caracteristicas pessoais que afetam a aprendizagem sio as
habilidades cognitivas, motivacdo para aprender, aspectos da personalidade, estratégias de

aprendizagem, idade e o conhecimento prévio relevante ao assunto.



1.2. Aprendizagem Induzida e Aprendizagem Natural

A aprendizagem ocorre a todo instante. A partir do nascimento comeca-se a aprender. Isto
nao ¢ diferente dentro do ambiente organizacional. O individuo ao ingressar em uma
organiza¢ao tem a nogao geral da atividade que irda desempenhar, mas nio sabe efetivamente
como fazé-la até o momento em que lhe for solicitado determinado servigo. Diante deste
quadro as organizagoes vém tradicionalmente suprindo esta lacuna entre o desempenho atual
e o desempenho esperado entre individuo e seu posto de trabalho (papel ocupacional) com a
promogao de atividades formais de aprendizagem. Mas nem sempre estas atividades cobrem
todo o escopo de comportamentos ou desempenhos esperados, prescritos na ocupacio atual

do individuo.

Abbad, Borges-Ferreira e Nogueira (2006) afirmam que as “a¢des de treinamento e educagio
corporativas sao estratégias de indugdo da aprendizagem em ambientes organizacionais e de
trabalho”. Os autores pontuam que nesses casos a aprendizagem ¢ dita induzida porque
“ocorre em situagbes estruturadas de ensino, onde o objetivo principal é maximizar a eficacia
dos processos de aquisi¢do, reten¢io, generalizagio e transferéncia de novos conhecimentos,

habilidades e atitudes”.

A aprendizagem envolve etapas inter-relacionadas, quais sejam: aquisi¢do, retencdo,
generalizacdo e transferéncia. A aquisicdo envolve a identificacdo pelo aprendiz do novo
material que lhe é exposto. Este procedimento envolve reconhecimento e discriminagio da
nova informacio. Por retengdo entende-se o processo que ocorre na meméria de curto prazo
onde o material aprendido ¢é codificado novamente de acordo com as experiéncias individuais.
A generalizagio ocorre quando o material armazenado na meméria de curto prazo é utilizado
em outros ambientes, diferentes daqueles onde foi originalmente capturado. A partir deste
momento este material ou conhecimento passa a ser armazenado na memoria de longo prazo,
sendo passivel de aplicagio em diferentes contextos. Na transferéncia o aprendiz utiliza os
conhecimentos aprendidos em situa¢Ses que podem ser similares aquelas em que ele aprendeu
(transferéncia lateral) ou quando ele utiliza os conhecimentos aprendidos como base de
sustentacdo para emissio de comportamentos superiores aos ensinados (transferéncia vertical).
Contudo, como ressalta Lopes-Ribeiro (2005) somente é possivel observar se houve ou nao

aprendizado a partir do desempenho do individuo.

10



Warr (2002) afirma que a aprendizagem pode ser vista como uma atividade fisico-cognitiva
que prové aumentos permanentes e significativos nos conhecimentos, habilidades e atitudes.
Para o autor, o treinamento ¢ um esforco organizado para auxiliar a aprendizagem por meio

da instrucdo e da pratica.

Para Abbad e Borges-Andrade (2004) os processos de TD&E podem ser definidos como
agOes organizacionais que utilizam uma tecnologia instrucional ou sio deliberadamente
arranjados. Estas a¢Ges buscam a aquisicdo de conhecimentos, habilidades e atitudes que
podem estar direcionadas ao desempenho do trabalho, a prepara¢io para novas atividades,
adaptacdo de mao-de-obra, introducdo de novas tecnologias ou direcionadas ao crescimento
dos individuos dentro da organizagao. A partir disso, os autores colocam que pode-se esperar
trés conseqiiéncias diretas das a¢des de treinamento: (a) que as pessoas fiquem satisfeitas; (b)
que elas aprendam e (c) que ocorra transferéncia de aprendizagem para o trabalho e para o

desempenho das equipes e organizagoes.

Porém os mesmos autores fazem uma importante ressalva. Eles afirmam que nas
organizacOes, nem todas as situagbes que geram aprendizagem sdo agles formais de
treinamento, desenvolvimento e educacdo (TD&E) orientadas para atender necessidades
especificas de trabalho. Existem outras formas de transmissio de conhecimento e
aprendizagem. Abbad e Borges-Andrade (2004) afirmam ainda que dentro do ambiente
organizacional os individuos aprendem o tempo todo. Este aprendizado pode ocorrer por
imitacdo, tentativa e erro, conversas com pares, colegas, clientes ou agentes relacionados ao
trabalho. Abbad, Borges-Ferreira e Nogueira (2000) afirmam ainda que este tipo de
aprendizagem ocorre sem sistematizagdo e em funcdo dos interesses dos individuos. Contudo
para que isto ocorra, Abbad e Borges-Andrade (2004) pontuam que é necessario que haja um
ambiente propicio a aprendizagem, que favoreca a organizagdo, disseminagio e o
armazenamento de informacdes. E neste contexto que se insere a aprendizagem natural ou
informal no local de trabalho. A nomenclatura informal refere-se ao sistema de aprendizagem

e ndo a organizagao.

o

Para Day (1998) qualquer aprendizagem que ocorre onde o processo de aprendizagem nao
determinado ou desenhado pela organizacio é aprendizagem informal. A autora afirma que a
aprendizagem informal pode ocorrer em organizagdes quem tém claros, ou nio, os objetivos a

serem cumprido pelos seus empregados. A autora contrapde a aprendizagem informal a
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formal. Para ela a aprendizagem informal é pontual e especifica as necessidades do individuo,
port isso ¢é altamente relevante para ele, enquanto a aprendizagem formal tem uma relevancia
variavel porque pode ndo ser praticavel para cada pessoa individualmente. Outro ponto
ressaltado é que existem diferentes lacunas entre o que os aprendizes sabem e o que eles
devem saber. Assim a aprendizagem informal proporciona um aprendizado diferenciado,
incremental do que deve ser aprendido e sabido, enquanto a aprendizagem formal ¢é
direcionada a um conjunto especifico de CHA’s que serdo utilizados pela organizacdo. Outro
aspecto identificado é que a aprendizagem informal aparece espontaneamente enquanto a
aprendizagem formal é programada. Finalizando, Day (1998) pontua que a aprendizagem

formal tem resultados especificos esperados enquanto a aprendizagem informal nao.

Day (1998) apresenta a taxonomia de atividades que pode proporcionar a aprendizagem
informal dentro do ambiente de trabalho, visualizada na Tabela 1. Essa taxonomia foi
proposta pelo Centro de Desenvolvimento da Forca de Trabalho — CWD. A autora ressalta que esta
matriz representa como os empregados aprendem, o que eles aprendem e quais fatores

contextuais afetam a aprendizagem informal.
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Taxonomia

Conteiido de Aprendizagem

Tipos de Atividade

Ocasides de Aprendizagem

=  Conhecimentos e
Habilidades especificas de

Treinamento no trabalho;

= Observagio de
superiores;

= Aconselhamento e pares
de trabalho;

Habilidades trabalho; Supervisio; = Respostas a
Praticas =  Habilidades e Acompanhamento; questionamentos;
competéncias técnicas; Mudanga de grupo. »  Socializacio;
*  Questdes de seguranca. »  Rotaglo de tarefas;
= Reflexdo pessoal;
= Rede de relacionamentos.
= Resolugio de problemas; = Interacdo com pares,
= Pensamento critico; subordinados e
= Aprendizagem sobre Trabalhar em equipes; superiores;
processos alternativos de Supervisio; = Expansio do escopo do
Habilidades trabalho; Encontros; trabalho assumindo novas
Intra-pessoais = Limites de risco; Interacdo entre clientes; responsabilidades;
®  Auto-estima; Aconselhamento; = Internalizacio das

s Gerenciamento do
estresse;
= Priorizacio.

Execuc¢io de um trabalho.

politicas da organizagio;
= Antecipagido das questdes;
= Observacio reflexiva.

= Habilidades interativas
(entre pares, comunicagao
subordinado-superior,

Treinamento no trabalho;
Interacio entre clientes;

= Trabalho coletivo na
producio de metas;

Habilidades - . = Instrucio de outros;
Interpessoais habilidades formais de Encontros; + Dar eieceber ’
p apresentago, dinimicas Trabalho em equipe; retroalimentacs

; etroalimentacio e
de times de trabalho e Aconselhamento. conselhos §
- . onselhos.
resolucio de conflitos).
= Dinamicas de times de
trabalho;
= Progresso profissional; Aconselhamento:
= Normas sociais; ! = Observagio de pares e
. Trabalho em equipe; .
- * Entendimento das metas ST superiores;
Consciéncia R Comunicagio direcionada S
organizacionais; = Socializac¢io;
Cultural pares;

= Operagoes de negocio;

= Métricas dos produtos;

= Padrées de qualidade;

= Expectativas e prioridades
da organizacao.

Interacio entre os clientes
internos;

*  Mudanca de cargo;
= Exploragio.

Tabela 1 — Taxonomia do que pode ser aprendido com a Aprendizagem Informal (Adaptado de Day,1998)

Marsick e Watkins (2001) conceituam aprendizagem informal pela contraposi¢io a

aprendizagem formal. Para as autoras a aprendizagem informal opGe-se a formal, na medida

em que, na aprendizagem informal nio ha estruturacio e controle do que sera aprendido. Essa

estruturacdo e controle estdo depositados nas maos do aprendiz. Em contra partida na

aprendizagem formal hd alta estrutura¢do e o controle do que serd aprendido repousa nas

maos da instituicao.

Svensson, Ellstrém e Aberg (2004) afirmam que a base para o processo de aprendizagem ¢ a

interacdo entre o individuo e o meio. Contudo, os autores ressaltam que a acdo de
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aprendizagem sozinha nio garante o conhecimento. Segundo eles a aprendizagem informal é
importante, mas nao suficiente para aquisicdo de conhecimento. Esta posi¢io ¢ fundamentada
pela intelectualizagdo do trabalho, pelos sistemas integrados de trabalho, aumento da demanda
do conhecimento tedrico e de habilidades intelectuais de deteccio, identificacdo e solucio de

problemas.

Sonnentag, Niessen & Ohly (2004) debrugaram-se sobre as questSes individuais dentro do
mundo organizacional e deram énfase especial ao aspecto aprendizagem. Elas realizaram a
revisdo, desde 1990, de publicagbes no campo da aprendizagem no trabalho. A revisio
centrou-se em artigos de Psicologia Organizacional e do Trabalho. Segundo as pesquisadoras a
alta relevancia da aprendizagem ¢ resultado das mudangas na tecnologia e nos processos de
trabalho, nos requisitos de contratagdo de pessoal, nos papéis de trabalho, nos contratos de

emprego e no conceito de trabalho.

Elas citam também que aprendizagem pode e ocorre em diversos ambientes, tanto durante as
horas de lazer quanto nas horas de trabalho. A aprendizagem produzida durante o trabalho
gera alguns questionamentos: como os individuos melhoram seus conhecimentos e
habilidades? Como eles gerenciam suas atividades de aprendizagem? Quando a aprendizagem
resulta em resultados favoriveis? Como uma organizagio pode apoiar as atividades de

aprendizagem dos individuos e dos grupos?

Para Sonnentag e cols (2004) as atividades de treinamento informal sio relativamente
desestruturadas e sdo geralmente iniciadas pelos proprios empregados. Estas podem ou nio
ser amparadas pelas organiza¢des ou podem ocorrer incidentalmente. Elas afirmam que as
atividades de aprendizagem informal, focadas no presente ou no futuro préximo do trabalho,
freqientemente ocorrem nos contextos de socializagido organizacional ou quando é necessaria
adaptacdo a um novo emprego ou nova demanda e que as atividades de desenvolvimento
informais incluem coisas nao estruturadas e freqiientemente facilitam atividades que
direcionam a aquisi¢ao de conhecimentos, habilidades e atitudes que podem ser usados em

trabalhos futuros.
Como pode setr observado no artigo de Sonnentag e cols. (2004) ja existe a preocupagio em se

situar como a aprendizagem informal se coloca dentro dos ambientes de trabalho. Contudo,

ressaltam as préprias autoras, ndo hd trabalhos empiricos que possam atestar as variaveis
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antecedentes deste processo. Ha na literatura uma profusio de argumentos a favor da
aprendizagem informal em ambientes organizacionais, mas nio ha estudos que corroborem
para o entendimento de como se da este tipo de aprendizagem e a transferéncia para o

ambiente de trabalho do que foi aprendido.

A aprendizagem formal e informal estdo, de certo modo, ligadas. O elo mais forte dessa
corrente ¢ o préprio individuo, pois é nele que se processam as atividades de aquisicio,
retencdo, generalizacdo e transferéncia do aprendido, quer seja por meio da aprendizagem
formal ou informal. Ressalta-se, porém que atualmente as organizag¢oes tém demonstrado
crescente interesse pelas atividades informais de aprendizagem. Esse interesse cresce na
medida em que os individuos sdo expostos a outras formas de trabalho, a novas exigéncias do
mercado, a novos parceiros de negbcios. Todas estas demandas exigem dos empregados
formas rapidas de adaptacdo que nem sempre sio acompanhadas por a¢oes de aprendizagem

sistematizada. Inicia-se entdo um processo de aprendizagem informal.

Nesta dissertacdo, aprendizagem informal no trabalho é aquela realizada por iniciativa dos
préprios individuos, sem intencionalidade organizacional e que busca melhorar e disseminar
conhecimentos, habilidades e atitudes e que tem impacto nas rotinas e pProcessos

organizacionais.
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2. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

As investigaces sobre estratégias de aprendizagem vém sendo realizadas principalmente em
contextos formais de ensino, tais como escolas e universidades. Os estudos em contextos de
trabalho e de aprendizagem informal tém se tornado um pouco mais comuns devido ao

avanco das novas tecnologias e das novas demandas profissionais exigidas pelo mercado.

Corroborando com esta afirmagdo Pozo (2002), citando Nisbet (1991), afirma que “Mudar a
cultura de aprendizagem, tal como exigem os novos produtos culturais que os aprendizes
devem adquirit (que consistem na integracdo de uma informacdo massiva, desordenada, na
manutencdo de uma aprendizagem continua e diversificada e na assuncio de um
conhecimento multiplo e descentralizado) requer a criagdo e a consolidagio de novas formas
de aprendizagem, direcionadas mais para construir reflexivamente o conhecimento do que
para assoclar ou reproduzir conhecimentos ja elaborados. A nova cultura da aprendizagem
requer dos aprendizes cada vez mais a construgio e reconstrucio de saberes recebidos, em vez
de serem avidos consumidores de verdades absolutas. Esta nova cultura da aprendizagem
deve, para ser real, desenvolver estratégias de aprendizagem de acordo com essas metas.
Realmente, aprender a aprender é uma demanda de formagdo cada vez mais difundida em

nossa sociedade, uma das caracteristicas que definem a nova cultura da aprendizagem”

Isto significa, em parte, que ndo basta somente ter o conhecimento armazenado. Sdo
necessarias acdes voluntarias, individuais, que promovam o aumento ou a melhora deste
conhecimento. Estas a¢des devem ser direcionadas a um objetivo, devem ter uma légica de
utilizagdo e antes de tudo devem estar adequadas ao contexto onde o individuo esta inserido.

Estas acoes tém sido chamadas de estratégias de aprendizagem.

O termo estratégias de aprendizagem foi cunhado provavelmente na area educacional,
possivelmente em estudos que procuravam identificar a melhor forma de ensinar os alunos a
aprender o conteddo a ser transmitido. E fato que o uso desta expressio tornou-se mais
popular com a psicologia cognitiva e seus pressupostos baseados no modelo de
processamento de informacdes. Este sistema preconiza que a mente humana processa as
informagdes do mesmo “modo” que um processador computacional. Abbad e Borges-
Andrade (2004) fornecem um esquema basico de como funcionaria a mente humana a partir

deste modelo. Segundo os autores o sistema de processamento de informacdes ¢ dividido em
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componentes onde cada um tem, a0 menos, uma entrada e uma saida que permite o fluxo de

informag¢des do ambiente para o aprendiz e vice-versa. A Figura 3 demonstra este fluxo.

Ambiente

| Receptores | Efetuadores

| f

) Memoéria de Longo Prazo
Registros
Sensoriais
e : Gerador de
Memoria de Curto Prazo squecimento ¢ Respostas

v

<
<

\ 4

Controle executivo e
expectativas

Figura 2 — Modelo de processamento de informagio do aprendiz em seu ambiente (Abbad e Borges-Andrade,
2004)

Abbad e Borges-Andrade (2004) descrevem como o modelo funciona. Segundo os autores o
ambiente fornece estimulos que sdo captados pelos registros sensoriais (olhos, ouvidos, boca,
tato) e encaminhados 2 memoria de longo prazo, onde sio interpretados a luz dos padroes de
conhecimentos ja existentes. Posteriormente estas informagées sdao transmitidas 2 memoria de
curto prazo para que sejam “repetidas”, codificadas e mais facilmente “lembradas” na
memoria de longo prazo. Assim, as informagdes armazenadas na memoria de longo prazo sio
compiladas adequando-se ao conteudo ja existente. Deste modo ha a otimizacdo das
informacdes atribuindo-lhes significado. Apos esta codificacdo ou compilacio as informagoes
adquirem um carater diferente e sdo acionadas de acordo com a situagdo. Quando um
estimulo qualquer se apresenta ao individuo, a informag¢do armazenada na memoria de longo
prazo ¢é “encaminhada” a memoria de curto prazo (transferéncia) pelo gerador de respostas. O
gerador aciona os efetuadores (aparelho vocal, auditivo, pernas, bracos) que emitem o
comportamento. Se o ambiente “responder” ao individuo de forma que ele entenda que o seu

comportamento foi apropriado, o sistema ¢ retroalimentado e reforgado.
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Outro aspecto importante a ser ressalto deste modelo é que cada fluxo de entrada e saida de
informacdo de um subsistema para outro é um processo cognitivo. Seguindo a mesma relacio,
informam Abbad e Borges-Andrade (2004) o estimulo inicial aciona o processo cognitivo de
alerta ou atenc¢io do individuo. No processo de percepcio seletiva a informacio é transferida
para a memoria de curto prazo. A repeticdo mental auxilia o processo de armazenamento da
informac¢do na meméria de curto prazo, evitando o esquecimento. Quando a informacio é
encaminhada a memoria de longo prazo, ocorre o processo cognitivo de codificagio. A
recuperagdo proporciona que a informacdo, agora ji chamada de conhecimento, scja
encaminhada 2 meméria de curto prazo e acione o gerador de respostas. E o gerador que
organiza o desempenho acionando o efetuador. Existem ainda dois processos que podem
influenciar o fluxo de informagdes. O controle executivo e as expectativas. O primeiro é
responsavel pela regulacdo das diferentes etapas de aprendizagem, pois estd relacionado as
capacidades aprendidas pelo individuo ao longo do tempo, independente da area de
conhecimento especifico. Também s3o chamados de metacognicio. As expectativas

relacionam-se ao que o individuo acredita que se espera dele.

Este modelo, explicado de forma sintética, é a base estrutural das Estratégias de
Aprendizagem, pois estas estdo relacionadas a forma que os individuos armazenam, codificam,
recuperam e aplicam o conhecimento adquirido. As estratégias de aprendizagem sdo alguns

dos modos pelos quais os individuos podem exercer o controle executivo antes mencionado.

Para Riding e Rayner (1998) estratégias de aprendizagem “sdo formadas como pattes de uma
resposta onde o individuo conhece a demanda do seu ambiente”. Segundo os autores, as
estratégias podem ser vistas como ferramentas cognitivas individuais que sdo particularmente

uteis para o individuo completar, de forma bem sucedida, uma tarefa.

Riding e Rayner (1998) afirmam que o processo de forma¢do de uma estratégia de
aprendizagem ¢ extenso e ¢ realizado repetidas vezes e frequentemente feito por iniciativa do
préprio individuo. Esta repeticdo estd associada aos diferentes niveis de resposta do individuo
para determinadas tarefas. Enquanto algumas estratégias podem ser rapidamente
“automatizadas” outras precisam ser mais elaboradas, monitoradas continua e

conscientemente para que possam se tornar Uteis ao aprendiz.
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Para um melhor entendimento do que sdo estratégias de aprendizagem, esta se¢do se dividira
em trés subsecdes. A primeira subsecdo tratard da conceituagio da palavra estratégia. Na
segunda subsecdo serdo abordadas as principais classificagbes de estratégia e ainda os
principais artigos empiricos sobre estratégias de aprendizagem. A terceira subse¢do tratara de
artigos empiricos, realizados em contexto brasileiro, sobre estratégias de aprendizagem no

local de trabalho.

2.1.  Conceitnagao da palavra estratégia

O uso cotidiano da palavra “estratégia” estd associado a plano, meta, objetivo, padrio,
posicio, perspectiva, visao. Mintzberg e cols. (2000), citando Wright et. al. (1992) afirmam que
estratégia sdo “os planos da alta administracdo para atingir resultados consistentes com as
missoes e objetivos da organizacdo”. A palavra carrega em seu bojo uma idéia de organizacio,

padronizagio, estruturacio.

Para Houaiss (2004) estratégia é um substantivo feminino que no sentido militar significa “arte
de coordenar a agdo das forcas militares, politicas, econémicas e morais implicadas na
conducdo de um conflito ou na preparacio da defesa de uma nagdo ou comunidade de
nagbes” e ainda “parte da arte militar que trata das opera¢Ges e movimentos de um exército,
até chegar, em condi¢Ges vantajosas, a presenca do inimigo”. Na derivacio por extensio de
sentido significa “arte de aplicar com eficicia os recursos de que dispoe ou de explorar as
condicdes favoraveis que por ventura se desfrute, visando ao alcance de determinados

objetivos” e ainda “ardil engenhoso, estratagema, subterfugio”.

Para Pozo (2002), as estratégias de aprendizagem sdo “procedimentos que se aplicam de modo
controlado, dentro de um plano projetado deliberadamente com o fim de conseguir uma meta
fixada”. O autor afirma ainda que as estratégias de aprendizagem requerem planejamento e
controle de sua execuc¢do. Implicam em uso seletivo dos préprios recursos e capacidades

disponiveis.

Por estas defini¢Ges, percebe-se que o termo estratégia pode ser aplicado em varios contextos.
Tanto nos aspectos educacional, afetivo, organizacional, quanto no de trabalho, pode-se
utilizar estratégias para alcancar os objetivos pretendidos, metas fixadas ou informagSes que

possam se transformar em conhecimentos.
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Pilati e Borges-Andrade (2005) também perceberam que o termo estratégia esta realmente
ligado a estruturagdo, a um ato consciente. Os autores afirmam que “a linha de pesquisa de
estratégia (...) desperta a idéia de que existem agbes realizadas pelos trabalhadores que
possibilitam a transferéncia de aprendizagem para o trabalho, ou seja, ao se falar de estratégia
o proprio termo remonta a uma idéia de agdo planejada, algo consciente realizado pelo

individuo”.

Deste modo, buscando a associacio dos termos “estratégias” ¢ “aprendizagem” pode-se
concluir que estas agdes siao voluntarias, organizadas individualmente ou através de
treinamento, que direcionam o individuo ao alcance de metas ou objetivos que podem
modificar o comportamento de forma permanente, agregando conhecimentos a experiéncia

individual.

2.2.  Rewvisao de Literatura sobre Estratégias de Aprendizagem

Buscando identificar os precursores do estudo das estratégias de aprendizagem realizou-se
revisio de literatura acerca do tema. Primeiramente consultou-se as bases de dados
internacionais Psycholnfo, EBSCO, [Sort, Ovid, Scielo, Proquest, Web of Science e ScienceDirect. Com
relacdo a producido nacional, pesquisou-se também na base de dados do Portal da Capes.
Identificou-se ainda uma dissertacio de mestrado e uma tese de doutorado cujo objeto de
estudo era estratégias de aprendizagem. Consultou-se ainda dois resumos dos anais do
Congresso Norte-Nordeste de Psicologia e um do Congresso Interamericano de Psicologia.
Observou-se que o grande foco dos estudos sobre estratégias de aprendizagem ainda
concentra-se na area educacional, contudo percebe-se uma movimenta¢do no sentido de
estudar esta variavel também em outros contextos, inclusive o de trabalho. A revisio inicia-se,
portanto relacionando os principais estudos de estratégias de aprendizagem e suas
classificagbes. Apos esta breve introducdo serdo detalhados os principais artigos empiricos
internacionais que estudaram as estratégias de aprendizagem em diferentes contextos.
Finalizando esta sec¢do serdo descritos os artigos de pesquisas nacionais que estudaram

estratégias de aprendizagem em contextos de trabalho.

Como citado anteriormente, o estudo das Estratégias de Aprendizagem teve seu inicio na area

educacional, basicamente, a partir do desenvolvimento de materiais instrucionais voltados as
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necessidades do aluno e principalmente do conteudo a ser ministrado. Esta preocupag¢io tem
suas origens com os trabalhos pioneiros de Robert Gagné quando este propds uma
Taxonomia de Aprendizagem. O modelo de hierarquias de aprendizagem de Gagné enfocava
cinco dominios de aprendizagem: habilidade motora, informacio verbal, habilidade intelectual,
estratégias cognitivas (grifo nosso) e atitudes. Cada um destes dominios tem sua propria
definicdo e seu espago logico dentro dos processos de ensino. Aqui, o enfoque inicial sera
dado as estratégias cognitivas que impulsionaram os estudos sobre as estratégias de
aprendizagem, tendo como pano de fundo o aumento e melhora da aprendizagem e do
desempenho dos alunos. Tal linha de raciocinio segue a propria definicio de estratégia
cognitiva de Gagné (1980) “as estratégias cognitivas sdo capacidades internamente organizadas
das quais o aluno faz uso para guiar sua prépria aten¢do, aprendizagem, rememoragio e

pensamento”.

Rigney (1978) afirma que as Estratégias Cognitivas sdo utilizadas para “dar significado a
operacOes e procedimentos que o estudante pode usar para adquirir, reter e recuperar
diferentes conjuntos de conhecimentos e desempenhos”. Para o autor estas operagles e
procedimentos podem acontecer através do processamento cognitivo da informacio, por
meio de imagens mentais, ou serem cognitivamente controlados, como a marca¢do em um

livro para ressaltar os pontos principais.

Para Rigney (1978) as estratégias cognitivas significam a capacidade de representacio, sele¢io
e auto-direcionamento e estio subdivididas em duas patrtes. As estratégias cognitivas de
orientacdo para tarefa, que sdo os métodos utilizados para induzir determinado desempenho
em uma tarefa e as estratégias cognitivas de uma ou mais capacidades de representacio,

selecio ou auto-ditecionamento.

O elo de ligacdo entre as estratégias cognitivas e as estratégias de aprendizagem pode ser
identificado na citagdo de Richardson (1978). O autor argumenta que a maioria das estratégias
tem um componente cognitivo muito forte e que as estratégias de aprendizagem sdo
executadas principalmente entre o recebimento do estimulo e a emissdo da resposta. Isto é, o
organismo identifica o estimulo e antes de emitir uma resposta, processa cognitivamente a
informagdo recebida, com base principalmente em informagdes ji armazenadas e

posteriormente emite uma resposta.
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Dansereau (1978) descreve estratégias de aprendizagem com sendo técnicas baseadas no
aprendiz ou em processos associados a aquisi¢do, manipulacdo e utilizacio dos materiais
académicos ou técnicos. Para este autor as estratégias de aprendizagem subdividiam-se em
duas classes. Ele chamou a primeira de estratégias primarias e a segunda classe de estratégias
de manutencido. As estratégias primarias seriam aquelas onde os individuos identificam o que
deve ser aprendido, o que é mais importante, as dificuldades e as partes que nao lhe sio
familiares do material. Subsequentemente a isso, os individuos relembram a informagao,
utilizando-a em circunstancias apropriadas. Deste modo, as estratégias primarias se

subdividiriam em quatro: compreensao, retengao, recuperacio e utilizagio.

As estratégias de manutenc¢do seriam aquelas que dariam suporte a execugio eficiente e eficaz
das estratégias primarias. Elas incluiriam técnicas para o estabelecimento de métodos e
atitudes apropriadas para aprender, minimizando perdas de concentra¢io, distracdo, fadiga ou
frustracdo. Abarcariam também técnicas de monitoramento e correcio das estratégias
primarias que estariam em andamento. As estratégias de manutencio seriam: o cultivo de uma

atitude positiva para aprendizagem, a concentragao e o monitoramento.

Para Singer (1978) as estratégias de aprendizagem subdividiam-se, também, em duas classes:
primarias e secundarias. Seriam trés as estratégias de aprendizagem primarias: uso de imagens,
técnicas mnemonicas e analises de como chegar ao fim. As secundarias seriam: técnicas de

relaxamento, estruturacdo do incentivo e técnicas que promovem a aten¢ao.

Com este foco, Singer (1978) propdem um modelo integrado que associa o modelo de
processamento de informacio, o cibernético e o adaptativo na tentativa de identificar as partes
componentes do sistema comportamental humano. O modelo também busca" identificar
como os sistemas estdo relacionados ¢ como eles determinam a emissio de um determinado
comportamento. A Figura 3 demonstra um modelo genérico proposto pelo autor em um
esforco para identificar processos gerais que estdo associados a todos os tipos de pessoas e

comportamentos .
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Figura 3 — Modelo integrado de processamento de informacio, cibernético e adaptativo .

Singer (1978) afirma ainda que cada individuo tem um sistema comportamental Gnico que é
formado a partir das diferentes capacidades e habilidades. Estas diferencas, segundo o autor,
podem estar relacionadas a fatores associados ao desenvolvimento, a aprendizagem passada, a
experiéncia em treinamentos e aos fatores sociais e culturais que sdo apresentados aos
individuos. A Figura 4 demonstra como estes fatores influenciam diferentemente o sistema
comportamental individual. Singer (1978) argumenta ainda que a consideracdo destes fatores
faz-se necessaria nio somente para os tedricos e pesquisadores, mas para um melhor

entendimento dos processos de ensino e dos ambientes de aprendizagem mais apropriados.
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Figura 4 — Fatores que contribuem para as diferengas individuais no sistema de comportamento humano

Na perspectiva do entendimento de quais ambientes de aprendizagem seriam mais
apropriados para o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, Singer (1978) cita oito
fatores. Destes oito, trés fatores relacionam-se as estratégias em ambiente de aprendizagem no
trabalho, que sio (1) O desempenho no trabalho requer nido somente comportamentos
rotineiros e conhecidos, mas também adaptacido, ajustamento e acomodacdo para situacOes
desconhecidas e inesperadas; (2) Programas de treinamento realizados com restri¢do de tempo
podem oferecer experiéncias limitadas de tarefas e (3) Os programas de treinamento devem
abastecer os aprendizes com comportamentos de enfrentamento e estratégias de
aprendizagem apropriadas para se antecipar as situagoes previsiveis e ndo previsiveis dentro do

local de trabalho.

Weinstein e cols (1979) desenvolveram um estudo sobre os tipos de estratégias de
aprendizagem utilizadas por trés grupos distintos. O primeiro grupo era formado por
estudantes graduados, o segundo por estudantes de graduagdo e o terceiro por soldados da
Forcas Armadas Americanas. O instrumento desenvolvido pelos autores identificou cinco
estratégias de aprendizagem: estratégias de rotina, fisicas, de elaboracdo de imagens mentais,
de claboragio verbal e estratégias de agrupamento. Os resultados indicam que existem

diferencas significativas entre as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos grupos
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pesquisados. A Tabela 2 sintetiza as principais descricGes de estratégias de aprendizagem

identificadas pelos pesquisadores.

Autor Tipos de Estratégias Identificadas

Estratégias primarias: compreensio, reten¢ao, recuperac¢ao, utilizagao

Dansereau (1978 .. N . .. i .
( ) Estratégias de manutencio: atitude positiva, concentra¢io, monitoramento

Estratégias cognitivas de orientacdo para tarefa

Rigney (1978 Estratégias cognitivas de uma ou mais capacidades de representacio,
gney g G

selecio ou auto-direcionamento

Estratégias primarias: uso de imagens, técnicas mnemonicas, andlise
Singer (1978) Estratégias secundarias: técnicas de relaxamento, estruturacio do incentivo,
promogao da atengdo

Estratégias de rotina

Estratégias fisicas

Weinstein e cols. (1979) | Estratégias de elabora¢do de imagens mentais
Estratégias de elabora¢io verbal

Estratégias de agrupamento

Tabela 2 — Principais classificagdo de estratégias de aprendizagem

Percebe-se que o foco de aten¢do dos autores recai sobre a classificagdo, categorizacdo e
hierarquizacio de estratégias que poderiam ser utilizadas por alunos ou treinandos em geral.
As estratégias envolvem aspectos de retencdo, recuperagido e aplicagdo do aprendido. Isso
sugere que a base conceitual do processamento de informagdo é fundamentadora da idéia de
estratégias de aprendizagem. Outro aspecto observado ¢ a ligacdo que existe entre o estudo
das estratégias cognitivas com as estratégias de aprendizagem. Nos estudos aqui relacionados o
ponto de partida dos autores é o estudo das estratégias cognitivas como processadoras do

estimulo recebido pelo ambiente e a resposta emitida pelo aluno.

Dando continuidade ao estudo das estratégias de aprendizagem o artigo de Warr ¢ Bunce
(1995) tornou-se um marco. O objetivo dos autores foi examinar o impacto de certas
caracteristicas dos treinandos em um programa de aprendizagem aberta. O estudo longitudinal
contou com a participagdo de 106 gerentes juniores. Durante o perfodo de estudo foram
avaliadas as relacoes de onze caracteristicas dos treinandos, dentre elas: idade, qualificagdo
educacional, cargo ocupado, experiéncia gerencial, estratégias de aprendizagem, motivacio
para aprender, nivel de ansiedade e auto-eficicia, e suas relagdbes com escores de
aprendizagem, rea¢do ao programa ¢ mudangas no comportamento de trabalho. Os autores
esperavam que os escores de aprendizagem pOs-treinamento estivessem positivamente
associados com: a atitude geral de treinada, com a motivagio especifica, com auto-eficicia de
aprendizagem, com as estratégias de aprendizagem, com a qualificacio educacional e com a

experiéncia gerencial prévia. Eles ndo previam associagdo entre os escores de aprendizagem e
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o tempo no cargo. Previam também uma associagdo negativa entre ansiedade para aprender e

idade.

Os resultados da pesquisa revelaram que estratégias de aprendizagem analiticas estdo
positivamente cotrelacionadas com os escores de aprendizagem e que as estratégias de
aprendizagem comportamentais nio tém relagdio com os escores de aprendizagem. Outro
dado importante encontrado pelos autores foi que as varidveis demograficas nao t€m impacto
relevante para a utilizagdo de determinado tipo de estratégias de aprendizagem. O trabalho de
Warr e Bunce (1995) merece destaque, pois explorou o processo e os resultados de
aprendizagem de um sistema de “aprendizagem aberta”, identificando preditores significativos

para este tipo de situagao de aprendizagem.

Ford e cols (1998) investigaram como as diferencas individuais, as estratégias de aprendizagem
e os resultados de treinamento influenciavam a transferéncia de aprendizagem para atividades
mais complexas. O estudo foi desenhado para identificar as diferencas individuais e as
estratégias de aprendizagem usadas pelo aprendiz e testou como estes fatores estavam
relacionados aos resultados de aprendizagem e a transferéncia do aprendido para tarefas mais
complexas. Outro aspecto importante foi a perspectiva multidimensional do estudo, pois os
autores buscaram identificar como as caracteristicas dos treinandos e o desenho do
treinamento estavam relacionados com o conhecimento, as habilidades e os resultados
afetivos da aprendizagem. O objetivo geral do estudo foi examinar como as diferencas
individuais em orientagdo para metas, em atividades metacognitivas e em estratégias praticas
estavam relacionadas com os resultados e a transferéncia de aprendizagem quando os

individuos tinham o controle e podiam escolher a pratica dos exercicios.

Os autores utilizaram a defini¢do de Weinstein e Mayer (1986) de estratégias de aprendizagem:
“comportamentos ou pensamentos que o aprendiz empenha durante a aprendizagem e que
afetam a codificagdo, armazenamento, organiza¢dio e ensaio do conhecimento dos

aprendizes”. Eles utilizam os conceitos de metacognicio e estratégias praticas para o estudo.

Os resultados do estudo de Ford e cols (1998) demonstram que as estratégias de
aprendizagem estatiam relacionadas a multiplos resultados de aprendizagem. A atividade
metacognitiva foi a estratégia mais importante, pois se relacionou com trés resultados de

aprendizagem. Os autores afirmam ainda que os individuos que monitoram a sua
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aprendizagem, que tentam diagnosticar quais sio suas maiores dificuldades e conseguem
ajustar seu comportamento para um melhor conhecimento da tarefa usam melhor estratégias

de execucdo e tem maior confianca nas suas habilidades.

Fisher e Ford (1998) pesquisaram a diferenca dos efeitos de esforcos de aprendizagem e
orientacdo para objetivos em dois resultados de aprendizagem. A proposta deste estudo foi
examinar como o aprendiz se comporta em um processo de aprendizagem e quais os esforgos
despendidos para alcangar dois resultados de aprendizagem. Neste estudo, os autores utilizam
o conceito de estratégias de aprendizagem desenvolvido por Gagné, Briggs e Wager (1992)
segundo o qual elas sdo concebidas como “um processo interno por meio do qual os
aprendizes selecionam e modificam seus meios de atenc¢do, aprendizado, recordacio e
pensamento”. Trés categorias de estratégias estdo diretamente relacionadas ao processo de
aprendizagem. S3o elas: ensaio, organizacdo e elaboracdo. A estratégia de ensaio é a
aprendizagem forcada, o processo de repeticio. Estratégias de organizacio referem-se ao
achar similaridades e temas dentro do novo material. Estratégias de elaboracdo requerem que
os aprendizes associem as informag¢des novas as antigas, ou aos conhecimentos ja adquiridos.
Durante o estudo eles utilizaram um inventario com 17 itens, adaptado do Inventario de
Processos de Aprendizagem criado por Schmeck (1983). O coeficiente Alpha foi de .73, .80 e
.71 para as trés estratégias de aprendizagem respectivamente. A escala utilizada foi tipo Likert
de 5 pontos. Os resultados demonstram que as estratégias de ensaio nao foram relacionadas a
nenhuma das medidas de esfor¢o. Organizagdo estava positivamente correlacionada com
tempo na tarefa e negativamente com atencdo na tarefa. Elaboracio também foi
negativamente correlacionada com atengio na tarefa e positivamente com carga de trabalho
mental. Uma contribui¢do importante deste estudo foi evidenciar que o uso das estratégias de

aprendizagem pelo aluno depende do tipo de resultado esperado.

Somuncuolglu e Yildirim (1999) estudaram as relagdes entre realizacdo de orientagdo para
objetivos e 0 uso de estratégias de aprendizagem em contextos educacionais juntamente com
trés pontos principais de analise: dominio, ego-social e evitar o trabalho. Os autores utilizam o
conceito de estratégia de aprendizagem de Resnick (in Brandt, 1998-1989) que diz que elas sdo
“processos mentais que os aprendizes, deliberadamente, recrutam para socorré-los na
aprendizagem e no entendimento de algo novo” e sio consideradas como essencialmente de
auto-regulacdo ou de aprendizagem autonoma. Eles dividem as estratégias em cognitivas e

metacognitivas. Dentro de estratégias cognitivas estdo as de ensaio, elaboracdo e organizacio,
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cédigos de ajuda dos alunos, organizagdo e recuperacdo da informagdo nova. As estratégias
metacognitivas sdo: planejamento, monitoramento, regulacio, controle de ajuda dos
estudantes e execucdo de seus processos de aprendizagem. Os autores classificaram as
estratégias cognitivas em: (1) estratégias cognitivas superficiais - encaminhamento para o
ensaio (repeticdo, tecitagdo), com utilizacdo da meméria de curto prazo para informacdes
novas e (2) estratégias cognitivas profundas — elaboragdo e organizagdo, com maior retencao
da informacao. Foi elaborado um instrumento com base nas descricdes de cada conceito de
estratégia realizado por Weinstein e Mayer (1986) e Garcia e Pintrinch (ndo publicado) e
utilizada uma escala Likert de 5 pontos para cada item. Os resultados indicam que orientagdao
para dominio fol negativamente correlacionada com estratégias de aprendizagem superficiais,
positivamente com estratégias cognitivas profundas e com estratégias metacognitivas.
Orientacdo ego-social foi positivamente correlacionada com o uso de estratégias cognitivas
superficiais e negativamente com estratégias profundas e metacognitivas. Evitacdo do trabalho
foi positivamente correlacionada com estratégias superficiais e negativamente com estratégias

profundas e metacognitivas.

Warr e Downing (2000) pesquisaram a relagdo entre estratégias de aprendizagem, ansiedade
para aprender e aquisi¢do de conhecimento. Neste estudo os autores utilizam o conceito de
estratégias de aprendizagem desenvolvido por Kardash e Amlund (1991) “atividades de
processamento de informacdo, declaradas ou ndo, usadas pelos aprendizes para facilitar a
aquisi¢do, armazenagem e subseqiente recuperacdo da informacio a ser aprendida”. Neste
estudo, os autores utilizam os trés tipos de estratégias de aprendizagem desenvolvidas por
Warr e Allan (1998) que sdo: Estratégias de aprendizado cognitivas, comportamentais e auto-
regulatérias. As cognitivas sdo: repeticdo, organizacio e elaboragio. As comportamentais sio:
busca de ajuda interpessoal, busca de ajuda em material escrito e aplicagdo pratica. E as auto-
regulatérias  sdo: controle emocional, controle da motivagdio e monitoramento da
compreensdo. Ao todo, o inventirio constituiu-se de 54 itens dos quais 10 itens obtiveram
Eigenvalues menores que 1 e foram excluidos do teste. Foram identificados 7 fatores, pois
organizac¢do e elaboracio se juntaram em um unico fator. Neste estudo pode-se observar que
mesmo utilizando estratégias de aprendizagem adequadas ao contexto, alunos com altos niveis
de ansiedade tém seu aprendizado prejudicado. Foram encontradas associagdes positivas entre
mudanca de conhecimento e todas as estratégias de aprendizagem, exceto as de busca de ajuda
interpessoal e monitoramento da compreensdo. Os resultados demonstram que a

aprendizagem de adultos em contextos ndo académicos permite analisar a interacdo destes
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com outras pessoas e pode favorecer a utilizagio de estratégias de aprendizagem

comportamentais.

Holman, Epitropaki & Fernie (2001) utilizando o modelo proposto por Warr e Allen, (1998)
validaram a escala de estratégias de aprendizagem em contextos de trabalho. O objetivo dos
autores fol examinar as estratégias de aprendizagem em contexto organizacional, nio
académico, conforme orientacio de Watr e Downing (2000). Neste trabalho os autores
utilizam o mesmo conceito de estratégia de aprendizagem de Kardash e Amlund (1991), que
definem estratégia de aprendizagem como “a pratica que as pessoas usam para lhes ajudar na
aquisicio e no desenvolvimento de conhecimentos em qualquer contexto”. A amostra foi
composta por 628 empregados de um cal/ center e foram realizadas analises exploratorias e
confirmatérias que indicaram a existéncia de seis fatores que explicaram 61,76% da varidncia.
A escala final contém dois tipos de estratégias de aprendizagem: as cognitivas e as
comportamentais. As estratégias de aprendizagem cognitivas estio subdivididas em: Reflexdo
Extrinseca, Reflexao Intrinseca e Reproducdo. As Comportamentais classificam-se em: Ajuda

Interpessoal, Busca de Material Escrito e Aplicagdo Pratica.

Pozo (2002) considera estratégia “como o uso deliberado e planificado de uma seqiiéncia
composta de procedimentos dirigida para alcancar uma meta estabelecida”. O autor argumenta
que para serem eficazes as estratégias devem seguir quatro pontos. O primeiro refere-se a
fixacdo do objetivo, o segundo a selecdo da estratégia adequada, o terceiro a aplicagdo da
estratégia por meio das técnicas que a compdem e finalmente o quarto refere-se a avaliacdo da
realizacdo do objetivo fixado. Pozo (2002) ainda ressalta que as estratégias sdo compostas de
técnicas que foram previamente aprendidas, mas a simples jun¢ao das técnicas n2o forma uma
estratégia. Para que ela se forme sdo necessarios recursos cognitivos disponfveis para exercer o
controle, a execugdo e a reflexdo consciente das tarefas, ou seja, selecionar, planificar
procedimentos de acordo com cada situacdo e avaliar o sucesso ou fracasso da aprendizagem
depois de utilizada a estratégia. Além destes recursos cognitivos, o autor ressalta que para a
estratégia ser utilizada de modo correto precisa-se também de conhecimentos prévios a
respeito do conteudo ou dominio especifico a tarefa. Quanto maior for este dominio maior

sera a efetividade da estratégia.

Com base nestas afirmativas Pozo (2002) distingue as estratégias de aprendizagem de acordo

com o tipo de aprendizagem associada a elas. Para o autor a estratégia de aprendizagem
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relacionada ao tipo de aprendizagem por associagao é a Repeti¢do. As estratégias vinculadas ao
tipo de aprendizagem por reestruturagiao sio: Elaboracdo e Organizacdo. As estratégias de
repeticdo servem para reproduzir eficazmente um material, rotina ou informacdo verbal. As
estratégias de elaboracdo dividem-se em dois campos, elaboracio simples e complexa.
Estratégias de elaboracdo simples sdo utilizadas na recuperacio de informacio e
conhecimentos por meio de rimas e codificacGes. As de elaboragdo complexa exigem a
construgao de significados. Estas estratégias transformam o objeto aprendido moldando seu
significado e atribuindo-lhe novo sentido. As técnicas utilizadas nas estratégias de elaboracao
complexa sio as analogias e o uso de metaforas. O ultimo tipo de estratégias relatado por
Pozo (2002) sio as de organizacdo. Elas também estdo relacionadas a construcdo de
significados. Elas estdo subdivididas em classificagio e hierarquizagdo. As estratégias de
classificacdo estdo ligadas a formacio de estruturas textuais ou narrativas a partir da formagio
de categorias, organizando informagdes contidas em materiais escritos ou orais. Por fim, as
estratégias de hierarquizagdo relacionam-se a elaboracio de mapas conceituais a partir das
informacdes obtidas do ambiente, identificando redes relacionais de conceitos e estruturas de

conhecimento.

Turmo (2004) em um estudo realizado em 26 pafses, por meio do Programa Internacional de
Avaliagio Estudantil — PISA, com participacao da OECD — Organization for Economic Co-
Operation and Development, tentou avaliar os aspectos de prepara¢do de adolescentes para a vida
adulta. Estes aspectos englobavam questSes como “Eles sdo capazes de analisar, pensar e
comunicar suas idéias efetivamente? Eles tém capacidade para continuar a aprendizagem por
toda sua vida?” O estudo foi desenvolvido com uma amostra de 4.500 a 10.000 alunos nos
paises do continente americano, europeu e asiatico. As medidas de estratégias utilizadas no
estudo foram: memorizacio, elaboracdo e estratégias de controle, e sua possivel correlagio
com o conceito de nogio cientifica, que segundo a OECD significa “capacidade de usar o
conhecimento cientifico para identificar questdes e desenhar evidencias baseadas em
conclusdes de acordo com o entendimento e ajudar na tomada de decisées sobre o mundo
natural e as mudancas produzidas pela atividade humana”. Os instrumentos utilizados foram
desenvolvidos por Adams & Wu (2002) e avaliaram trés estratégias de aprendizagem:
memorizagao, elaboracdo e estratégias de controle. A escala de respostas estava ancorada em
quatro pontos: “nunca”, “as vezes”, “frequentemente” e “sempre”. Os indices psicométricos
encontrados foram: para a estratégia memotiza¢ido o Afpba de Cronbach foi de .70 na maioria

dos pafses. Para a estratégia elaboracio o .Alpha de Cronbach foi acima de .70 em todos os
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paises, exceto a Litudnia e finalizando, para estratégia de controle o Apha de Cronbach foi

menor que .70 em todos os paises.

Os resultados encontrados pelo autor demonstram que as estratégias de memorizacdo sio
positivamente telacionadas ao nivel de nog¢io cientifica na metade dos paises e negativamente
na outra. Turmo (2004) ressalta que como as estratégias utilizadas no estudo sio “genéricas e
descontextualizadas” o resultado pode demonstrar somente as estratégias mais utilizadas e ndo
as mais efetivas, que podem ndo ser tdo frequentemente usadas quanto as avaliadas. As
estratégias de elaboragdo estdo positivamente relacionadas com o nivel de nogio cientifica em
todos os paises avaliados. O autor relata também que as relagdes sao mais fortes do que as
encontradas nas estratégias de memorizagio e que as correlagdes sao de pelo menos 0.1 em 19
paises. As estratégias de controle também estdo positivamente relacionadas ao nivel de no¢io

cientifica em todos os pafses e estdo mais fortemente relacionadas do que as de elaboracio.

Turmo (2004) finaliza a pesquisa ressaltando que o objetivo principal é encorajar criancas a
participar de processos de avaliacdo, para que elas possam descobrir sua propria aprendizagem

e nio deixa-las esperando passivamente pelos procedimentos de instrucio.

Costa e Boruchvitch (2004) em um estudo sobre a aplicagdo de estratégias de aprendizagem,
ansiedade e desempenho de alunos do ensino fundamental em uma escola em Sio Paulo
utilizaram a taxonomia de Mckeachie e cols (1999) onde as estratégias de aprendizagem sio
subdividas em simples ou complexas, bem como em cognitivas e metacognitivas. As
estratégias de aprendizagem cognitivas eram: ensaio, elaboracio e organizacio e as
metacognitivas eram: planejamento, monitoramento, controle e regulacio da aprendizagem.
As estratégias foram identificadas por meio de entrevistas estruturadas, constituidas de 16
perguntas abertas e fechadas adaptadas do instrumento Se/f-Regulated Learning Interview Schedule
de Zimmerman e Martins-Ponz (1986). Os dados foram analisados e classificados em
estratégias de aprendizagem simples ou complexas e cognitivas ou metacognitivas de acordo
com a taxonomia de Mackeachi, Pintrich, Lin, Smith e Sharma (1990), traduzido por
Boruchovitch (1999). De acordo com esta taxonomia as categorias de classificagdo foram:
utilizacdo ou nido de estratégias de aprendizagem, na situacdo proposta; utilizacdo de
estratégias de aprendizagem simples ou complexas e presenca ou auséncia de estratégias de
aprendizagem cognitivas ou metacognitivas. Foram realizadas andlises de varidncia para

identificar possiveis variacdes no uso das estratégias de aprendizagem em func¢io da ansiedade
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estado ou traco. Os dados ndo sugeriram relacOes estatisticamente significativas entre
estratégias de aprendizagem e ansiedade na situagdo de estudo. Os resultados também
revelaram que os alunos que parecem nao ter um repertério de estratégias de aprendizagem
possuem maior tendéncia a ansiedade estado. As autoras destacam que, devido a escassez de
pesquisas nacionais sobre o tema estratégias de aprendizagem e ansiedade, os dados da
pesquisa foram comparados a literatura internacional e por conseguinte nio podem ser

generalizaveis para o cenario nacional.

Buscando sintetizar os dados aqui apresentados, ver Tabela 3, foram descritos oito relatos de
pesquisa envolvendo o estudo de estratégias de aprendizagem e demais variaveis, a constar:
idade, qualificagdo educacional, cargo ocupado, experiéncia gerencial, motivagdo para
aprender, ansiedade, auto-eficicia, orientacdo para metas, esfor¢o para aprender, dominio ego-
social, evitagdo do trabalho, ansiedade para aprender, aquisi¢io de conhecimentos, no¢io
cientifica. Sete destes estudos desenvolveram-se em cendrios educacionais envolvendo alunos
ou profissionais em situacio de aprendizagem. Somente um deles foi desenvolvido em
ambiente organizacional e contou com a participacdo de profissionais fora do contexto de
aprendizagem formal. Um dnico relato (Pozo, 2002) ndo trata de pesquisa, contudo foi

destacado nesta secdo, pois estabelece classificagoes para as estratégias de aprendizagem.
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Autor

Varidveis Investigadas

Contexto

Resultados Principais

Warr e Bunce

(1995)

Estratégias de aprendizagem analiticas e
comportamentais e idade, qualificagio
educacional, cargo ocupado, experiéncia
gerencial, motivagdo para aprender,
ansiedade e auto-eficicia

Educacional e de
trabalho

Estratégias de aprendizagem analiticas,
atitude geral, motiva¢do especifica, auto-
eficacia e qualificagdo educacional foram
positivamente correlacionadas com os
escores de aprendizagem

Ford e cols.

Estratégias de aprendizagem, atividade

Estratégias de aprendizagem foram
positivamente correlacionadas a
multiplos resultados de aprendizagem e a

metacognitiva, diferencas individuais e Educacional .. .. .
(1998) . grtva, ¢ atividade metacognitiva foi
orientagao para metas - . .
: positivamente correlacionada a trés
resultados de aprendizagem
Estratégia de organizacio foi
positivamente correlacionada com
Fisher e Ford Estratégias de aprendizagem (ensaio, tempo de execugio da tarefa e
sher e Fo N S . . .
(1998) elaboragio e organizacio) e esforco para | Educacional negativamente correlacionada com
aprender atencdo na tarefa.
Estratégia de elaboracio correlacionou-
se negativamente com atengio na tarefa
L. . - Orientacdo para dominio correlacionou-
Estratégias de aprendizagem cognitivas e ; L
Somuncuolglu .. . S se negativamente com as estratégias
o metacognitivas, otientagio para . o . -
e Yildrin i -, . o Educacional cognitivas superficiais e positivamente
objetivos, dominio, ego-social e evitagio L. o
(1999) com as estratégias cognitivas profundas e
do trabalho 2. -
com as estratégias metacognitivas
Associagoes positivas entre alteracio de
conhecimentos e todas as estratégias de
L. . aprendizagem, exceto busca de ajuda
Estratégias de aprendizagem ap e, exce J
Warr e . o, interpessoal e monitoramento da
. (comportamentais, cognitivas e auto- . ~
Downing regulatéias) iedade para aprender Educacional compreensio
egulatérias), ansiedade para aprender e Lo .
(2000) suat ? rdep p Alunos com altos indices de ansiedade
aquisicdo de conhecimentos . L
tem o aprendizado prejudicado,
independente das estratégias de
aprendizagem utilizadas
Holmam N L A . .
. ’. Validagdo da escala de estratégia de o Emergéncia de seis fatores subdivididos
Epitropaki & Organizacional

Fernie (2001)

aprendizagem

em duas categorias

Pozo (2002)

Estratégia de aprendizagem de repeticio,
elaboragio e organizagio associada ao
tipo de aprendizado

Nao se aplica

Estratégia de aprendizagem associada ao
aprendizado pretendido

Estratégias de aprendizagem

Estratégia de memorizagio
correlacionou-se positivamente com
nogao cientifica em 50% dos paises e
negativamente nos outros 50%

Turmo (2004) | (memorizagio, elaboracio e controle) e Educacional L ~ .
L Estratégia de elaboragio correlacionou-
nocio cientifica .9 o
se positivamente com nogao cientifica e
estratégia de controle correlacionou-se
negativamente com nogio cientifica
Estratégias de aprendizagem cognitivas
Costa e (ensaio, elaboragio e organizagio) e Alunos com menor repertério de
Boruchovitch | metacognitivas (planejamento, Educacional estratégias de aprendizagem apresentam
(2004) monitoramento, controle e regulagio da maiores indices de ansiedade estado

aprendizagem) e ansiedade estado traco

Tabela 3 — Sintese dos estudos relatados sobre estratégias de aprendizagem

Percebe-se dos nove relatos que o estudo das estratégias de aprendizagem encontra-se

subdividido em dois grandes blocos. O primeiro aborda as estratégias de aprendizagem em

trés grandes categorias: estratégias de aprendizagem comportamentais, analiticas ou cognitivas
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e as auto-regulatorias. O segundo bloco classifica as estratégias de aprendizagem em cognitivas
e metacognitivas. As estratégias de aprendizagem cognitivas que se concentram no primeiro
bloco de analise sdo: repetigdo, organizacio e elaboracdo. As comportamentais sao: busca de
ajuda interpessoal, busca de ajuda em material escrito e aplicagdo pratica. As auto-regulatérias
sdo: controle emocional, controle da motivacio e monitoramento da compreensio. Em
relagdo as estratégias de aprendizagem que se encontram agrupadas no segundo bloco tém-se
as cognitivas que sio: ensaio ou memorizagao, elaboragio e organizagiao. As metacognitivas
sdo: planejamento, monitoramento, controle e regulacio da aprendizagem. Observa-se, a partir
dessas classificagoes, que as pesquisas sobre estratégias de aprendizagem caminham em um
sentido, pois ha congruéncia entre as classificagbes e defini¢ces apresentadas. Percebe-se
também o interesse pela identificacio de padrées de correlagio entre as estratégias de
aprendizagem e as caracteristicas individuais de alunos ou empregados em situacdo de
aprendizagem formal ou nio. Contudo, ressalta-se que o quadro de pesquisa ainda é escasso e

consequentemente existe espago para outros estudos.
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2.3.  Principais pesquisas empiricas no contexto nacional

No Brasil, destacam-se dois relatos de pesquisa que tém produzido impactos significativos no
estudo das estratégias de aprendizagem em ambiente de trabalho. Sdo os relatos de Zerbini
(2003) e Pantoja (2004). Eles demonstram a preocupacdo crescente da area de psicologia
organizacional no sentido de entender como se processa a aprendizagem dentro do local de
trabalho e como os sistemas de TD&E podem interferir nestes processos, corroborando com
as afirmag¢des de Warr e Downing (2000) que as estratégias de aprendizagem empregadas por

adultos necessitam ser testadas em outras condi¢oes fora do contexto académico.

O trabalho de Zerbini (2003) relacionou o uso de estratégias de aprendizagem as reagdes aos
procedimentos de um curso via Internet e ao tutor e impacto de treinamento. O trabalho foi
composto de dois estudos. O primeiro refere-se a validacdo de escalas e o segundo a analise
do relacionamento entre as varidveis da clientela (variaveis demograficas, estratégias de
aprendizagem e habitos de estudo), suporte pds-treinamento, reacio (desempenho do tutor e
procedimentos instrucionais) e impacto do treinamento no trabalho. A autora definiu
estratégias de aprendizagem como “capacidades cognitivas complexas aprendidas pelo
individuo ao longo da vida, as quais envolvem capacidades cognitivas e habilidades
comportamentais utilizadas pelo aprendiz para controlar os préprios processos psicologicos
de aprendizagem, como aten¢do, aquisicdo, memorizagdo e transferéncia. Também sio
chamados de comportamentos de auto-gerenciamento ou controle executivo de outros
processos cognitivos”. Para identificar as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
participantes do curso, a autora elaborou um instrumento composto de 24 itens, seguindo o
modelo proposto por Warr e Allan (1998) e Warr e Downing (2000), excluindo somente as
estratégias de aprendizagem auto-regulatérias. O instrumento foi submetido a analises
exploratérias, andlises dos componentes principais (KMO de 0,83), analise do scree-plot e
analise dos eixos principais (PAF). A melhor solu¢io fatorial para o instrumento foi composta
por trés fatores. Os itens que compuseram o instrumento foram: “busca de ajuda
interpessoal”, “elaboracio e aplicacio pratica do conteido” e “repeti¢do, organizacio e ajuda

do material escrito”, corroborando, em parte, aos achados de Warr e Downing (2000).

Os resultados da pesquisa demonstram que, para a populagio estudada, houve um

agrupamento da estratégia de aprendizagem cognitiva “elaboracdo” e da estratégia de
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aprendizagem comportamental “aplicagdo pratica”. Zerbini (2003) argumenta que tal
agrupamento pode ter sido conseqiiéncia da diferenca amostral utilizada neste estudo. Com
relacdo as estratégias de aprendizagem os dados da pesquisa indicam que ndo ha como afirmar
que a alteracdo na utilizacdo das estratégias de aprendizagem ocorreu em funcido da
participacdo no curso. A autora afirma que a Unica estratégia de aprendizagem que explica o
impacto do treinamento no trabalho é a estratégia “elaboracdo e aplicagdo pratica”. A
estratégia “busca de ajuda interpessoal” apresentou média de freqiiéncia de uso muito baixa,
demonstrando assim que os dados ndo podem ser generalizaveis para outros contextos de
aprendizagem em ambientes virtuais. Zerbini (2003) orienta que sejam procedidos estudos em
outros ambientes e organizagbes e que as escalas de levantamento das estratégias de
aprendizagem sejam aprimoradas buscando torna-las mais fiéis a0 modelo proposto por Warr

e Allan (1998) e Warr e Downing (2000).

O estudo de Pantoja (2004) objetivou investigar o relacionamento entre as estratégias de
aprendizagem e varidveis individuais, caracteristicas da organizacdo do trabalho e percepcdes
de suporte a aprendizagem continua. Foram testados cinco modelos multiniveis para
verificagio do efeito especifico de variaveis preditoras nas estratégias de aprendizagem no
local de trabalho. O instrumento de medida foi elaborado em contexto nacional, com
entrevistas semi-estruturadas com profissionais de diversas areas. Foi submetido a validagao
semantica e aplicado em 900 empregados de 16 categorias distintas que atuavam em varios
segmentos organizacionais. Apds processo de validacdo estatistica por meio da andlise dos
componentes principais (PCA) e analise fatorial (rotagdo obliquia, com manuten¢io de itens
com carga fatorial acima de 0,35) e analise de confiabilidade (Afpha de Cronbach), identificaram-
se cinco estratégias de aprendizagem, diferentemente dos achados de Holman, Epitropaki e
Fernie (2001) e de Pantoja, Borges-Andrade e Lopes-Ribeiro (2003) onde foram encontradas
seis dimensoes do construto. A varidncia total explicada dos cinco fatores foi de 52%, obtido

pela analise do seree-ploot.

Pantoja (2004) define estratégias de aprendizagem como “atividades direcionadas ao alcance
de metas especificas quais sejam: aquisi¢do, retencio, recuperacio e transferéncia de novas
habilidades e conhecimentos no contexto de trabalho”. As estratégias de aprendizagem foram
agrupadas em dois subconjuntos — Estratégias de Aprendizagem Cognitivas e Estratégias de
Aprendizagem Comportamentais. As estratégias de aprendizagem cognitivas englobaram os

fatores de busca de ajuda em material escrito (Alpha de Cronbach de 0,87 e 6 itens) e reflexdo
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extrinseca (Apha de Cronbach de 0,87 e 7 itens). Os fatores reproducdo (Apha de Cronbach de
0,82 e 7 itens), aplicagdo pratica e reflexdo intrinseca (Apha de Cronbach de 0,82 e 6 itens) e
busca de ajuda interpessoal (Afpha de Cronbach de 0,80 e 4 itens) formaram o conjunto de
estratégias de aprendizagem comportamental. O instrumento final ficou com 30 itens. A escala
utilizada varia de 1 a 10 pontos, onde a pontuagio mais préxima de 1 indica menor tendéncia
e mais proxima de 10 maior tendéncia a utilizagao daquela estratégia de aprendizagem, dentro

do ambiente organizacional.

As Estratégias de Reprodugio utilizam itens que possibilitam ao participante avaliar o quanto
utiliza, para aprender no trabalho, estratégias que envolvem repeti¢do e automatismo em suas
acoes. As Estratégias de Reflexdo Extrinseca envolvem as percep¢oes do participante acerca
de como suas atividades profissionais se relacionam com o sistema organizacional no que
tange ao negocio, estratégias, valores fundamentais e principios filoséficos, bem como as
interdependéncias existentes entre o desempenho e o resultado das diversas éareas da

organizagio de trabalho.

As Estratégias de Aprendizagem Comportamentais de Busca de Ajuda em Material Escrito
reunem itens que focalizam as percepcbes do participante acerca da freqiiéncia em adotar
procedimentos de obter informagdes com o auxilio de documentos escritos, manuais,
programas computacionais e outras fontes nio sociais e, ainda, de melhorar seu conhecimento
através de atividades praticas, ao invés de falar com outras pessoas. Estratégias de
Aprendizagem Comportamentais de Busca de Ajuda Interpessoal englobam itens que
exprimem a opinido do participante acerca da freqiiéncia da emissdo de comportamento de
busca ativa, de auxilio de outras pessoas como pares ¢ supervisores para aumentar o seu
entendimento sobre novos conhecimentos e habilidades no trabalho, indo além do
recebimento rotineiro de instrucdo. As de Reflexdo Intrinseca e Aplicagdo Pratica retinem
itens que se referem as tentativas do individuo de colocar em pratica e testar as informacdes e
os conhecimentos enquanto aprende. Envolvem também a sua opinido acerca da busca de
entendimento, acerca dos relacionamentos e interdependéncias existentes entre todas as partes

que constituem o seu trabalho.
De acordo com a autora, os resultados indicam que a varidancia das estratégias de
5

aprendizagem utilizadas no local de trabalho pode ser explicada por diferentes varidveis

preditoras. Com relagio a “reflex@o intrinseca” verificou-se que as variaveis individuais idade,
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anos de estudo, suporte a aprendizagem exercem efeito preditor na utilizagdo dessa estratégia
no local de trabalho. Com “reprodugio” somente a variavel suporte a aprendizagem continua
exerceu efeito preditivo, no nivel da drea de trabalho, para utilizagdo deste tipo de estratégia.
Para “busca de ajuda interpessoal” as variaveis preditoras de utilizagdo foram género e
categoria profissional. J4 para “busca de material escrito” o efeito significativo, no nivel do
individuo, foi das variaveis suporte, area de trabalho e anos de estudo. As variaveis de nivel
individual suporte, idade e anos de estudo tiveram efeitos significativos sobre utilizacio da
estratégia “aplicacao pratica”. Outro aspecto relevante ressaltado por Pantoja (2004) é que a
estratégia “aplicagdo pratica” foi central para a aprendizagem dos individuos nos contextos
organizacionais estudados e que ha diferengas significativas entre as estratégias de
aprendizagem utilizadas no local de trabalho pelas diferentes categorias profissionais
pesquisadas. Diante do referencial teérico adotado por Pantoja (2004) e dos resultados
apresentados pela pesquisa, este instrumento demonstrou-se adequado para utilizacio na

organizac¢io objeto de estudo desta dissertagio.

Buscando tragar um paralelo entre os dois estudos nacionais percebe-se o estabelecimento de
uma linha de raciocinio que vai ao encontro do preconizado por Warr e Allan (1998) e Warr e
Downing (2000). As pesquisas nacionais sobre estratégias de aprendizagem utilizadas no local
de trabalho utilizam o referencial teérico proposto por estes autores ¢ buscam validar, em
contexto nacional, os resultados encontrados em pesquisas internacionais. Tal posi¢do torna
relevantes os resultados encontrados por Zerbini (2003) e Pantoja (2004), haja vista as
correlagdes encontradas entre as variaveis individuais (idade, género, anos de estudo, categoria
profissional) e a utilizacio das estratégias de aprendizagem no local de trabalho. E fato que o
trabalho de Zerbini (2003) necessita, de acordo com a propria autora, ser replicado em outras
organizacOes. A pesquisa de Pantoja (2004), por sua vez, demonstra as relacGes existentes

entre as estratégias de aprendizagem e as diversas categorias profissionais.
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3. SUPORTE A APRENDIZAGEM

O local de trabalho desempenha papel importante no desenvolvimento e aprimoramento dos
individuos. Nele as pessoas estdo expostas a uma série de fatores que podem interferir no
desempenho de sua tarefa e nem sempre podem ser formalmente treinadas para atuar
adequadamente em seu papel dentro da organizag¢do. Tannebaum (1997) afirma que o
ambiente organizacional pode ter um efeito poderoso em se tratando de habilidades adquiridas
recentemente e que devem ser aplicadas no local de trabalho. Para Spector (2002) o ambiente
pode afetar o desempenho de diversas formas. Ele é capaz de influenciar positiva ou
negativamente na motivacio, aumentando ou diminuindo o esforco para realizacio das
tarefas. O local de trabalho pode ainda ser estruturado de forma a facilitar ou limitar o
desempenho das tarefas, assim o ambiente pode exercer uma influéncia direta ou indireta nas
atividades desenvolvidas pelos individuos. Warr (2002) pontua que a aprendizagem do
comportamento é a unido entre fatores ambientais e pessoais. O autor argumenta ainda que
muitos aspectos ambientais, ou seja, que estdo fora do dominio pessoal, determinam a forma

pela qual o individuo ird aprender e transferir o conteudo aprendido.

Para Noe e Schimtt (1986) as organizacdes devem suprir suas caréncias e deficiéncias se
quiserem que os individuos apliquem, no trabalho, as habilidades e os conhecimentos
adquiridos. Visto por este prisma, percebe-se que o contexto de trabalho pode ser uma
variavel poderosa na aplicagdo ou nio de conhecimentos, habilidades e atitudes. Buscando
identificar qudo poderosa pode ser esta variavel alguns autores (Eisenberger, 1986;
Tannembaum, 1997; Oliveira-Castro e cols, 1999; Abbad e Sallorenzo, 2001; Freitas e Pantoja,
2003; Coelho-Junior, 2004; Pantoja, 2004) pesquisaram-na em ambientes de trabalho. Estas
pesquisas envolveram os construtos de percep¢iao de suporte organizacional, ambiente de
aprendizagem, percepcdo de suporte organizacional; suporte a transferéncia, suporte a
aprendizagem, suporte a aprendizagem e suporte a aprendizagem continua; respectivamente.
Deste modo, para se chegar ao conceito de suporte a aprendizagem continua faz-se necessario
uma breve explanacio sobre a origem, primeiramente, do construto suporte. Em um segundo
momento serdo detalhados também os construtos e pesquisas que serviam de base para
elaboracdo do conceito de suporte a aprendizagem, referenciados anteriormente. A sele¢do
dos artigos deveu-se pela similaridade com o tema suporte a aprendizagem e principalmente
por serem construtos correlatos que auxiliaram na construgdo e definicdo do termo suporte a

aprendizagem. As consultas foram realizadas nas bases de dados nacionais, por meio dos
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periédicos da Capes e nas bases de dados internacionais Swelo, Proguest e Ovid. As chaves de

busca utilizadas foram suporte a aprendizagem, suporte organizacional, organizational support e learning

support.

Segundo Houaiss (2004) suporte é um substantivo masculino que pode ter seis significados. O
primeiro é “qualquer coisa cuja finalidade é sustentar (algo); escora, arrimo, sustentaculo”. A
segunda acepcdo da palavra é “aquilo que da suporte, que auxilia ou reforga; refor¢o, apoio”.
No terceiro significado suporte esta relacionado a “pega em que (algo) é fixado ou assentado”.
O quarto estd subdividido em dois sub-conceitos, um referente a documentagio “base fisica
(de qualquer material, como papel, plastico, madeira, tecido, filme, fita magnética etc.) na qual
se registram informagdes Impressas, manuscritas, fotografadas, gravadas etc.” e o outro
relacionado a informatica “num computador, material (disco, fita magnética etc.) destinado a
receber a informacdo”. A quinta acep¢io ¢é herdldica e significa “cada uma das figuras de
animais situadas de cada lado do escudo, como que o sustentando”. Finalizando, suporte

também ¢ utilizado militarmente e significa “apoio que uma tropa dd a outra numa operagio

ofensiva”.

Para Abbad, Freitas e Pilati (2006) “o conceito de suporte, na linguagem cotidiana, é usado no
sentido de apoio, sustentagdo, base, pilar, amparo e prote¢do. Na linguagem técnica, suporte é
empregado de modo similar para expressar condi¢Ges organizacionais favoraveis de trabalho e
compromisso da organiza¢do para com o individuo”. Ainda segundo os autores hd uma
variedade de construtos relacionados a suporte, dentre eles: o suporte organizacional, as
restricOes situacionais ao desempenho, o suporte ou clima a transferéncia de treinamento e o

suporte a aprendizagem continua no trabalho.

O trabalho de Eisenberger e cols (1983) pode ser considerado um marco na investigacdo
sobre suporte. Os autores investigaram os processos envolvendo as inferéncias que os
empregados tinham a respeito do comprometimento da organiza¢do para com eles e a
contribuicdo da percepgdo de suporte organizacional para o comprometimento dos
empregados para com a organizacdo. Para os autores percepcdo de suporte organizacional
refere-se as percep¢des que o trabalhador tem em relacdo a qualidade do tratamento que
recebe da organizagdo. Para eles estas percepcdes podem ser influenciadas pela freqiiéncia e
extremidades das declaracoes de elogio e aprovagdo, além das recompensas em forma de

pagamento, enriquecimento do trabalho e das politicas organizacionais.
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Os autores desenvolveram um instrumento composto de 36 itens que avaliavam a satisfacdo
dos empregados como sendo membros da organizacido, satisfagio com o desempenho,
antecipagdo do valor futuro dos empregados, apreciagdo do esforco extra despendido,
consideracdes sobre as opinides e objetivos dos empregados, questdes sobre a forma de
remuneragao, enriquecimento do trabalho, uso do talento dos empregados, satisfagio com o
trabalho, bem-estar, resposta a queixas, erros, desempenho ruim, aumento do desempenho,
mudanga nas condi¢Ges de trabalho, favores especiais, decisoes finais, falhas ao completar uma

tarefa dentro do prazo, retencio dos empregados e oportunidades de promogao.

Os resultados da pesquisa demonstram que os empregados que possuiam uma forte ideologia
de troca social apresentaram fortes indices de absentefsmo como uma funcio da percepgio de

suporte organizacional.

Em seu estudo, Tannenbaum (1997) examinou o contexto de aprendizagem organizacional
baseado em trés questOes: quais fatores facilitam a aprendizagem continua; como as pessoas
em diferentes organizacGes adquirem competéncias por meio de fontes similares de
conhecimento ¢ o que pode diagnosticar um ambiente de aprendizagem a respeito do
aumento da aprendizagem continua. O autor desenvolveu um instrumento que avaliava oito
dimensdes: consciéncia do empregado sobre a organizacio, desempenho de atividades para as
quais os empregados foram capacitados, tolerancia a erros, responsabilidade sobre
aprendizagem e desempenho, identificagdo e minimalizacio dos fatores restritivos da
organizacio, valoriza¢do de novas idéias, suporte de supervisores e colaboradores e politicas e
praticas que ddo suporte a aplicacio do aprendido. O instrumento foi aplicado em 500
empregados de nove diferentes organizacdes. Os resultados, segundo o autor, divergem de
organizagdo para organizacdo, mas fornecem subsidios para a avaliagdio do que seja um
ambiente propicio a aprendizagem continua. Dentre os resultados encontrados ressaltam-se: a
aprendizagem continua parece estar relacionada a efetividade organizacional; o treinamento
nio pode ser a unica fonte de aprendizagem, mas deve ser parte de um processo de
aprendizagem continua; as organiza¢des que inibem a conexdo entre aprendizagem e aplicagdo
falham no desenvolvimento de seus empregados e os supervisores exercem um papel

fundamental na aprendizagem continua de seus empregados.
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O trabalho de Oliveira-Castro, Pilati e Borges-Andrade (1999) de construgdo e validagido de
um questionario brasileiro de suporte foi baseado nas pesquisas de Eisenberger e cols (1980).
Os pesquisadores brasileiros elaboraram seu instrumento seguindo cinco etapas previamente
estabelecidas. A primeira foi a escolha da técnica de coleta de dados. A segunda foi o
levantamento e a sistematizacdo dos indicadores de suporte organizacional. A terceira referiu-
se a validagdo tedrica do conteudo. A quarta foi a validagdo semantica e finalizando houve a

validacdo empirica do conteddo do questionario.

O instrumento foi aplicado em 1.384 trabalhadores de 53 empresas publicas e privadas. Apos
analises estatisticas o instrumento apresentou duas solugdes fatoriais. Uma indicou apenas um
fator e outra indicou quatro: gestio do desempenho, carga de trabalho, suporte material e
praticas organizacionais de ascensdo, promogdo e salarios. Oliveira-Castro e cols (1999)
argumentam que mais pesquisas sio necessarias para que se possa generalizar os resultados
encontrados, contudo os autores ndo descartam a utilidade do instrumento para o diagnéstico
e avaliacio organizacionais. Os autores afirmam ainda que mesmo a literatura especializada
mostrando que existem correlagbes positivas entre percepgoes favoraveis de suporte
organizacional e medidas de desempenho no trabalho, comportamento de cidadania
organizacional, criatividade e inovagio, as escalas de suporte organizacional ainda sio pouco

difundidas no Brasil.

Apesar do trabalho de Abbad e Sallorenzo (2001) referir-se a suporte a transferéncia, faz-se
necessario listd-lo, pois de acordo com as proprias autoras, a percepcdo de suporte a
transferéncia é “um construto correlato ao de suporte organizacional e exprime a opinido do
participante a respeito do nivel de apoio ambiental a participacio em atividades de
treinamento e ao uso eficaz, no trabalho, das novas habilidades adquiridas por meio de

eventos instrucionais”.

Rhoades e Eisenberger (2002) realizaram uma revisao de literatura em mais de 70 artigos que
relacionavam crencas dos empregados sobre seus trabalho e percepcio de suporte
organizacional. A meta-andlise indicou que a percep¢io de suporte organizacional foi
associada a trés categorias de tratamento benéfico relatado pelos empregados: justica, suporte
da supervisdo e recompensas organizacionais-condi¢oes de trabalho favoraveis. Além disso a
percepcdo de suporte organizacional foi relacionada a: satisfacdo no trabalho, bom humor,

comprometimento afetivo, desempenho e diminui¢do dos comportamento de afastamento do
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trabalho. Essa meta-analise demonstra como a percepgao de suporte pode exercer influéncia
sobre o comportamento dos individuos dentro do local de trabalho e como ela pode impactar,

de forma positiva ou negativa, nas rela¢oes entre os pares dentro do local de trabalho.

No que concerne aos estudos sobre suporte a aprendizagem continua, Pantoja e Freitas (2003)
elaboraram um instrumento que buscou identificar o compartilhamento do conhecimento
dentro do ambiente de trabalho, a qualidade da interacio como facilitadora da aprendizagem
no trabalho, o apoio dado pela organizagao para disseminagdo da informagao, o estimulo dado
a sistematizacdo do registro da produgdo e do conhecimento organizacional e o estimulo a
busca de informagdes internas e externas para realizagio do trabalho. O questionario foi
elaborado a partir de extensa revisao de literatura sobre aprendizagem continua, cultura de
aprendizagem, clima, suporte a aprendizagem continua, gestio do conhecimento,
aprendizagem organizacional e suporte a transferéncia. O instrumento constituiu-se de 30
itens, em escala tipo Likert de 10 pontos e foi aplicado em 209 empregados de diversas areas.
Foram realizadas analises estatisticas e foram encontradas duas estruturas empiricas. Uma
composta por um unico fator e outra composta por cinco fatores: compartilhamento (Ajpha de
Cronbach 0,95), busca de informagGes (Apha de Cronbach 0,91), recursos (Alpha de Cronbach
0,85), organizacio da informacao (Afpha de Cronbach 0,73) e interacdo (Alpha de Cronbach 0,93).
Para as autoras, o conceito de suporte a aprendizagem continua refere-se as “percepcdes do
individuo sobre as condi¢bes favoraveis a aprendizagem continua presentes no grupo de

trabalho”.

Coclho-Junior (2004) define suporte a aprendizagem como“a avaliacdo de suporte psicossocial
(colegas, pares e chefia) a aprendizagem e a aplicagio de novas habilidades no ambiente de
trabalho, adquiridas nido somente por meio de treinamentos (aprendizagem induzida)
especificos, previamente planejados, mas também por aprendizagens ocorridas em situagOes
organizacionais nio estruturadas ou nio intencionais (aprendizagem natural)”. Para o autor,
suporte a aprendizagem envolve também a “percepcio do empregado sobre como e em que

medida o ambiente organizacional favorece ou dificulta a aprendizagem e a aplicacao de novas

habilidades no trabalho” (p.56).
Coelho-Junior (2004) pontua ainda que a aprendizagem pode ocorrer por meio do contato

com pessoas mais experientes, pelo autodidatismo ou por comportamentos de imitagdo. A

avaliacdo da aprendizagem ¢ feita por meio da retenc¢io, aquisi¢io e transferéncias de CHAs as

43



rotinas de trabalho e pode ser facilitada ou nao por programas de treinamento. O objetivo do
estudo de Coelho-Junior foi construir e validar um instrumento de auto-avaliagio de impacto
de treinamento e um instrumento de suporte a aprendizagem, além de analisar quais variaveis
(caracteristicas da clientela e suporte a aprendizagem) eram as melhores preditoras de impacto
de treinamento. A aplicacdo foi realizada em uma amostra de 1.972 empregados de uma
institui¢do financeira nacional. Apés analises estatisticas, a matriz de correlagGes apresentou-se
fatoravel com KMO = 0,98. A melhor solucio fatorial indicou apenas um fator, com um total
de 33 itens referentes a percep¢ao do respondente sobre o apoio oferecido por pares e chefia
para busca e aplicagdo, no trabalho, de novas habilidades aprendidas. Coelho-Janior (2004)
encontrou relagdes significativas entre a area de lotagio do empregado, suporte a

aprendizagem e o impacto de treinamento no trabalho.

Em outro estudo Pantoja (2004) reaplicou o instrumento de suporte a aprendizagem continua
(Pantoja e Freitas, 2003) em uma amostra de 867 participantes, que atuavam em 32 areas de
trabalho diferentes, mesclando empresas publicas e privadas. O estudo teve trés objetivos
especificos: desenvolver e validar escalas de medidas de estratégias de aprendizagem,
desenvolver e validar escala de medida de suporte a aprendizagem continua e verificar a
relacdo existente entre as variavels demograficas (idade, género, escolaridade e categoria
profissional), a percepcao de suporte a aprendizagem continua ¢ as estratégias de
aprendizagem utilizadas no local de trabalho. O instrumento utilizado, suporte a aprendizagem
continua, foi submetido ao processo de validacdo estatistica por meio da anilise dos
componentes principais, da analise fatorial e da analise de confiabilidade. O KMO obtido foi
de 0,97. A escala foi submetida a extracio dos fatores principais e foi obtida uma solugdo
unifatorial que explicou 54% da variancia. A autora ressalta que os dados obtidos neste estudo
confirmam os encontrados em Pantoja e Freitas (2003), porém para este estudo optou-se pela

solucdo unifatorial por essa demonstrar-se mais parcimoniosa.

Os resultados relatados por Pantoja (2004) indicaram que a variavel suporte a aprendizagem
continua exerceu efeito significativo direto sobre o comportamento da variavel estratégia de
aprendizagem. Em ambientes onde a percepc¢io de suporte a aprendizagem (recebimento de
incentivos do grupo de trabalho para busca, organizacio e compartilhamento de
conhecimentos, receptividade na troca de informacdes) é consolidada houve uma tendéncia a

aplicagao da estratégia “reflexdo extrinseca”.
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Buscando sintetizar os diversos construtos e pesquisas aqui apresentadas, verifica-se que
suporte a aprendizagem continua pode ser considerado um construto correlato a suporte
organizacional. Tal afirmativa é baseada na confluéncia de aspectos de investigagdo de algumas
pesquisas apresentadas. O trabalho de Eisenberger e cols (1986) ainda serve de parametro para
investigacido da varidvel suporte organizacional e engloba itens que referenciam aspectos de
local de trabalho que também podem ser observados nas investigagdes sobre suporte a
aprendizagem, assim como o trabalho de Oliveira-Castro e cols. (1999). Ao afirmarem que o
construto suporte a transferéncia é um correlato ao suporte organizacional, Abbad e cols
(2001) sinalizam na direcio que também pode haver correlagdo entre esse e suporte 2
aprendizagem continua. Tannenbaum (1997), ao investigar o ambiente de aprendizagem
organizacional, prové importantes subsidios para a investigacdo dos aspectos que podem
fomentar a investigacdo da variavel suporte a aprendizagem. Finalizando, os estudos de
Pantoja e Freitas (2003), Coelho-Junior (2004) e Pantoja (2004) demonstram quio importante
¢ o estudo desta varidvel em contextos organizacionais onde ha ou ndo sistemas de

aprendizagem sistematizados.
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4. MUDANCA ORGANIZACIONAL

As organizacGes tém passado por grandes mudancas. Os meios de producio modificaram as
rotinas administrativas a ponto de alguns setores da economia terem sido sumariamente
eliminados. Fungdes, anteriormente exclusivas do Estado, passaram a ser geridas pela
iniciativa privada, modificando as estruturas organizacionais, que segundo Loiola e cols (2004)
representam “‘uma cadeia relativamente estavel de ligagdo entre as pessoas e o trabalho que
constituem a organizacao”. Estas mudan¢as modificam a forma pela qual os individuos se
relacionam com o trabalho, pois representam alteracbes nos modelos anteriormente
praticados. Mota (2001) afirma que “a mudanca alcanca as pessoas e institui¢des todos os dias,
de forma tdo gradual e imperceptivel quanto global e estrondosa. Através das formas lentas de
mudanga se percebe sua irreversibilidade; pelos seus impactos surpreendentes aprende-se a

necessidade de se preparar para ela”.

Estas mudangas afetam os individuos, os grupos, as organizag¢des e até os mesmo os paises.
Contudo entender como estas mudangas se processam dentro de cada uma destas instancias é
uma tarefa ardua. Lima e Bressan (2003) afirmam que “nas ultimas décadas, muito se tem
falado, discutido, prescrito e tentado sobre o tema mudanca organizacional. No entanto,
poucos textos preocupam-se em definir o conceito, elusivo por sua prépria natureza”.
Mudanga organizacional é um campo de estudo demasiadamente amplo e pouco explorado no
Brasil. De fato, existe hoje uma série de empresas especializadas em processos de “Gestdo de
Mudanga”, “Estratégias de Mudanga”, “Planejamento de Mudangas”, contudo ha caréncia de
material tedrico-referencial que defina o conceito de mudanca organizacional e subsidie a
analise dos fatores geradores do processo de mudanga. Pode-se afirmar que mudanga é uma
alteragdo de um padrio previamente estabelecido. Quando este padrio se altera pode-se dizer
que houve “mudanca”. Mas até que ponto esta definicdo é valida quando se fala de
organiza¢Oes? Qual é o padrio estabelecido? Por quem ele é estabelecido? Quais variaveis

interferem nessa relagdao de padrio X alteracio?

Tentar responder a estas perguntas ¢ algo dificil, pois quando se fala de organizacoes fala-se de
um conjunto complexo de sistemas que interagem, composto pelo trabalho a ser executado,
pelas pessoas que executam essas atividades, pelos arranjos organizacionais formais e pela
organizagdo informal (Nadler e Tushman, 1994). Mota (2001) ressalta que “conduzir a

mudanca ¢é gerenciar o hiato entre a percep¢do da realidade vivida e a promessa da nova
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ordem; ¢é lidar com os fatores que facilitam ou inibem as novidades. Envolve, assim, a

compreensio do contexto organizacional onde se passa a mudanga, bem como a capacidade

de agir para mobilizar recursos e superar resisténcias”.

A revisio de literatura sobre mudanca organizacional aponta para diferentes defini¢coes do

construto. Existem hoje diversos conceitos sobre mudangas organizacionais enfocando

diversos aspectos deste sistema. Petcebe-se, em quase todas estas defini¢des, o envolvimento

de alguns elementos basicos ou dimensoes de mudanga. Lima e Bressan (2003), em sua revisao

de literatura sobre o tema mudanga organizacional, sintetizam, claramente, estas dimensdes:

Intencionalidade da mudanca;

Transformac¢do/congruéncia sistémica entre os componentes;
Relevancia do impacto da mudanga;

Resposta ao ambiente;

Temporalidade;

Construcio social da mudanca;

Resposta a demanda interna.

Os fatores anteriormente descritos podem ser encontrados em diferentes descrigoes de

conceitos de mudanca organizacional. Lima e Bressan (2003) sintetizaram a diversidade de

definicGes acerca deste termo. A Tabela 4 demonstra esta sintese.
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Defini¢do encontrada

Referéncia

Qualquer modificacio, planejada ou nio, nos componentes organizacionais formais e
informais mais relevantes (pessoas, estrutura, produtos, processos e cultura);
modifica¢io que seja significativa, atinja a maioria dos membros da organizacio e
tenha por objetivo a melhoria do desempenho organizacional em resposta as
demandas internas e externas.

Bressan (2001)

Toda alteragio, planejada ou nio, ocorrida na organizagao, decorrente de fatores
internos e/ou externos 4 mesma, que traz algum impacto nos tesultados e/ou nas
relagdes entre as pessoas no trabalho.

Bruno-Faria (2003)

Qualquer transformacio de natureza estrutural, estratégia, cultural, tecnolégica,
humana ou de outro componente, capaz de gerar impacto em partes ou no conjunto
da organizacio.

Wood Jr.(2000)

Atividades intencionais pré-ativas e direcionadas, para obtengio das metas
organizacionais.

Robbins (1999)

Resposta da organizacio as transformacoes que vigoram no ambiente, com o intuito
de manter a congruéncia entre os componentes organizacionais (trabalho, pessoas,
arranjos/estruturas e cultura).

Nadler et alii (1994)

Acontecimento temporal estritamente relacionado a uma légica, ou ponto de vista
individual, que possibilita as pessoas pensarem e falarem sobre a mudanca que
percebem.

Ford & Ford (1994)

Seqiiéncia de eventos que se desdobram durante a existéncia da entidade
organizacional e que relatam um tipo especifico de mudanca.

Van de Ven & Poole
(1995)

Conjunto de teorias, valores, estratégias e técnicas cientificamente embasadas
objetivando mudanca planejada do ambiente de trabalho com o objetivo de elevar o
desenvolvimento individual e o desempenho organizacional.

Porras & Robertson
(1992)

Abstragio de segunda ordem, ou seja, trata-se do registro de impressoes sobre a
relacdo entre varidveis dinamicas.

Woodman (1989)

Alteracio significativa, articulada, planejada e operacionalizada por pessoal interno ou
externo a organizacio, que tenha o apoio e supervisio da administragio superior, e
atinja integradamente os componentes de cunho comportamental, estrutural,
tecnolédgico e estratégico.

Araujo (1982)

Tabela 4 — Defini¢des tedricas sobre mudanga organizacional (Lima e Bressan, 2003)

Assim como existem diversas defini¢des para o conceito de mudanga, ha diversas tipologias de

mudangca. Cabe ressaltar que estas tipologias referem-se, basicamente, a forma da mudanca. A

Tabela 5 apresenta algumas dessas tipologias subdivididas em dois grandes grupos. Um

primeiro grupo inclui as mudangas que alteram apenas aspectos da organizacdo e um segundo

agrega as mudangas que transformam a organizagio com um todo, rompendo com padrdes

anteriores.
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Referéncia

Tipologia de Mudanga

Mudanga em aspectos da organizacio

Mudangas que transformam a organizacio

Silva (1999)

Incremental/Organizacional
Aumento da eficiéncia e do uso dos recursos,
mudanca na arquitetura da empresa.

Transformacional /Institucional
Questionamento e mudanca da missio,
natureza e objetivo da organizacao.

Weick e Quinn
(1999)

Continua

Mudanga constante, cumulativa e evolutiva.
Podem ser pequenos avancos que ocorrem
cotidianamente em toda a organizagdo, cujo
acumulo pode propiciar uma mudanca
significativa na organizagio.

Episodica

Mudanga pouco freqiiente, descontinua e
intencional, que ocorre durante periodos de
divergéncia, quando as empresas saem de sua
condic¢io de equilibtio.

Robbins (1999)

1° Ordem

Mudanga linear e continua. Nao implica
mudancas fundamentais nas pressuposicoes
dos funcionarios sobre o ambiente e sobre
aspectos que podem causar melhorias na
empresa.

2° Ordem

Mudanga multidimensional, multinivel,
descontinua e radical, que envolve
reenquadramento de pressupostos sobre a
empresa e o ambiente em que ela se insere.

Incremental/continua

Descontinua
Mudangca do padrio existente, que ocorre em

Nadler et alii Continuidade do padrio existente. Pode ter . oo
. ~ . , . periodos de desequilibrio e envolve uma ou
(1994) dimensoes diferentes, mas ¢é realizada dentro L. - .
varias reestruturacoes de caracteristicas da
do contexto atual da empresa.
empresa.
1° Ordem
E uma mudanca linear ntin nvol 27 Ordem
uma mudanca linear e continua, que envolve | - - . .
Porras & ¢ > 4 E uma mudanca multidimensional, multinivel,

Robertson (1992)

alteracdes nas caracteristicas dos sistemas, sem
causar quebras em aspectos-chave para a
organizagao.

radical e descontinua, que envolve quebra de
paradigmas organizacionais.

Greenwood &
Hinings (1996)

Convergente
Ajuste fino na orientacio organizacional
existente.

Radical
Ruptura com a orientacio existente e
transformacdo da organizacio.

Tabela 5 — Tipos de mudanga organizacional (Lima e Bressan, 2003)

Lima e Bressan (2003) ainda pontuam que “as mudangas incrementais e transformacionais
podem se combinar, para configurar um processo de mudanc¢a que nio coloque em risco a
produtividade e a sobrevivéncia da organizacdo”. As autoras afirmam que “as mudancas
incrementais e transformacionais formam um ciclo que ocorre em perfodos alternados, ou
seja, as mudancas transformacionais sdo intercaladas, no ciclo de vida organizacional, por
mudangas incrementais, sendo estas ultimas responsaveis por periodos organizacionais mais

estaveis, onde sdo realizados apenas ajustes”.

Ressalta-se contudo, que o simples conjunto de mudancas incrementais aplicadas em uma
organiza¢ao ndo pode ser caracterizado como uma mudanga radical. Tal afirmacdo deve-se ao
fato de que a mudang¢a que rompe os padroes anteriormente estabelecidos (incremental) é

essencialmente diferente de uma mudanga que altera somente aspectos da organizacdo
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(radical), tanto qualitativa quanto quantitativamente. Esta diferenca entre estes dois tipos de

mudanca pode e deve ser aplicada as demais tipologias de mudanca da Tabela 5.

Outra variavel que nao se pode deixar de considerar na analise das mudangas organizacionais ¢é
a forma de se enxergar as organizacGes. Hoje em dia as organiza¢Ges sdo encaradas como
sistemas abertos, que sofrem e geram impactos de e em seus ambientes externos. Esta
proposta de analise traz uma nova visio sobre quais sdo os fatores que realmente interferem

no bom andamento das organizagdes e faz delas mais ou menos adaptadas ao seu contexto.

Nadler e Shaw (1994) propdem seis categorias de eventos que impulsionam uma organizagio
para um processo de mudanca. Os autores argumentam que estes eventos devem ter
magnitude suficiente para criar um ambiente de desequilibrio dentro da organizagio,
impulsionando-a para a mudanca. Os eventos descritos por Nadler e Shaw (2003) capazes de
impulsionar uma organizacdo para mudanca sio: alteracGes na estrutura industrial ou no ciclo
de vida de um produto; inovagles tecnoldgicas; crises macroeconomicas; mudangas
regulatérias e legais; forcas de mercado e competitividade e o proprio crescimento da

organizagao.

Como citado anteriormente, as organizacoes sao compostas por diversos sistemas que devem
trabalhar em unissono. Uma mudanca em qualquer um destes sistemas (trabalho, pessoas,
organiza¢dao formal e informal) requerer um conjunto diferente de estratégias e técnicas que
possibilitem a organizacdo manter a sua congruéncia, conforme afirmam Nadler ¢ Shaw(1994)
e Lima e Bressan(2003). Congruéncia, para estes autores, refere-se ao “grau em que as
necessidades, demandas, objetivos ou estruturas de um componente sio complementares e
consistentes com as necessidades, demandas, objetivos ou estruturas de outro componente”.

E a medida de encaixe ou ajuste entre os componentes organizacionais.

Partindo da premissa de que ha congruéncia entre os componentes organizacionais, Nadler e
Tushman (1994) propSem uma delimitagdo na forma pela qual um processo de mudanca
organizacional é visto. Para os autores existem dois tipos de mudanga. Uma incremental ou
continua e outra descontinua, conforme foi especificado na Tabela 2. Para os autores os
processos de mudanca s3o uma constante na vida organizacional e sdo originados, em sua
grande maioria, por eventos externos a organizacdo, mantendo intima relacio com o meio

onde elas estdo inseridas. Diante disso, afirmam que os processos de mudanca incremental e
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descontinua podem ser antecipatorios ou reativos. Isto significa dizer que, as organizacGes tém
a oportunidade de se antecipar aos processos de mudanga ou reagir a estes processos. A

Figura 5 ilustra estas possibilidades.

Mudanca ) ; o
Descontinua Reorientagao Recriacao
Mudanga . N
Incremental Ajuste Adaptacio
Mudanca Pré-Ativa Mudanca Reativa

Figura 5 — Tipos de Mudanca Organizacional (Nadler e Tushman, 1994).

As mudangas que ocorrem em resposta a um evento desestabilizante sio necessariamente
descontinuas e aquelas que ocorrem em periodos de calmaria sio usualmente incrementais. O
tempo de reacdo das organizagOes frente as mudancas pode ser, segundo Nadler e Tushman
(1994), de reorientacdo ou recriacio, diante de um processo de mudanca descontinua ou de
ajuste ou adaptagdo, frente a um processo de mudanca incremental. O periodo de ajuste,
chamado pelos autores de reorientagdo, é caracterizado por uma redefinicio da empresa,
incluindo sua identidade organizacional, visio, estratégia e valores. Esta reotientacdo inicia-se
quando a organizagdo percebe modificagbes no ambiente que podem alterar a sua forma de
atuacdo no mercado. Por este motivo ela é considerada uma mudanca pré-ativa. Quando a
organizagdo nao consegue prever esta alteragdo ambiental, ocorre o que autores chamam de
recriacdo. A recriacio envolve mudangas rapidas e simultaneas em todos os elementos basicos
do sistema organizacional. Ela envolve a destruicdo de certos elementos existentes que foram
o fator de sucesso organizacional no passado. Como ela ocorre posteriormente ao evento

desestabilizante é considerada uma mudanca reativa.

Ja em perfodos de mudanga incremental, a organizacio pode adaptar-se ou ajustar-se ao
processo. Quando antecipa-se aos eventos ambientais ou busca aumentar sua eficiéncia ou
efetividade, mantendo a congruéncia entre seus sistemas e seus valores organizacionais, diz-se

que ela passou pelo processo de ajuste. Este processo ¢ caracterizado pelo aumento do ajuste
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entre a estratégia e a organizacio e pelo aumento ou manutencio da congruéncia entre os
elementos organizacionais internos: trabalho, organizagio formal, organizagio informal e
pessoas. Este é um processo que ocorre, via de regra, internamente e de forma proé-ativa.
Porém, uma mudanga incremental também pode ocorrer em decorréncia de eventos externos
desestabilizantes, contudo estes eventos nio tém a for¢a e a magnitude necessarias para
romper os padroes existentes na organizacdo, mas exigem delas respostas rapidas e coerentes
com novo cenario. Quando isso acontece Nadler e Tushman (1994) afirmam que a
organizagdo passou pelo processo de adaptacdo. Este tipo de mudanca nido modifica as
caracterfsticas organizacionais, as estratégias ou a identidade das institui¢Ges, apenas promove

a adequagdo entre estes aspectos e as novas demandas do ambiente.

Ressalta-se ainda que um processo de mudanca atinge todos os componentes de uma
organizacdo. A magnitude e a forca da mudanca é que definird como cada um dos
componentes serd atingido. Para Nadler e Tushman (1994), o componente primordial de uma
organizacio ¢ o trabalho. Por este motivo € ele o ponto de partida de analise. O trabalho, visto
por este prisma, engloba as tarefas basicas e inerentes de uma organizacdo. Ele deve estar
atrelado a estratégia organizacional e é, em ultima instancia, o motivo pelo qual a organizac¢io
existe. A énfase encontra-se baseada nas atividades especificas de trabalho e nas fung¢des que
precisam ser executadas. O componente trabalho engloba os conhecimentos e habilidades
necessarios a execucdo da tarefa e o conjunto de recompensas e restri¢des que ela fornece. Os
autores argumentam ainda que a avaliacio dos outros elementos constituintes da organiza¢io
depende, grandemente, do entendimento da natureza das tarefas a serem desempenhadas e
dos processos de trabalho que devem, a partir deste entendimento, ser gerenciados. O
segundo componente da organizacio sdo as pessoas. Na visdo dos autores citados, este ¢ o
ponto mais critico de andlise do contexto organizacional, pois envolve as habilidades e
conhecimentos individuais, as percepcoes e as expectativas desenvolvidas pelos individuos, as
diferentes necessidades individuais, os fatores de contexto que envolvem os individuos, além
de suas proprias caracteristicas, tais como idade e sexo, que podem influenciar o
comportamento individual. A organizacdo formal é considerada o terceiro componente e
refere-se a estrutura organizacional, os sistemas, os processos, métodos e procedimentos de
trabalho. Este componente ¢é explicito e foi formalmente desenvolvido pelos individuos que
executam as tarefas. O componente final do modelo é a organizacio informal. Este

componente emerge das interagbes entre todos os outros componentes. E usualmente
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implicito e ndo escrito, mas pode exercer influéncia no comportamento dos individuos que

fazem parte da organizagio.

Nesta dissertagdo adotou-se o referencial teérico de Nadler e Tushman (1994) para
conceituagio e caracterizacio de mudanca organizacional. O arcabougo teérico utilizado pelos
autores engloba os elementos constituintes de uma organizacdo que estdo presentes neste
trabalho, quais sejam: o trabalho executado, as pessoas, a organizacio formal e a organizacio
informal. A organizacdo objeto de estudo, descrita no préoximo capitulo, tem passado por
constantes mudancas. Porém o periodo de estudo delimitado ¢ caracterizado por um processo
de mudanga incremental, onde os elementos trabalho, pessoas e organiza¢do formal foram
alterados por um evento externo. Este evento nio teve a magnitude necessaria para modificar
a organizacdo como um todo, mas alterou significativamente os elementos acima descritos.
Este processo de mudanca tem impulsionado as pessoas que fazem parte da organizacio a
implementar novas formas de desenvolver o seu trabalho. A organizagdo, entretanto nao
disponibilizou treinamento formal para capacita-los a exercer a nova atividade, empurrando-os

a utilizar meios proprios, auto-instrucionais, para o desempenho da nova tarefa..
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5. METODO

5.1. Onganizagiao Objeto de Estudo

A organizacdo objeto de estudo deste trabalho é o Departamento de Transito do Distrito
Federal - DETRAN. Ele foi criado pelo Decreto-Lei n° 315, de 13 de marco de 1967, alterado
pela Lei n° 6.296, de 15 de dezembro de 1975 e pelos artigos 117, inciso IV e 124a da Lei
Organica do Distrito Federal. Segundo o Artigo 124, da Lei Organica do DF o Detran é
“6rgdo autarquico, com personalidade juridica prépria e autonomia administrativa e financeira,
vinculado a Secretaria de Seguranca Publica e integrante do Sistema Nacional de Transito”.
Ainda segundo este artigo compete a Autarquia “as funcdes de cumprir e fazer cumprir a
legislacdo pertinente e aplicar as penalidades previstas no Coédigo Nacional de Transito,

ressalvada a competéncia da Unido”.

De acordo com o Cédigo de Transito Brasileiro - CTB, Lei n® 9.503/1997, “O Depatrtamento
de Transito do Distrito Federal é o 6rgio executivo de transito no Distrito Federal, com a
finalidade de dirigir, fiscalizat, controlar e executar os servicos relativos ao transito e acumula
as competéncias no Distrito Federal, tanto como Estado quanto como Municipio”. Com a
implanta¢do do CTB, os servidores do Detran iniciaram um processo de adequagdo as novas
exigéncias impostadas pelo Cédigo. A principal delas faz referéncia ao artigo 22, Incisos 1I e
X. Nestes incisos o Detran deveria passar a ser um Orgio fiscalizador e normatizador, além de
prestador de servicos. Contudo a Carreira Atividade de Transito, que incorporava todos os

servidores, nao abarcava estas atividades.

A Carreira Atividade de Transito foi criada em 22/12/1989 pela Lei n°. 69/89; reestruturada
em 25/03/1994 pela Lei n°. 681/94. Em 1998 sua estrutura de cargos e salarios foi realinhada,
pela Lei n°. 1.991/98 e foi criado o Regimento Interno por meio do Decreto n°. 19.788/98.
No ano de 2003 houve uma nova reestruturacdo desmembrando a Carreira em duas. Uma, da
qual fazem parte os Agentes de Transito, Carreira de Policiamento e Fiscalizagdo de Transito -
Lei Distrital n°. 3.190/2003, que conta hoje com um efetivo de 336 servidores e a Carreira
Atividade de Transito - Lei Distrital n° 3.192/2003, onde encontram-se os sujeitos desta
pesquisa. Esta carreira incorpora os Analistas de Transito, com 18 servidores ativos,
Assistentes de Transito com 306 e os Auxiliares de Transito com 82, perfazendo um total de
406 servidores ativos. Deste modo o Orgio conta atualmente com 742 servidores ativos,

dados referentes 2 Dezembro de 2006.
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A Lei Distrital n° 3.192/2003, Anexo II, foi elaborada buscando adequar as atividades
desenvolvidas pelos servidores da Carreira Atividade de Transito as atribui¢Ges impostas pelo
CTB, citadas no paragrafo anterior. Nesta adequacdo os analistas e assistentes de transito
passam a ter o poder de policia administrativa para fiscaliza¢do e controle das atividades das
entidades credenciadas, contratadas ou conveniadas, podendo, no exercicio de sua atribui¢io:
ter livte e irrestrito acesso as dependéncias dessas entidades; reter provas documentais
essenciais a instrucdo do processo de apuragio de irregularidades; lavrar auto de infracio,
tipificada em disposicdo legal, regimental ou decorrente de termo de credenciamento, contrato

ou convénio e requisitar for¢a policial, quando julgarem necessario.

Ou seja, a atividade principal a ser executada ¢ a de fiscalizacdo de processos. Estes processos
podem ser internos e externos. Entende-se por processos internos todo e qualquer servico que
seja executado dentro da instituicdo que exija algum tipo de norma especifica para
funcionamento. Dentre estes processos encontram-se todos os de emissio de multas,
producido de programas de habilitacdo e veiculos, emissao de todo e quaisquer documentos,
avaliacdo dos processos de compra e pagamento de bens materiais, fiscalizacio dos processos
de pagamento, ou seja, todos os trabalhos executados dentro da Instituicdo. Entende-se que a
partir da implantagao do Cédigo Brasileiro de Transito, em 1998, as atribui¢bes de capacitagiao
de condutores, emissdo de documentos, entre outros devem ficar a cargo da iniciativa privada.
Dentro deste contexto, onde a iniciativa privada assume algumas func¢des anteriormente
exclusivas do Estado, os servidores passsariam a auditar ou fiscalizar estas instituigbes com
vistas a verificar se elas estdo atuando dentro do limite da legalidade. Esses sio os processos

externos.

Os servidores exerciam anteriormente, em sua grande maioria, o papel de atendentes de priblico e
deveriam, a partir da implantagdo da Lei, desempenhar uma funcido de fiscalizagdo. Contudo
nio houve, por parte da Administracio do Orgio, a promogio de treinamento formal para
capacita-los para a nova funcio. Deste modo os préprios servidores se reuniram em grupos de
estudos e decidiram elaborar normas, rotinas e procedimentos para atuagido dentro da nova
funcio e comecaram a disseminar conhecimento através de conversas, reunides ¢ acoes

praticas de fiscalizagio.
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Concomitante a criacdo da Lei Distrital n° 3.192/2003, o Detran iniciou um processo de
retirada dos servidores do atendimento direto ao publico, pois esta pratica ia de encontro aos
pressupostos estabelecidos na recém-criada lei. Os servidores passaram a ser paulatinamente
retirados da area de atendimento e foram substituidos por outros servidores do Governo do
Distrito Federal que ndo fazem parte do quadro funcional do Detran. Este processo
aconteceu de forma lenta e gradual até meados de 2006, quando houve uma ruptura com o
modelo de trabalho anteriormente praticado. Neste periodo toda a unidade de atendimento
direto ao publico, que funcionava no Edificio Sede, foi transferida para um outro prédio e os
servidores do quadro funcional da Autarquia ndo podiam mais exercer as atividades de
atendimento. Este modelo de exclusiao dos servidores do quadro foi estendido para todas as
dez areas de atendimento direto ao publico, a saber, Divtran I — Brasilia, Divtran II —
Taguatinga, Sertran — Sobradinho, Sertran — Gama, Posto de Licenciamento — 507 Norte,
Deposito — 906 Norte, Diveduc — 706/906 Sul, Posto de Licenciamento — Brazlandia e Posto

de Licenciamento — Planaltina.

Os servidores que trabalhavam no atendimento ao publico de todas as areas foram sendo
remanejados para areas de atendimento interno ou de execucio de atividades burocraticas em
outros setores dentro da propria Autarquia. Nestes setores as rotinas de trabalho
encontravam-se, em muitos casos, ja sistematizadas e organizadas. Contudo ndo houve
capacitagdo para que estes servidores executassem estas “novas” tarefas. Ressalta-se que os

servidores foram sendo realocados nestes setores de forma aleat6ria.

No final do ano de 2006 foram criados os Nucleos de Fiscalizacio de Habilitacio, de Veiculos
e de Engenharia. Estas trés unidades organizacionais sio responsaveis pela fiscalizacdo e
auditagem dos processos relacionados a obtencido da carteira nacional de habilitacdo, veiculos
e obras e equipamentos de engenharia de transito. As atribuicbes do Nucleo de Fiscalizagio de
Habilitacdo incluem a proposicio de procedimentos, normas e rotinas de trabalho a serem
adotados em relagdo a fiscalizacio de clinicas e centros de formagido de condutores
credenciados, a promogao de intercambio com os 6rgaos técnicos especializados, almejando a
troca de informacdes, a elaboragio de escalas das equipes de fiscalizagdo, a coordenacio e o
controle das fiscalizacGes de rotina e de retorno em clinicas e centros de formacdo de
condutores credenciados, recebimento, registro e manutencdo de documentos e materiais
recolhidos por ocasido das fiscalizaches para fins de analise substantiva, apura¢do de denuncias

de usuarios referentes as atividades realizadas pelas clinicas credenciadas e centros de
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formacio de condutores, analise de recursos impetrados e as justificativas apresentadas pelas

clinicas e pelos centros de formacio de condutores credenciados.

No Nucleo de Fiscalizagdo de Veiculos as atribuicbes envolvem a proposicio de
procedimentos, normas e rotinas de trabalho a serem adotados em relacdo a fiscalizacdo das
conveniadas e credenciadas, a promog¢io do intercimbio com os o6rgios técnicos
especializados, visando a troca de informagdes técnicas, a elaboracdo de escalas das equipes de
fiscalizagdo, a coordenagdo e¢ o controle das fiscalizagbes de rotina e de retorno, nas
conveniadas e credenciadas, o recebimento, registro e manuten¢do dos documentos e
materiais recolhidos por ocasido das fiscalizacGes, para fins de andlise substantiva, a analise dos
recursos impetrados e as justificativas apresentadas pelas conveniadas e credenciadas, o
registro de informagoes e infragSes no programa informatizado de controle e fiscalizagio de

veiculos.

No Nucleo de Fiscalizagio de Engenharia as atribuicdes envolvem proposicio de
procedimentos, normas e rotinas de trabalho a serem adotados em relacdo a fiscalizagdo da
sinalizacdo de obras, eventos, e qualquer obsticulo a livre circulagdo de veiculos e pedestres,
nas vias urbanas ou calcadas; coordenagao da fiscalizagido da sinalizacdo de obras, eventos,
polo atrativo de transito e qualquer obstaculo a livre circulagdo de veiculos e pedestres nas vias
urbanas ou cal¢adas e da execucio da sinalizagdo estatigrafica, semaférica e dos equipamentos
utilizados na fiscalizagdo de vias urbanas; promoc¢io de intercimbio com os 6rgaos técnicos
especializados, visando a troca de informagbes; elaboracio das escalas das equipes de
fiscalizacdo; recebimento, registto e manutencio em arquivo fisico e/ou eletronico os
documentos e materiais recolhidos por ocasido das fiscalizaces, para fins de analise
substantiva; proposi¢ao de critérios para aplicagido de penalidade, na omissdo de sinalizagio de
obstaculos a livre circulagio e a seguranca de veiculos e pedestres, conforme o risco
apresentado; lavratura de auto de infracdo, no descumprimento da legislacio vigente, referente
a obras, eventos, e qualquer obstaculo a livre circulagio de veiculos e pedestres, nas vias
urbanas ou calcadas; registro de informacdes e infragdes no programa informatizado de
controle e fiscalizacio de sinalizacdo de obstaculos a livre circulacio e a seguranca de veiculos
e pedestres; andlise de recursos impetrados e as justificativas apresentadas pelas empresas
autuadas; encaminhamento, as areas afins, dos processos autuados e instruidos, contendo as
respectivas analises de recursos impetrados e justificativas apresentadas, bem como o relat6tio

de enquadramento legal; retencio, remoc¢io de metrcadorias, materiais ou equipamentos, na
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forma da legislacdo e a fiscalizagdo de obras, eventos, e qualquer obstaculo a livre circulagdo

de veiculos e pedestres, nas vias urbanas ou calgadas.

Com a criacio destes nucleos estava sacramentada a nova atividade a ser desempenha pelos
servidores do Detran, porém os servidores eram escalados para desempenhar as atividades de
fiscalizacdo e auditoria sem que tivessem sido treinados, sem uma rotina de trabalho

estabelecida e sem que houvesse material escrito que subsidiasse a execugdo desta atividade.

Parece ter ocorrido uma preocupagio da organizacdo com a legitimacdo da carreira e
conseqiientemente com o desempenho destas atividades. Contudo, niao houve treinamento
sistematico nas novas atividades a serem desempenhadas pelos servidores que passaram a
ocupar estas duas unidades administrativas. Ndo ocorreram estabelecimentos de rotinas e

elaboracdo de materiais escritos que subsidiassem essas rotinas de trabalho.

A escolha da organizacio, objeto de estudo, deu-se por alguns motivos. O primeiro deles
refere-se ao processo de mudanga que a organizagdo atravessa. Percebeu-se a oportunidade de
investigar as relagbes entre estratégias de aprendizagem e percepcdo de suporte a
aprendizagem, em um contexto de mudanga, fora do ambiente sistematizado de treinamento.
Outro fator que influenciou a escolha foi a possibilidade de se verificar, em um periodo
determinado de tempo, como o processo de mudanga incremental de adaptagdo modifica o
uso das estratégias de aprendizagem e da percepcao de suporte a aprendizagem e suas relagOes
com a idade e o tempo de servigo, em um grupo que teve seu escopo de trabalho ampliado,
aqui chamado de Grupo 1 e em outro grupo que passou por uma ruptura do modelo de

trabalho, chamado de Grupo 2.

Outro aspecto relevante para escolha da organizagio foi a possibilidade de se realizar um
estudo longitudinal com dois grupos a0 mesmo tempo distintos e similares. Distintos porque
o grupo de servidores que atravessou o processo de ampliagdo do escopo de trabalho - Grupo
1, ndo teve suas atribui¢cGes funcionais, ou papéis, alterados significativamente. Este grupo
teve atividades de trabalho incrementadas, ao passo que os servidores que atravessaram o
processo de ruptura do modelo de trabalho - Grupe 2, passaram por uma quebra dos padroes
de trabalho anteriormente estabelecidos. Os servidores pertencentes a este grupo tiveram que

aprender a executar uma nova atribuicdo, ou papel, sem o necessario apoio organizacional. Os
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dois grupos inclufram servidores efetivos da Autarquia que exerciam atribui¢bes equanimes

antes dos processos de mudanca.

Ressalta-se ainda o argumento de Neiva (2003) para a necessidade de investigar a mudanca
organizacional. A autora pontua que “a mudanca continua dificulta o processo de avaliacio,
tendo em vista o carater ciclico e, muitas vezes, ‘nao planejado’ desse tipo de mudanca
organizacional. Neste caso, dever-se-ia considerar os padrées do que estid acontecendo na
organizagio e, neste sentido os estudos longitudinais que estabelecem um acompanhamento a

longo prazo parecem facilitar a compreensio desses padroes”.
Ressalta-se ainda que a autora desta dissertacdo faz parte do corpo funcional da organizacio,

tendo assim facilidade de acesso aos demais servidores e as transformagdes implementadas

pela Lei n°. 3.192/2003.
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5.2. Odbyjetivos de Investigagao

O presente estudo de caso foi dividido em duas etapas. Na primeira etapa foram aplicados, em
todos os servidores, os instrumentos: estratégias de aprendizagem no trabalho (Pantoja, 2004)
¢ percepcao de suporte a aprendizagem continua (Pantoja, 2004). Transcorridos doze meses,
segunda etapa, os mesmos instrumentos foram reaplicados nos servidores que compunham os
Grupos 1 ¢ 2. O Grupo 1 refere-se aos servidores que foram submetidos ao processo de
ampliagdo do escopo de trabalho e o Grupo 2 refere-se aos servidores que foram submetidos
ao processo de ruptura do modelo de trabalho. Considerando a natureza exploratéria do

estudo e o método utilizado, os objetivos gerais do estudo foram:

7. Investigar a utilizagdo de estratégias de aprendizagem e percep¢do de suporte 2
aprendizagem continua, nos contextos de ampliacio do escopo de trabalho e
ruptura do modelo de trabalho, antes e depois dos processos de mudanga
incremental de adaptagio nio-planejados;

2. lInvestigar as correlacbes entre o uso das estratégias de aprendizagem e da
percepcao de suporte a aprendizagem, idade e tempo de servigo nos contextos de
ampliagio do escopo e ruptura do modelo de trabalho, antes e depois dessas
mudancas.

3. Comparar os resultados dos grupos de servidotes que foram submetidos ao
processo de ampliagdo do escopo de trabalho — Grupo 1 e ruptura do modelo de

trabalho — Grupo 2.

Os objetivos especificos do trabalho com relagdo aos objetivos gerais serdo explicitados na

Tabela 6.
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5.3. Composigio da Amostra na Organizacdo Objeto de Estudo

A composicao da amostra na organizacio objeto de estudo deu-se da seguinte maneira: os
respondentes foram divididos em grupos. O Grupol foi composto por servidores que
passaram pelo processo de ampliacdo do escopo de trabalho e o Grupo 2 foi composto por
servidores que tiveram uma ruptura do modelo de trabalho, conforme descrito no item 5.1..
Ressalta-se que as duas amostras sio de conveniéncia e que a sele¢do dos respondentes niao
ocorreu de forma aleatoria. Para separacdo dos servidores dentro dos dois grupos foram
estabelecidos dois critérios. O critério para participar do Grupoe 1 foi ter sido remanejado para
outra unidade administrativa, fora do atendimento ao publico e o critério para o Grupo 2 foi
ter participado de atividades de fiscalizacdo, dentro de um dos nucleos citados no item 5.1,
ap6s o processo de mudanca incremental nio planejado. Deste modo, o Grupo 1 ficou

composto por 83 servidores e o Grupo 2 por 49 servidores.

5.3.1. Grupo 1 - Servidores que passaram pelo processo de ampliacio do escopo de trabalho

A amostra foi composta de 83 servidores. As Tabelas 7, 8 ¢ 9 descrevem as informagdes sobre

o género, tempo de servico e idade dos respondentes.

Género Niimero de Respondentes Percentual
Feminino 46 55,4%
Masculino 37 44.6%
Total 83 100%

Tabela 7 — Género dos respondentes que passaram pela ampliacio do escopo de trabalho.

Tempo de Servigo Niimero de Respondentes Percentual

1 -7 anos 4 4,83%

8 — 14 anos 52 62,65%
15 — 21 anos 13 15,66%
22 — 28 anos 11 13,25%
Omissos 3 3,61%
Total 83 100%
Média 14,13 anos
Moda 13 anos
Desvio Padrao 5,79

Tabela 8 — Tempo de Servicos dos respondentes que passaram pela ampliacdo do escopo de trabalho.
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Idade Niimero de Respondentes Percentual

28— 34 anos 13 15,66%
35— 41 anos 32 38,55%
42 — 48 anos 15 18,07%
49 — 55 anos 10 12,05%
Omissos 13 15,66%
Total 83 100%
Média 40,03 anos
Moda 37 anos
Desvio Padrao 6,25

Tabela 9 — Idade dos respondentes que passaram pela ampliagio do escopo de trabalho.

5.3.2. Grupo 2 - Servidores que passaram pelo processo de ruptura do modelo de trabalho

sobre o género, tempo de servico ¢ idade dos respondentes.

Género Numero de Respondentes Percentual
Feminino 31 63,3%
Masculino 18 36,7%
Total 49 100%

Tabela 10 — Género dos respondentes que passaram pela ruptura do modelo de trabalho

Tempo de Servigo Niimero de Respondentes Percentual

1 -7 anos 8 16,34%

8 — 14 anos 28 57,14%
15— 21 anos 6 12,24%
22 — 28 anos 4 8,16%
Omissos 3 6,12%
Total 49 100%
Média 13,11anos
Moda 13 anos
Desvio Padrao 5,72

Tabela 11 — Tempo de Servicos dos respondentes que passaram pela ruptura do modelo de trabalho.

A amostra foi composta de 49 servidores. As Tabelas 10, 11 e 12 descrevem as informagdes
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Idade Nimero de Respondentes Percentual

28— 34 anos 20 40,82%
35 —41anos 18 36,73%
42 — 48 anos 8 16,33%
49 — 55 anos 2 4,08%
Omissos 1 2,04%
Total 49 100%
Média 36,9 anos
Moda 35 anos
Desvio Padrao

Tabela 12 — Idade dos respondentes que passaram pela ruptura do modelo de trabalho.

Os dados demograficos dos dois grupos demonstram que no Grupo 7 ha leve predominancia
do sexo feminino, ao passo que no Grupo 2 ha uma forte predominancia do sexo feminino.
Com relacdo ao tempo de servico ha similaridade entre as amostras dos dois grupos, pois a
moda encontra-se nos 13 anos de trabalho e a concentracio maior de respondentes encontra-

se compreendida no periodo de 8 a 14 anos de trabalho, nos dois grupos pesquisados.

A maior variabilidade entre as amostras concentra-se na idade. No Grupo 1 verifica-se um
predominio das faixas etirias compreendidas entre 35 a 41 anos e 42 a 48 anos. Esses dois
intervalos compreendem mais de 50% da amostra total. J4 no Grupo 2 a concentragido
encontra-se nas faixas etarias de 28 a 34 anos e 35 a 41 anos. Nesse grupo este intervalo soma
mais de 70% da amostra. Conclui-se, a partir destes dados, que a amostra do Grpo 7 tem
idade mais elevada que a amostra composta pelos respondentes do Grupo 2. Esta afirmativa
pode ser verificada também na diferenca encontrada entre a média e moda dos grupos, sendo

que esses dois indices sio maiores no Grupo 1.

54.  Instrumentos Utilizados:

Os instrumentos utilizados nesta pesquisas foram: Hstratégias de Aprendizagem no Local de

Trabalho e Percepcio de Suporte a Aprendizagem Continua, (Pantoja, 2004).
O instrumento Estratégias de Aprendizagem no Local de Trabalho possui 30 itens e estd

baseado em um escala tipo Likert de 10 pontos, com ancoragem em nunca faco (1) e sempre

fago (10). O instrumento, no estudo de Pantoja (2004), apresentou um KMO de 0,92. O
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método de analise utilizado pela autora foi a analise dos componentes principais. A analise
tatorial, direct oblimin, manteve itens com carga fatorial acima de 0,35. Apds a extragdo dos
fatores principais foi obtida uma escala com cinco fatores, sendo busca de ajuda em material
esctito (Abpha de Cronbach de 0,87 e 6 itens), reflexio extrinseca (Afpha de Cronbach de 0,87 e 7
itens), reproducdo (Alpha de Cronbach de 0,82 e 7 itens), aplicacdo pratica e reflexdo intrinseca
(Alpha de Cronbach de 0,82 e 6 itens) e busca de ajuda interpessoal (Apha de Cronbach de 0,80 e

4 itens). A variancia explicada foi de 52% para os cinco fatores.

O instrumento Percep¢ao de Suporte a Aprendizagem Continua é composto por 30 itens,
baseado em uma escala tipo Likert de 10 pontos, com ancoragem em nunca fago (1) e sempre
fago (10), que avalia a percepgio de suporte a aprendizagem continua presente no grupo de
trabalho. Ele foi aplicado por Pantoja (2004) em 867 respondentes de diversas areas e
ocupacOes profissionais e foi submetido ao processo de validagio estatistica por meio da
analise dos componentes principais (PCA) e analise fatorial (rotagdo obliqua) e andlise de
confiabilidade (Apha de Cronbach). O KMO foi de 0,97 e o exame do sree-ploot revelou a
existéncia de um unico fator com variancia explicada de 54%. Foi extraido um tnico fator por
meio do método de analise fatorial (PAF) com rotacdo obliqua (Direct Oblimin) e a autora

optou por manter somente os fatores com carga fatorial superior a 0,45.

5.5, Revalidagao dos Instrumentos Estratégias de Aprendigagen no Local de Trabalho e Percepeao de

Suporte a Aprendigagem Continna

Seguindo as orienta¢bes de Pantoja e Freitas (2003) e Pantoja (2004), os instrumentos
estratégias de aprendizagem e percep¢do de suporte a aprendizagem continua, utilizados nesta
dissertagdo, foram reaplicados em uma amostra de servidores publicos de quatro organizagoes
diferentes, para verificar a estrutura empirica e psicométrica dos instrumentos. Para o
instrumento, estratégias de aprendizagem utilizadas no local de trabalho, a reaplicacdo buscou
verificar a consisténcia dos fatores encontrados por Pantoja (2004) e para o instrumento
percepgao de suporte a aprendizagem continua buscou-se verificar a consisténcia interna dos

itens e a solugdo fatorial encontrada por Pantoja e Freitas (2003) e Pantoja (2004).

De acordo com Pasquali (2005) a decisdo sobre o tamanho ideal de uma amostra depende do
numero de fatores que a matriz contém ou se ndo se souber, utilizar no minimo 10 casos para

cada variavel observada. Com base nesta argumentaco, para revalidag¢do dos instrumentos de
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estratégias de aprendizagem e percepgio de suporte a aprendizagem continua, optou-se por
utilizar o minimo de 10 respondentes por item de cada instrumento. Ressalta-se que cada um
dos questionarios aplicados possui 30 itens. A amostra total foi composta de 467 servidores

publicos.

Os instrumentos foram aplicados, além da organizacdo objeto desta pesquisa em mais trés
organiza¢Ges publicas: duas do Governo do Distrito Federal e outra do Governo Federal,
onde os servidores exercem atribuicbes semelhantes as da Carreira Atividade de Transito, ou
seja, atividades de fiscalizacdo e auditoria em processos de trabalho da prépria instituicdo, do
governo e da iniciativa privada. As organiza¢gbes do Governo do Distrito Federal foram:
Tribunal de Contas do Distrito Federal — TCDF e Secretaria de Estado de Fazenda — SEF. Do
Governo Federal foi selecionado o Tribunal de Contas da Unido — TCU, através do Instituto

Serzedéllo Corréa. Um breve relato destas organizacOes encontra-se no Anexo 111

O numero de respondentes por organizacio e sua distribuicdo por género sdo apresentados

nas Tabelas 13 e 14.

Organizacdo R]e\i;ftfflz'tiis Percentual
DETRAN 220 67,9%
TCDF 104 32,1%
SEF 32 6,9%
TCU 15 3,2%
Total 467 100%

Tabela 13 — Distribuicio dos respondentes por organiza¢ao
Género Niimero de Percentual
Respondentes
Feminino 202 43,3%
Masculino 257 55%
Omissao 8 1,7%
Total 467 100%

Tabela 14 — Distribuicio dos respondentes por género

5.5.1.  Estratégias de Aprendizagem no Local de Trabalho

Para revalidacdo do instrumento Estratégias de Aprendizagem no Local de Trabalho foram

utilizados os mesmos métodos de analise de Pantoja (2004). O KMO obtido foi de 0,89. A
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variancia total explicada obtida para cinco fatores foi de 55,62%. A extragdo dos fatores foi
realizada pela andlise dos componentes principais e foram identificados cinco fatores, a partir
da analise do seree-plot ¢ mantendo-se o eigen-value superior a 1. Os fatores mantiveram igual
agrupamento ao obtido por Pantoja (2004) sendo busca de ajuda em material escrito (A/pha de
Cronbach de 0,81 e 6 itens), reflexdo extrinseca (Apha de Cronbach de 0,78 e 6 itens), reproducio
(Abpha de Cronbach de 0,79 e 7 itens), aplicagio pratica e reflexdo intrinseca (Afpha de Cronbach
de 0,80 e 7 itens) e busca de ajuda interpessoal (Alpha de Cronbach de 0,80 e 4 itens). O item
Procuro compreender o mdaximo possivel cada wma das partes que compdem o men trabalho, que no
instrumento de Pantoja (2004) estava agrupado no fator Reflexdo Extrinseca, passou a integrar

o fator Aplicagio Pratica-Reflexdo Intrinseca.

5.5.2.  Percepeio de Suporte a Aprendizagem Continua

Na revalidagio do instrumento Percepcdo de Suporte a Aprendizagem Continua foram
utilizados os mesmos métodos estatisticos utilizados por Pantoja (2004). O instrumento
apresentou um KMO de 0,96 e o exame do seree-plot revelou somente um fator com variancia
explicada de 50,41%. O Apha de Cronbach foi de 0,96 e foram mantidos os itens com carga

fatorial superior a 0,45, no sendo excluido nenhum item, ficando o instrumento com 30 itens.

5.6.  Procedimento de Coleta de Dados na Organizacio Objeto de Estudo

A primeira coleta de dados aconteceu no periodo de agosto a novembro de 2005 e a segunda
coleta aconteceu entre dezembro de 2006 e marco de 2007. Os instrumentos foram aplicados
dentro do local de trabalho, em horario de expediente para servidores efetivos e que fazem
parte da Carreira Atividade de Transito. Os quantitativos de respondentes da segunda
aplicagdo sdo exatamente os mesmos da primeira aplicagdo, pois foram eliminados todos
aqueles que nio responderam os questiondarios apds a ocorréncia dos processos de mudanca.
Foram eliminados 159 questionarios, sendo 87 na primeira aplicagdo e 72 na segunda. Esta
eliminacdo deveu-se, em grande parte, pela dificuldade de se encontrar os mesmos

respondentes e deles cumprirem os dois critérios estabelecidos para montagem dos grupos.

5.7.  _Andlise dos Dados
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Os dados foram analisados utilizando-se o sgftware estatistico SPSS 13.0. Os resultados foram
analisados da seguinte maneira: primeiramente foram obtidas as médias de utilizagdo das
estratégias de aprendizagem para os grupos de servidores que passaram pelos processos de
processo de ampliagdao do escopo de trabalho - Grupo 1 e pelo processo de ruptura do modelo
de trabalho - Grupo 2, antes e depois das mudancas ocorrem. Buscando identificar se as
diferengas entre as médias de utilizacdo das estratégias de aprendizagem foram significativas,
realizou-se o Teste # de Student para Amostras Dependentes, para os grupos de servidores que
passaram pelos processos de processo de ampliagao do escopo de trabalho - Grupo 1 ¢ pelo

processo de ruptura do modelo de trabalho - Grupo 2, antes e depois das mudancas ocorrem.

No segundo passo foram obtidas as médias de percepgao de suporte a aprendizagem continua
para os grupos de servidores que passaram pelos processos de processo de ampliagdo do
escopo de trabalho - Grupo 1 e pelo processo de ruptura do modelo de trabalho - Grupo 2,
antes ¢ depois das mudangas. Foi realizado também o Teste 7 de Student para Amostras
Dependentes para os grupos de servidores que passaram pelos processos de processo de
ampliagdao do escopo de trabalho - Grupo 1 e pelo processo de ruptura do modelo de trabalho
- Grupo 2, antes e depois das mudancas ocorrem, buscando identificar se as diferencas entre as

médias de percep¢do de suporte a aprendizagem continua eram significativas.

O terceiro procedimento realizado analisou as correlagbes entre as estratégias de
aprendizagem, tempo de servico e idade para os grupos de servidores que passaram pelos
processos de processo de ampliacio do escopo de trabalho - Grupo 1 e pelo processo de
ruptura do modelo de trabalho - Grupo 2, antes e depois das mudangas. No quarto passo
analisaram-se as correlagGes entre as estratégias de aprendizagem e percepgio de suporte a
aprendizagem continua para os grupos de servidores que passaram pelos processos de
processo de ampliagdo do escopo de trabalho - Grupo 7 e pelo processo de ruptura do modelo
de trabalho - Gmpo 2, antes e depois das mudancas. Dando seguimento a andlise das
correlagdes, o quinto procedimento analisou as correlacGes entre percep¢do de suporte a
aprendizagem continua, tempo de servigo e idade para os grupos de servidores que passaram
pelos processos de processo de ampliagdo do escopo de trabalho - Grupo 7 e processo de
ruptura do modelo de trabalho - Grupo 2, antes e depois das mudancgas. O indice de correlagio

escolhido foi o rde Pearson.
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6. RESULTADOS

A andlise dos dados foi realizada de acordo com os objetivos da pesquisa e por grupo de

servidores que passaram pelo processo de processo de ampliacio do escopo de trabalho —

Grupo 1 e os que passaram pelo processo de processo de ruptura do modelo de trabalho -

Grupo 2.

6.1.1.  Médias das Estratégias de Aprendizagem, antes ¢ depois dos processos de mudanca e Teste t:

A Tabela 15 apresenta as médias das estratégias de aprendizagem para o grupo de servidores

que passou pelo processo de amplia¢ao do escopo de trabalho. Nas Tabelas 16, 17, 18, 19 e 20

encontram-se os resultados do Teste # de comparacgdo entre estas médias Grupo 1.

Estratégia de Aprendizagem

Médias antes da ampliacio
do escopo de trabalho

Meédia depois da
ampliagdo do escopo de

trabalho
Aplica¢io Pratica-Reflexdo Intrinseca 7,648 7,880
Reprodugio 3,861 3,702
Busca de Ajuda Interpessoal 8,735 8,930
Busca de Ajuda em Material Escrito 6,697 7,103
Reflexiao Extrinseca 7,144 7,226

Tabela 15 — Médias das Estratégias de Aprendizagem antes e depois da ampliagio do escopo de trabalho.

Momento de Médi Desvio Média do
Mudanga cara Padrio DP
Antes da

d
o ueans® b 0232 0,247 0,093
Depois da
mudanca

Valor
Superior

20,462

2,486 6

Significincia

0,047

Tabela 16 — Teste t de comparagio das médias do Grupo 1 para a estratégia de aprendizagem aplicagdo pratica-

reflexdo intrinseca, antes e depois da ampliagdo do escopo de trabalho.

Momento de Médi Desvio Média do Valor Valor ‘ df Sionificinci
Mudanga cara Padrio Dr Superior Inferior gricancia
Antes da

d
_ Dueane® L 0,161 0,168 0,063 0,005 0,317 2,528 6 0,045
Depois da
mudanca

Tabela 17 — Teste t de comparagio das médias do Grupo 1 para a estratégia de aprendizagem reproducio, antes e
depois da ampliagdo do escopo de trabalho.
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Momento de L. Desvio Média do Valor Valor e e oa .
Mudanga Média Padrio DpP Superior Inferior ‘ df Stgnificancia
Antes da

d
i o Y TV 0,107 0,053 20,368 20,026 3,685 3 0,035

Depois da

mudanca

Tabela 18 — Teste t de comparagio das médias do Grupo 1 para a estratégia de aprendizagem busca de ajuda

interpessoal, antes e depois da ampliagio do escopo de trabalho.

Momento de

Desvio

Média do

Valor

Valor

Mudanga Media Padrio DP Superior | Inferior g df Significincia
Antes da
mudanca

——— 0405 0,197 0,080 0,611 0,198 -5,034 5 0,004
Depois da
mudanga

Tabela 19 — Teste t de comparagio das médias do Grupo 1 para a estratégia de aprendizagem busca de ajuda em
material escrito, antes e depois da ampliagio do escopo de trabalho.

Momento de Médi Desvio Média do Valor Valor df Sionificinci
Mudanga edia Padrio DP Superior Inferior ! gniticancia
Antes da

d
o ueane 1 0125 0,145 0,059 0,278 0,028 2,099 5 0,090
Depois da
mudanca

Tabela 20 — Teste t de comparagio das médias do Grupo 1 para a estratégia de aprendizagem reflexdo extrinseca,

antes e depois da ampliacio do escopo de trabalho.

A andlise das diferengas entre as médias das estratégias de aprendizagem obtidas antes e

depois da ampliacdo do escopo de trabalho, por meio do teste t, revelou que, com exce¢do da

estratégia de aprendizagem “reflexdo extrinseca”, todas as outras estratégias tiveram alteracGes

significativas. Assim, apds o processo de ampliacio do escopo de trabalho os servidores

passaram a usar mais as estratégias de aplicacdo pratica-reflexdo intrinseca, reproduc¢io, busca

de ajuda interpessoal e busca de ajuda em material escrito. Por outro lado, reduziram a

utilizagdo da estratégia reprodugio.

Segue-se, na Tabela 21, a apresentacido dos resultados das médias de utilizagdo das estratégias

de aprendizagem do grupo de servidores que passou pelo processo de ruptura do modelo de

trabalho, antes e depois da mudanca. Nas Tabelas 22, 23, 24, 25 e¢ 26 encontram-se 0s

resultados do Teste # de comparacao entre estas no Grupo 2.
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Estratégia de Aprendizagem Meédias antes da ruptura | Médias depois da ruptura
do modelo de trabalho do modelo de trabalho

Aplicagio Pratica-Reflexdo Intrinseca 8,182 7,836

Reprodugio 3,374 3,831

Busca de Ajuda Interpessoal 9,047 8,719

Busca de Ajuda em Material Escrito 7,330 6,972

Reflexdo Extrinseca 7,131 7,125

Tabela 21 — Médias das estratégias de aprendizagem antes e depois da ruptura do modelo de trabalho.

Momento de Média Desvio Média do Valor Valor p dr Significincia
Mudanca Padrio DrP Superior Inferior
Antes da
mudanca
. 0,345 0,070 0,026 0,280 0,411 12,942 6 0,000
Depois da
mudanca

Tabela 22 — Teste t de comparagio das médias do Grupo 2 para a estratégia de aprendizagem aplicagido pratica-
reflexdo intrinseca, antes e depois da ruptura do modelo de trabalho.

Momento de s Desvio Média do Valor Valor s e A
Mudanga Média Padrio DP Supetior | Inferior ‘ df Significancia
Antes da
mudanca

: -0,457 0,475 0,179 -0,896 -0,017 -2,546 6 0,044
Depois da
mudanca

Tabela 23 — Teste t de comparacdo das médias do Grupo 2 para a estratégia de aprendizagem reproducio, antes e
depois da ruptura do modelo de trabalho.

Momento de
Mudanga

Antes da

mudanca

Depois da
mudanca

Média

0,327

Desvio
Padrio

0,247

Média do
DP

0,123

Valor Valor .
Superior Inferior
-0,067 0,722 2,641

df

Significincia

0,078

Tabela 24 — Teste t de comparagio das médias do Grupo 2 para a estratégia de aprendizagem busca de ajuda
interpessoal, antes e depois da ruptura do modelo de trabalho.

Momento de Média Desvio Média do Valor Valor . df Significincia
Mudancga Padrio DrP Superior Inferior
Antes da
mudanca
. 0,360 0,224 0,091 0,124 0,595 3,931 5 0,011
Depois da
mudanca

Tabela 25 — Teste t de comparagio das médias do Grupo 2 para a estratégia de aprendizagem busca de ajuda em
material escrito, antes e depois da ruptura do modelo de trabalho.
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Momento de Médi Desvio M¢édia do Valor Valor df Sionificinci
Mudanga caa Padrio Dr Superior Inferior ‘ grcancia
Antes da
mudanca

= ., | 0,005 0,311 0,127 -0,322 0,332 0,039 5 0,970
Depois da
mudanca

Tabela 26 — Teste t de comparagio das médias do Grupo 2 para a estratégia de aprendizagem reflexdo extrinseca,
antes e depois da ruptura do modelo de trabalho.

A anilise das diferencas entre as médias das estratégias de aprendizagem obtidas antes e
depois da mudanga, por meio do teste t, demonstrou que as estratégias de busca de ajuda
interpessoal e reflexdo extrinseca nao tiveram alteragoes significativas. As estratégias aplicacao
pratica-reflexdo intrinseca, reproducdo e busca de ajuda em material escrito tiveram alteracoes
significativas. Os servidores passaram a utilizar menos as estratégias de aplicacdo pratica-
reflexdo intrinseca e reprodugdo e busca de ajuda em material escrito e mais a estratégia

reproducio, depois do processo de ruptura do modelo de trabalho.

6.1.2.  Médias de Percepcio de Suporte a Aprendizagem Continna, antes e depois dos processos de mudanga e Teste t

A Tabela 27 apresenta as médias de percepgio de suporte a aprendizagem continua para o
Grupo 1 — de servidores que passaram pelo processo de ampliacdo do escopo de trabalho e a
Tabela 28 apresenta o resultado altamente significativo do Teste # de comparacio entre estas
médias. Apds a ampliacio do escopo de trabalho, estes servidores passaram a ter uma maior

percepcao de suporte a aprendizagem continua.

Média antes da M¢édia depois da
Percepgio de Suporte a2 Aprendizagem Continua | ampliagdo do escopo de | ampliacio do escopo de
trabalho trabalho
Grupo 1 4,956 5,188

Tabela 27 - Médias de percepgao de suporte a aprendizagem continua, antes e depois da ampliacido do escopo de
trabalho, para o Grapo 1.

Momento de Média Desvio Média do Valor Valor ‘ df Significincia
Mudanga Padrio DpP Superior Inferior
Antes da
mudanca
) -0,233 0,251 0,045 -0,327 -0,139 -5,09 29 0,000
Depois da
mudanca

Tabela 28 — Teste t de comparagio das médias do Grupo 1, antes e depois da ampliagio do escopo de trabalho,
para percepc¢ao de suporte a aprendizagem continua.
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As médias de percepgao de suporte a aprendizagem continua para os servidores que foram
submetidos ao processo de ruptura do modelo de trabalho — Grupo 2 - encontra-se na Tabela
29. Na Tabela 30 esta o resultado do Teste # de compara¢io entre estas médias que também ¢é

altamente significante, mas indicando uma redugéo desta percepgao.

L. Meédia depois da
P 50 de S e A di Conti Meédia antes da ruptura do tura d delo d
ercepgdo de Suporte a Aprendizagem Continua modelo de trabalho ruptura do modelo de
trabalho
Grupo 2 4,774 4,112

Tabela 29 - Médias de percepgio de suporte a aprendizagem continua, antes e depois da ruptura do modelo de
trabalho, para o Grupo 2.

. g Desvio Média do Valor Valor L. .
Significa
Aplicaggo | Média | p ez DP | Superior | Inferior g df gnificincia
1° Aplicagao
— P 0,661 0,337 0,061 0,535 0,787 10,73 29 0,000
2° Aplicacio

Tabela 30 — Teste t das médias do Grupo 2 para o instrumento percepcio de suporte a aprendizagem continua.

6.1.3. Correlagoes entre Estratégias de Aprendigagem, Tempo de Servigo e Idade:

A Tabela 31 apresenta as correlagOes entre as estratégias de aprendizagem e tempo de servico
para os servidores que passaram pelo processo de ampliagao do escopo de trabalho do Grupoe
7, antes e depois da mudanca. Antes da mudanca, os indices demonstram a existéncia de
correlagdes positivas e significativas para a estratégia de aprendizagem “busca de ajuda em
material escrito” e “reflexdo extrinseca”. Depois da mudanca as estratégias de aprendizagem
“aplicacdo pratica-reflexdo intrinseca”, “busca de ajuda interpessoal” e “reflexdo extrinseca”

foram significativamente correlacionadas com tempo de servigo.

Aplicagdo Pritica Busca de Ajuda Busca de Ajuda
e Reflexdo Reprodugio / em Material Reflexdo Extrinseca
. Interpessoal i
Intrinseca Escrito
Momento de Mudanca Antes Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois
Cotrelagao de Pearson 0,153 0,250(%) -0,156 -0,105 0,153 0,211¢%) | 0,197(%) 0,123 0,288(*%)  0,322(**)
Nivel de Significancia 0,088 0,012 0,084 0,173 0,088 0,028 0,040 0,136 0,005 0,002

*p= 0,05 ** p=0,01
Tabela 31 — Correlacoes encontradas entre as estratégias de aprendizagem e tempo de servico para o Grupo 1,
antes e depois da ampliacdo do escopo de trabalho.

A Tabela 32 demonstra, ainda para o Grupo 1, as correlagdes encontradas entre estratégias de
aprendizagem e idade, antes e depois da ampliacdo do escopo de trabalho. Os resultados

encontrados demonstram que somente as estratégias de aprendizagem “busca de ajuda em
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material escrito” e “reflexdo extrinseca” foram significativamente correlacionadas com idade,

antes da mudanca. Depois da mudanca, a variavel idade demonstrou-se positivamente

correlacionada com as estratégias de aprendizagem “aplicacdo pratica-reflexdo intrinseca”,

“busca de ajuda interpessoal” (marginalmente), “busca de ajuda em material escrito” e

“reflexdo extrinseca”.

Aplicagio Pritica Busca de Ajuda Busca de Ajuda
e Reflexdo Reprodugio v s em Material Reflexdo Extrinseca
. Interpessoal .
Intrinseca Escrito
Momento de Mudanga Antes Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois
Cottelagao de Pearson 0,069 0,194(%) 0,063 0,088 0,163 0,182 0,209(*)  0,225(*) | 0,234(*)  0,280(**)
Nivel de Significancia 0,286 0,046 0,302 0,225 0,088 0,058 0,041 0,026 0,026 0,007

*p=0,05 **p=0,01
Tabela 32 — Correlagbes encontradas entre estratégias de aprendizagem e idade, para o Grupo 1, antes e depois da
ampliaciio do escopo de trabalho.

A Tabela 33 sintetiza os resultados das correlagoes entre as estratégias de aprendizagem e

tempo de servico para o grupo de servidores que passou pelo processo de ruptura do modelo

de trabalho — Grupo 2, antes e depois da mudanca. Os resultados indicam que, antes do

processo de mudanga, houve correlagio negativa e significativa para a estratégia de

aprendizagem “reproducdo” e correla¢hes positivas para “busca de ajuda em material escrito”

e “reflexdo extrinseca” (marginalmente) e tempo de servico. Apés o processo de ruptura do

modelo de trabalho, nenhuma das estratégias de aprendizagem apresentou correlagio

significativa com tempo de servigo.

Aplicacdo Pritica Busca de Ajud. Busca de Ajuda
e Reflexio Reprodugio usea Juda em Material Reflexio Extrinseca
) Interpessoal .
Intrinseca Escrito
Momento de Mudanga Antes Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois
Cortrelagdo de Pearson 0,047 0,120 | -,0325(%) 0,120 0,123 0,027 0,279(%) 0,176 0,243 0,098
Nivel de Significancia 0,379 0,214 0,015 0,214 0,210 0,429 0,032 0,120 0,054 0,258

*p= 0,05

Tabela 33 — Correlagoes encontradas entre as estratégias de aprendizagem e tempo de servigo, para o Grupo 2,
antes e depois da ruptura do modelo de trabalho.

As correlagbes encontradas entre estratégias de aprendizagem e idade, para o grupo de

servidores que passaram pelo processo de ruptura do modelo de trabalho, encontram-se na

Tabela 34. Antes do processo de ruptura do modelo de trabalho, somente a estratégia de

aprendizagem “reproduc¢do” apresentou-se significativa e negativamente correlacionada com

idade. Apds o processo de ruptura do modelo de trabalho, esta estratégia de aprendizagem
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manteve-se correlacionada com a variavel idade (marginalmente), mas a correlagdo encontrada

foi positiva.

Aplicacdo Pritica Busca de Aiuda Busca de Ajuda
e Reflexio Reprodugio sca de Aju em Material Reflexio Extrinseca
., Interpessoal .
Intrinseca Escrito
Momento de Mudanga Antes Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois
Correlacio de Pearson 0,076 0,131 | 03149 0,226 0,180 0,114 0,051 0,196 0,077 0,126
Nivel de Significancia 0,306 0,187 0,016 0,061 0,113 0,221 0,367 0,091 0,303 0,196

*p= 0,05

Tabela 34 — Correlagbes encontradas entre as estratégias de aprendizagem e idade, para o Grupo 2, antes e depois

da ruptura do modelo de trabalho.

6.14.

Correlagies entre Percepeao de Suporte a Aprendizagem Continua, Tempo de Servico e Idade:

As Tabelas 35 e 36 apresentam as correlacGes encontradas entre a percepcdo de suporte a

aprendizagem continua, tempo de servigo e idade, para o grupo de servidores que passaram

pela ampliacdo do escopo de trabalho — Grupo 1. Nao houve correlagio significativa antes e

depois da ampliacio do escopo de trabalho.

Servigco

Percepcio de Suporte i Aprendizagem Continua e Tempo de

Momento da Mudanca

Antes

Cotrelacio de Pearson

0,128

Nivel de Significancia

0,133

Depois
-0,003
0,488

*p= 0,05

Tabela 35 — Correlacoes encontradas entre percepgao de suporte a aprendizagem continua e tempo de setvico,
para o Grupo 1, antes e depois da ampliacio do escopo de trabalho.

Percepgio de Suporte a Aprendizagem Continua e Idade

Momento da Mudanca

Antes

Cotrelacio de Pearson

0,120

Nivel de Significincia

0,167

Depois
-0,035
0,382

*p= 0,05

Tabela 36 — Correlagbes encontradas entre percepgio de suporte a aprendizagem continua e idade, para o Grupo
1, antes e depois da ampliagdo do escopo de trabalho.

As Tabelas 37 ¢ 38 apresentam as correlagdes entre percepgao de suporte a aprendizagem

continua, tempo de servico e idade, encontradas para o grupo de servidores que passou pelo

processo de ruptura do modelo de trabalho, antes e depois dela ocorrer. Nio foram

encontradas correlagdes significativas entre percepcao de suporte a aprendizagem continua e
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tempo de servigo, antes e depois do processo de ruptura do modelo de trabalho. Entretanto

em relagdo a variavel idade e percep¢ido de suporte a aprendizagem continua observou-se

correlagdo positiva e significativa, depois da ruptura do modelo de trabalho.

Percepgio de Suporte 4 Aprendizagem Continua e Tempo de

Momento da Mudanca

Cortrelacio de Pearson

Nivel de Significincia

Servico
Antes Depois
-0,232 0,108
0,063 0,238

*p= 0,05

Tabela 37 — Correlagdes encontradas entre percepgao de suporte a aprendizagem continua e tempo de servigo,
para o Grupo 2, antes e depois da ruptura do modelo de trabalho.

Percepgio de Suporte 4 Aprendizagem Continua e Idade

Momento da Mudanca

Correlagio de Pearson

Nivel de Significincia

Antes Depois
-0,120 0,280(%)
0,214 0,027

*p= 0,05

Tabela 38 — CorrelacSes encontradas entre percepgao de suporte a aprendizagem continua e idade, para o Grupo
2, antes e depois da ruptura do modelo de trabalho.

6.1.5.

Correlagies entre Estratégias de Aprendigagenm e Percepgdo de Suporte a Aprendizagem Continna:

As correlagbes encontradas entre estratégias de aprendizagem e percepcio de suporte a

aprendizagem continua, para o grupo de servidores que passou pelo processo de ampliagdo do

escopo de trabalho — Grupo 1, antes e depois do processo de mudanga, estio descritas na

Tabela 39. Somente a estratégia de “reprodugdo” nao se correlacionou positivamente com

percepcio de suporte a aprendizagem continua, antes da ampliacio do escopo de trabalho.

Depois desta ampliagao, somente “busca de ajuda em material escrito” correlacionou-se

positiva e significativamente com percepgio de suporte.

Aprendisagem Continua | Betlois Tnsnsecs | Reprodusio | e estt vt | Reflesio Eirinscca
Momento de Mudanca Antes Depois Antes  Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois
Cortrelagdo de Pearson 0,331(**) 0,007 0,147 0,040 0,276(**) 0,099 0,313(**)  0,184(*) | 0,293(**) 0,123
Nivel de Significancia 0,001 0,476 0,096 0,360 0,007 0,186 0,002 0,048 0,004 0,133

“p= 0,05 **p=0,01

Tabela 39 — Correlagbes encontradas entre estratégias de aprendizagem e percepgao de suporte a aprendizagem
continua, para o Grupo 1, antes e depois da ampliagio do escopo de trabalho.
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A Tabela 40 apresenta as correlagbes encontradas entre estratégias de aprendizagem e

percepcao de suporte a aprendizagem continua para o grupo de servidores que participaram

do processo de ruptura do modelo de trabalho. Antes desta ruptura, nenhuma das estratégias

de aprendizagem foi significativamente correlacionada com percepcdo de suporte a

aprendizagem continua. Contudo, depois do processo de ruptura do modelo de trabalho, a

excecdo da estratégia de reproducdo, as demais estratégias de aprendizagem estiveram

positivamente correlacionadas a percepcio de suporte a aprendizagem continua.

Aprentisagem Comtinaa | Reftoxio Tmsnsces | Reprodusao | esiat v | Reflexdo Exteinsces
Momento de Mudanga Antes Depois Antes  Depois Antes Depois Antes Depois Antes Depois
Correlacio de Pearson 0,080 0239 | -0,100  -0,097 | 0079  0279¢) | 0046  0289(%) | 0078 02560
Nivel de Significancia 0,298 0,049 0,254 0,253 0,300 0,026 0,381 0,022 0,303 0,038

*p= 0,05

Tabela 40 — Correlacbes encontradas entre estratégias de aprendizagem e percepgio de suporte a aprendizagem
continua, para o Grupo 2, antes e depois da ruptura do modelo de trabalho.
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7. DISCUSSAO

Os processos de mudanca fazem parte de qualquer organizacido. De fato, para que as
organizagOes existam é necessario que haja mudangas que visem a melhor adaptagdo e ajuste
ao meio em que elas estdo inseridas. Contudo, nestes processos um dos importantes fatores a
serem considerados sio as pessoas. F necessirio que se dé atengio ao corpo funcional que

fard com que as mudangas propostas atinjam seu éxito.

Na organiza¢io objeto do estudo foram observados dois tipos de mudan¢a em relagio a
atividade desempenhada pelos servidores. Um relativo a ampliagdo do escopo de trabalho e
outro referente a ruptura do modelo de trabalho. Dois grupos de servidores passaram por
estas mudangas. Um foi formado por aqueles que tiveram suas lotagdes alteradas e seu
trabalho modificado, na perspectiva de rotagdo de atividades com ampliacdo do escopo do
trabalho anteriormente desenvolvido. O outro grupo teve sua atividade de trabalho redefinida,
tendo que buscar formas de desempenhar um trabalho “criado” a partir de uma lei distrital
que alterou, por completo, a forma de se executar e pensar a atividade, ocorrendo ruptura do
modelo de trabalho. Como ressaltado na revisdo de literatura o processo de mudanca foi
incremental e de adaptagio, pois ocorreu apds um evento externo desestabilizante, com a

formalizacdo dos Nucleos de Fiscalizacao.

Neste capitulo buscar-se-4 comparar os resultados dos dois grupos de pesquisa, evidenciando

aspectos relevantes nos dados dos dois grupos de servidores.

Os 83 servidores pertencentes ao Grupo 1, que passaram pelo processo de ampliacio do
escopo de trabalho, foram retirados das areas de atendimento direto ao publico (usuario
externo) e foram remanejados para areas de atividade mais burocraticas ou de atendimento ao
publico interno, buscando atender as exigéncias da Lei Distrital n°. 3.192/2007, com alteragio

no componente trabalho, segundo Nadler e Tushman (1994).

Os setores onde estes servidores passaram a desempenhar suas fungdes ja tinham, de certa
maneira, seus trabalhos estruturados. Existiam materiais escritos para consulta e os servidores
podiam executar suas atividades “vendo” outras pessoas trabalharem ou ainda podiam contar
com o apoio de outros nos momentos de duvida ou dificuldade na execucio das tarefas. Tal

fato pode ser identificado no uso das estratégias de aprendizagem no local de trabalho. Antes
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da mudanga, no periodo de agosto a dezembro de 2005, os servidores ainda se encontravam
em seus lugares de atendimento ao priblico externo. A estratégia de aprendizagem mais utilizada era
de busca de ajuda interpessoal. Tal resultado pode ser compreendido pelo fato de ser mais
facil perguntar ao colega de “balciao” do que procurar a informagdo em material escrito, por
exemplo, no Codigo de Transito Brasileiro. Ressalta-se ainda que o tempo de trabalho em um
grupo pode influenciar na criagio de vinculos entre os servidores favorecendo a troca de
conhecimentos por meio da estratégia de busca de ajuda interpessoal. Outro ponto que
merece destaque ¢ que a estratégia de aprendizagem “reproducio” obteve o menor indice
dentre todas as estratégias utilizadas. Tal resultado pode ser entendido pelo fato do trabalho
executado pelos servidores ser de alto risco e envolver bens de terceiros. Deste modo, a
repeticdo de atos pode ser um risco ao bom andamento do trabalho. Percebe-se a alteragio

nos componentes pessoas ¢ trabalho (Nadler e Tushman, 1994)

Apb6s a amplia¢do do escopo de trabalho, a estratégia mais utilizada continuou sendo “busca
de ajuda interpessoal” e a menos utilizada “reproducdo”. Pantoja (2004) encontrou resultado
semelhante, apesar do seu estudo nio ter sido em contexto de mudanga. Pode-se inferir que a
manuten¢ido da utilizacdo da estratégia busca de ajuda interpessoal, ap6s a ampliacio do
escopo de trabalho, seja motivada pelo fato de que os servidores, ao mudarem de setot,
tenham recebido apoio dos outros servidores que ja se encontravam naqueles locais
executando as atividades. Abbad e Borges-Andrade (2004) afirmam que, para que ocorra
aprendizagem, é necessario que haja um ambiente propicio, deste modo pode-se inferir que

este grupo percebeu,neste novo ambiente, um local favoravel a aprendizagem.

Aplica¢io pratica-reflexdo intrinseca, reproducio, busca de ajuda interpessoal e busca de ajuda
em material escrito tiveram alteracOes significativas antes e depois da ampliacio do escopo de
trabalho. O processo de mudanga impactou de forma relevante a utilizagdo destas estratégias,
fazendo com que este grupo de servidores passasse a utilizd-las mais no seu dia-a-dia de
trabalho, corroborando com o argumento de Warr e Downing (2000) e Pantoja (2004) que as
estratégias de aprendizagem podem variar em fun¢do do ambiente de aprendizagem, neste

caso, a organizacdo. Tal fato nio foi observado com a estratégia “reflexdo extrinseca”.
Os 49 servidores que fizeram parte do Grupo 2, que foram expostos ao processo de ruptura do

modelo de trabalho, deveriam desempenhar uma nova atribui¢ao e ndo contaram com suporte

da organizacio. Neste grupo, a estratégia de aprendizagem mais utilizada, antes do processo de
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mudanga, foi “busca de ajuda interpessoal”, similarmente ao encontrado no Grupo 1. Apés o
processo de ruptura do modelo de trabalho houve uma diminui¢do de utilizagdo de todas as
estratégias de aprendizagem, com exce¢do de “reproducdo”. Este resultado foi inverso do
encontrado no grupo de servidores que passou pelo processo de ampliagdo do escopo de
trabalho. Isso pode ser creditado ao fato de ndo haver, para o grupo que passou pelo processo
de ruptura do modelo de trabalho, materiais, pessoas, sistemas e processos de trabalho
sistematizados para execucdo da nova atribuicio, contrariamente ao observado no grupo que
passou pelo processo de ampliacio do escopo de trabalho. A ruptura do modelo de trabalho
impactou significativamente no uso das estratégias aplicagdo pratica-reflexdo intrinseca,
reprodugdo e busca de ajuda em material escrito, porém o impacto foi no sentido contrario ao
encontrado no Grupo 1. Neste grupo, a mudanga provocou um aumento de utilizagdo das
estratégias de aprendizagem, com excecdo de reflexdo extrinseca. No entanto, no Grupo 2, a
ruptura do modelo de trabalho provocou uma diminuicio na utilizagdo das estratégias
aplicagao pratica-reflexdo intrinseca e busca de ajuda em material esctito e um aumento de
utilizacdo da estratégia de reproducio. Percebe-se aqui também a alteracio nos componentes

trabalho e pessoas.

Lembrando que a aprendizagem individual ocorre também em fun¢do da adaptacdo do
individuo ao seu meio, e isso pode desencadear processos mentais associados que se refletiram
nas mudangas comportamentais (estratégias de aprendizagem), percebe-se que o componente
trabalho, alterado pela mudanca organizacional, pode ter contribuido para a modificacio do

uso das estratégias de aprendizagem nos grupos pesquisados.

Os dados referentes a percepcdo de suporte a aprendizagem continua demonstram que o
Grupo 1 percebeu um maior suporte a aprendizagem, apds o processo de ampliacio do escopo
de trabalho. A explicagdo para este resultado pode estar na disponibilidade de materiais,
pessoas, processos e rotinas de trabalho nos locais onde estes servidores foram lotados. Com
relacdo ao Grupo 2, os resultados caminham na dire¢io oposta. A média da percepgio de
suporte a aprendizagem continua diminuiu apds os servidores terem sidos submetidos ao
processo de ruptura do modelo de trabalho. Eles nio tinham, ao seu alcance, materiais,
pessoas de referéncia, processos de trabalho e rotinas formalmente estruturados para a

execucio da atividade de fiscalizacio.
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Ap6s a ampliagdo do escopo de trabalho, os servidores com maior tempo de servico, que
pertenciam ao Grupo 1, passaram a utilizar mais as estratégias aplicacdo pratica-reflexdo
intrinseca, busca de ajuda interpessoal e reflexdo extrinseca e menos a estratégia busca de
ajuda em material escrito. Apds o processo de ruptura do modelo de trabalho, nenhuma das
estratégias apresentou correlagdo significativa com tempo de setvigo, para os servidores que

pertenciam ao Grupo 2.

Ap6s o processo de mudanga, no Grupo 1, mantiveram-se as correlagOes significativas e
positivas entre busca de ajuda em material escrito e reflexdo extrinseca e idade e foram
encontradas também correlagdes significativas e positivas entre aplicacdo pratica-reflexdo
intrinseca. Estes dados confirmam os resultados encontrados por Pantoja (2004). Em seu
estudo a autora encontrou relacionamento significativo direto entre idade, reflexdo extrinseca,
aplicagdo pratica e busca de ajuda em material escrito. Ressalta-se mais uma vez que o estudo
de Pantoja (2004) nio foi realizado em um ambiente de mudanca. Ja em relagdo ao Grupo 2,
ap6s a mudanga nio foram observadas correlagdes entre estratégias de aprendizagem e idade,
resultado similar aos achados para tempo de servico, com este mesmo grupo. Para estes dois
grupos, o componente pessoas sofreu impacto diferenciado dentro do processo de mudanca

organizacional.

As andlises destes dados demonstram que existem diferengas especificas entre os dois grupos.
Para o Grupo 1 o uso das estratégias de aprendizagem e suas correlagdes com tempo de servico
e idade foram significativamente alterados pelo processo de ampliacdo do escopo de trabalho.
A mudanga, para este conjunto de pessoas, promoveu um incremento na forma de aprender,
pelo uso de outras estratégias de aprendizagem nio utilizadas antetiormente. Isto difere dos
achados de Warr e Bunce (1995) que ndo encontram correlagSes significativas entre o uso de
estratégias de aprendizagem e idade. Ja com o Grupo 2 as correlagdes entre estratégias de

aprendizagem, tempo de servico e idade desapatreceram apds o processo de mudanca.

Com relagdo as correlagdes entre as cinco estratégias de aprendizagem e percepcdo de suporte
observou-se que no Grupo 1, grupo de servidores que tiveram seu escopo de trabalho
ampliado, antes do processo de mudanca todas as estratégias de aprendizagem encontravam-
se positivamente correlacionadas a percepg¢io de suporte a aprendizagem continua. Excetua-se
somente “reproducio”. Pantoja (2004) também encontrou efeito significativo direto entre

percepcio de suporte a aprendizagem e estratégias de aprendizagem, com exce¢do também de
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“reproducdo”. Apés o processo de mudanca, somente a estratégia busca de ajuda em material
escrito permaneceu positivamente correlacionada com percepcao de suporte a aprendizagem
continua, provavelmente pela disponibilidade de documentacio sobre como realizar o

trabalho, que ja existia no ambiente de trabalho para o qual foram transferidos.

No Grupo 2, apbs o processo de ruptura do modelo de trabalho foram encontradas correlagdes
significativas e positivas entre quatro estratégias de aprendizagem (aplicacdo pratica, busca de
ajuda interpessoal, busca de ajuda em material escrito e reflexdo extrinseca) e percepgio de
suporte a aprendizagem, o que ndo ocorria antes da mudanga. Isto é, para aqueles que
percebiam algum suporte, num contexto em que este era escasso, foi abundante o uso de

varias estratégias de aprendizagem.

A anilise das correlacdes entre a percep¢ao de suporte e tempo de servico demonstrou que,
tanto para o grupo de servidores que passou pelo processo de ampliacio do escopo de
trabalho, quanto para o que passou pelo processo de ruptura do modelo de trabalho, o tempo
de servigco ndo influenciou na percepcdo de suporte a aprendizagem continua. Contudo, em
relacio a idade, observou-se, novamente, diferenca entre os dois grupos pesquisados.
Verificou-se correlagido positiva entre percepgao de suporte a aprendizagem continua e idade,
apos o processo de ruptura do modelo de trabalho, mas ndo apds a ampliacio do escopo do

trabalho.

Diante de tantos resultados e comparagdes, o que se pode concluit? Percebe-se que o
processo de mudanga efetivamente altera a utilizacdo das estratégias de aprendizagem e a
percepcio de suporte a aprendizagem continua. Contudo, essas alteracGes patrecem dependet,
em grande parte, do tipo de mudanca a qual o individuo foi submetido. De acordo com
Nadler e Tushman (1994) as alteracbes nos componentes trabalho e pessoas englobam,
respectivamente, conhecimentos e habilidades necessatios a exce¢do das tarefas a serem
desempenhadas, juntamente com o conjunto de recompensas e restrigoes que ela fornece e os
conhecimentos e habilidades individuais, suas caracteristicas pessoais e os fatores de contexto
que envolvem os individuos na execucdo das atividades. Os resultados da pesquisa
demonstram que um processo de mudanga altera a forma pela qual os individuos se
relacionam com o trabalho e que suas caracteristicas pessoais e a percep¢io de suporte podem

proporcionar uma melhor aprendizagem das tarefas a serem executadas.
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Percebe-se também a relagdo existente entre o processo de mudanga e o processo de
aprendizagem individual. Tal afirmativa pontua-se nas modifica¢oes percebidas nos individuos
pertencentes aos dois grupos pesquisados. Estas modificacdes relacionam-se com o controle
executivo (forma de utilizacdo das estratégias de aprendizagem), sua interagio com o meio
(petcepeio de suporte a aprendizagem) e sua interacio com os componentes organizacionais
(trabalho, pessoas e organizacdo formal). Desta forma observa-se que ha, ainda que nio
totalmente explorada e clarificada, uma relacdo direta entre a aprendizagem humana e a

mudanga organizacional.

83



8. CONCLUSAO E CONSIDERACOES FINAIS

O estudo das estratégias de aprendizagem tem se tornado cada vez mais freqiiente. Contudo, a
maioria destes estudos tem se concentrado em ambientes sistematizados de ensino, além de
terem sido realizados em contexto educacional. Porém, como ressaltam Warr e Downing
(2000), o estudo dessas estratégias deve ser voltado para a aprendizagem de adultos, em
cenarios diferentes da sala de aula. Pantoja (2004) complementa essa argumentagio
considerando a possibilidade de que as estratégias de aprendizagem variem de acordo com o
contexto onde os individuos estdo inseridos. Buscando dar mais um passo na investigacdo da
utilizacdo das estratégias de aprendizagem no local de trabalho, o objetivo deste trabalho foi
investigar as relacOes entre estratégias de aprendizagem, percepcdo de suporte a aprendizagem
continua, idade e tempo de servico em um contexto de mudancga organizacional, onde nio
houve processo sistematizado de aprendizagem. As analises dos dados demonstram que os
objetivos do estudo foram alcangados. Ressalta-se que este tipo de pesquisa demonstra a
influéncia que as caractetisticas individuais e as variaveis de contexto exercem sobte o uso das
estratégias de aprendizagem. Corrobora assim com os resultados das pesquisas anteriores
sobre estratégias de aprendizagem que tém demonstrado que elas sofrem influéncia de

algumas variaveis demograficas e outras de contexto.

Um aspecto relevante deste trabalho foi a possibilidade de verificar a utilizagdo das estratégias
de aprendizagem, percep¢io de suporte, idade e tempo de servico antes e depois do processo
de mudanca. Foram encontradas diferencas significativas entre os dois grupos de servidores
pesquisados. Para os servidores que passaram pelo processo de ampliacio do escopo de
trabalho houve um aumento na utilizagdo das estratégias de aprendizagem. Estes servidores
implementaram uma nova forma de aprender dentro do seu local de trabalho, buscando
aplicar o conhecimento recém adquirido, a ajuda de pares ou chefias, informag¢bes em
materiais escritos e, ainda, fazendo a relagio entre o seu trabalho, agora desenvolvido, e a
missdo da organizagdo. Visto dessa maneira, esta mudanca foi um avanco, tanto para os
servidores quanto para a organizagdo, que passou a ter pessoas melhor capacitadas para o
desempenho de suas tarefas. Contudo, hd que ressaltar, que nada disso aconteceu de forma
sistematizada ou organizada. Nao houve preocupacio da organizagdo em capacitar estas
pessoas para o desempenho destas atividades. Tudo foi aprendido de maneira informal,

corroborando assim com os argumentos de Day (1998), Marsick e Watkins (2001), Sonnentag
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e cols (2004) e Abbad e cols (2006) que afirmam que a aprendizagem informal ocorre em

funcao das necessidades dos individuos.

Em contrapartida, os resultados do grupo de servidores que passaram pelo processo de
ruptura do modelo de trabalho caminharam no sentido oposto. Estes servidores tiveram suas
atividades completamente remodeladas e foi-lhes exigido conhecimentos e habilidades que
eles nio tinham. Seu local de trabalho continuava o mesmo, entretanto setria necessario o
desempenho de uma nova atividade, completamente diferente daquela costumeiramente
executada na organizagdo e por eles. O aspecto mais relevante encontrado neste grupo de
servidores refere-se a estratégia “reproducao”. Essa estratégia, apds a mudanca, teve sua média
de utilizagio significativamente elevada. Lembrando que reproducio refere-se a repeticao e ao
automatismo das agoes, buscando reaplicar conhecimentos anteriormente aprendidos, os
servidores, sem conhecimento da tarefa e sem suporte, passaram a repetir o que faziam antes
na esperanca de que a nova tarefa fosse executada da mesma forma que a anterior. No
entanto, os que perceberam algum suporte relataram o uso mais freqliente de uma variedade

de estratégias.

Apesar do carater inovador do estudo, a analise pontual dos resultados indica que existem
limitacdes a serem transpostas. Uma delas refere-se ao fato dos individuos nio terem sido
aleatoriamente selecionados para integrarem os grupos, o que os tornaria equivalentes. Eles
claramente nio o sdo. Outra limitacdo que pode ser relatada refere-se ao nimero de
participantes dos dois grupos estudados. Percebe-se que o primeiro deles foi
consideravelmente superior ao segundo. Este tipo de viés pode por em xeque os resultados
encontrados e as comparacOes realizadas, haja vista a necessidade de se equipatrar as amostras
quando se tem um estudo segmentado em grupos. Uma terceira limitacdo refere-se ao
pequeno numero de variaveis demograficas inseridas no estudo, pois para se verificar o
relacionamento entre estratégias de aprendizagem e caracteristicas individuais, como ressalta a
literatura, sugere-se a insercdo de mais dados relativos aos participantes. Finalizando, uma
quarta limitagdo relaciona-se aos tipos de andlises estatisticas que foram realizadas com os
dados. Por conta das poucas variaveis individuais inseridas no estudo, nio foi possivel realizar
outros testes estatisticos, tais como ANOVAS e MANOVAS que poderiam indicar outros
tipos de interpretagio para os dados. Contudo, o estudo proporcionou a investigacio do
fendémeno antes e depois de um processo de mudanca, o que é raramente relatado na literatura

e bastante recomendado.
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Levando-se em conta as limitacées do estudo e os resultados encontrados sugere-se uma

agenda de pesquisa que prime por:

= Investigar outras varidveis demograficas no estudo das estratégias de aprendizagem, tais
como nivel educacional, treinamentos anteriores e tipo de ocupagio;

= Ampliar o instrumento de estratégias de aprendizagem no local de trabalho buscando
incluir as estratégias auto-regulatorias,

= Refinar o instrumento de percep¢ao de suporte a aprendizagem continua tentando
identificar os diversos fatores do contexto, como previsto por Pantoja (2004);

=  Reaplicar os instrumentos em organizagdes que estejam passando por processos de
reestruturacio com e sem treinamento sistematizado;

= Buscar identificar quais fatores estio envolvidos na utilizagio das estratégias de
aprendizagem e o desempenho no trabalho;

=  Aplicar o instrumento de estratégias de aprendizagem em organizacdes da iniciativa
privada, que estejam em processos de mudanga, para aumentar a generalidade do que foi
encontrado;

=  Realizar entrevistas semi-estruturadas com os participantes do processo de mudanga e
comparar aos dados obtidos nos instrumentos de coleta de dados quantitativos;

m  Realizar analises estatisticas mais refinadas.
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ANEXO1

Universidade de Brasilia — UnB
Instituto de Psicologia —
Departamento de Psicologia Social e do Trabalho — PST

Prezado Participante,

As perguntas seguintes sdo sobre o processo continuo de aprendizagem no trabalho, definido como a
aquisigao e retengado de conhecimentos e habilidades pelas pessoas durante o trabalho e seu uso posterior
neste mesmo trabalho. As questdes ndo sdo sobre a aprendizagem que possa estar ocorrendo em cursos
que vocé esteja fazendo. Sua participagdo é voluntaria e suas respostas serdo tratadas de forma
confidencial.

Os dados serao utilizados na Dissertacao de Mestrado, do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia,
da aluna Alessandra Bevilaqua Chaves. Eles serdo analisados de forma global sendo que a identificagao
dos individuos néo sera feita em qualquer relatério.

A qualidade dos resultados desta pesquisa dependera de seu empenho em responder ao questionario com
precisdo e cuidado. Desde ja agradecemos a sua colaboragao.

Nome:

Unidade de Trabalho:

Cargo
() Assistente de Transito () Analistade Transito () Agente de Transito () Auxiliar de Tréansito

Sexo

() Feminino () Masculino

Escolaridade

() Segundo Grau () Superior Incompleto () Superior Completo
Tempo de Servico: anos Idade: anos
Ja exerceu algum cargo de Chefia?

() Nao ( )Sim

Ja realizou algum treinamento pela Instituicao?

() Nao () Sim

Ja participou de alguma atividade de fiscalizacdao determinada pela Lei n? 3.192/2003?
() Nao ()Sim

A seguir, hd uma escala que varia de 1 (Nunca fago) a 10 (Sempre fago). Leia atentamente os itens listados,
escolha o ponto da escala (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 ou 10) que melhor representa a sua opini&o sobre as
estratégias de aprendizagem que VOCE utiliza no seu trabalho. E preciso sempre lembrar, ao responder
estes itens, que eles estdo perguntando sobre o que vocé faz para adquirir, reter e usar conhecimentos e
habilidades no trabalho e ndo sobre seu desempenho neste trabalho ou em cursos ou treinamentos que
possa estar fazendo. Escreva suas respostas a direita de cada item. Por favor, nao deixe questoes em

branco.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nunca faco Sempre faco
Estratégias de aprendizagem utilizadas por vocé no trabalho: Resposta:

1. Aprendo a melhorar a qualidade do meu trabalho, aplicando novos conhecimentos e habilidades.

Através de analise critica da execugdo do meu trabalho, tento conhecé-lo melhor.

3. Busco associar novas informagdes e conhecimentos as minhas atividades de trabalho.
4. Busco entender como diferentes partes do meu trabalho estéo relacionadas entre si.
5. Consulto meus colegas de trabalho mais experientes, quando tenho duvidas sobre algum assunto

relacionado ao meu trabalho.

6. Executo minhas atividades repetindo automaticamente agées rotineiras de trabalho.
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7.

Testo novos conhecimentos aplicando-os na pratica do meu trabalho.

Estratégias de aprendizagem utilizadas por vocé no trabalho:

Resposta:

8. Fago meu trabalho sem pensar muito sobre ele.

9. Busco ajuda dos meus colegas quando necessito de informagdes mais detalhadas sobre o trabalho.

10. Juntamente com meus colegas de trabalho, busco trocar informagdes e conhecimentos.

11. Lendo e buscando localizar instrugdes e artigos técnicos e normas das organizagdes concorrentes,
aprendo em meu trabalho.

12. Localizando e estudando documentos ou materiais importantes sobre um assunto, procuro conhecer
melhor 0 meu trabalho.

13. Meu trabalho é realizado sem que eu faga criticas ou questionamentos as normas e/ou procedimentos
adotados para sua execugao.

14. Procuro compreender como novos conhecimentos e habilidades podem ser integrados ao meu
trabalho.

15. Para melhor execugdo do meu trabalho, busco ajuda em manuais técnicos e na legislagao vigente.

16. Peco ajuda aos meus colegas, quando necessito aprender algo sobre meu trabalho.

17. Executo meu trabalho sem saber precisamente quais sao seus objetivos.

18. Consultando catalogos referentes as novas tecnologias e procedimentos, junto aos fornecedores ou
via Internet, busco conhecer melhor o0 meu trabalho.

19. Preencho as falhas do meu conhecimento no trabalho buscando livros, manuais, apostilas e
documentos.

20. Procuro compreender o0 maximo possivel cada uma das partes que compde o0 meu trabalho.

21. Procuro conhecer como meu trabalho esta relacionado aos resultados obtidos nas diferentes areas da
organizacao.

22. Procuro entender como o desempenho das diferentes areas da organizagao poderia ser melhorado.

23. Quando fago meu trabalho, penso em como ele esta relacionado ao negécio e estratégias da
organizagao.

24. Realizo minhas atividades sem saber para que elas séo necessarias.

25. Tento compreender como os resultados obtidos nas diferentes areas da organizagéo influenciam a
execucdo do meu trabalho.

26. Tento conhecer como as diferentes areas da organizagao estdo relacionadas entre si.

27. Executo meu trabalho no “piloto automatico”.

28. Busco relacionar a execugao do meu trabalho aos valores adotados na organizagao.

29. Busco aprender aplicando novos conhecimentos a pratica, ao invés de ler ou pedir orientagdes para
outras pessoas no trabalho.

30. Visando obter informagdes mais atualizadas a execugao do meu trabalho, busco ajuda na Internet.

A seguir é apresentada uma lista de condigcGes favoraveis a aprendizagem continua (aquisigdo, retengao
e uso de conhecimentos e habilidades) no trabalho. Avalie o quanto essas condi¢des estdo presentes no
seu dia-a-dia de trabalho, utilizando uma escala de freqiiéncia que varia de 1 (Nunca ocorre) até 10 (Sempre
ocorre). Escreva, no quadrado ao final de cada frase, o nUmero da escala que melhor corresponda a sua

opiniao. Por favor, nao deixe questdoes em branco.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nunca faco Sempre faco

No meu local de trabalho...

Resposta:

1.

Valoriza-se a organizagéo de informagdes a serem utilizadas no futuro.

2. As pessoas sao orientadas a registrar os resultados de trabalho relevantes.
3. As pessoas tém facilidade em localizar informagdes necessarias ao trabalho.
4 As regras que regulam o acesso ao sistema de informagao facilitam o compartilhamento do

conhecimento entre as pessoas.
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5. As pessoas sao estimuladas a buscar novas informagdes e conhecimentos sobre o trabalho.

No meu local de trabalho... Resposta:
6. Ha incentivo para conhecer experiéncias relevantes de outros setores.

7. Ha incentivo para aprender com as experiéncias bem sucedidas de outros setores e areas.

8. As pessoas valorizam a busca de informagdes sobre o ambiente externo (concorrentes, clientes,
fornecedores, beneficiarios, etc).

9. As pessoas participam do processo de tomada de decisao.

10. As sugestdes das pessoas para resolugéo de problemas sdo valorizadas.

11. Ha estimulo ao compartilhamento de novos conhecimentos.

12. As pessoas sao valorizadas pelo compartilhamento de conhecimentos.

13. As pessoas conhecem os objetivos pessoais e profissionais dos demais colegas.

14. Existe constante troca de informagdes para execugao das atividades.

15. As pessoas mais experientes sdo estimuladas a repassar seus conhecimentos para as demais.
16. E comum que as pessoas sejam escolhidas para orientar o trabalho das outras.

17. Os valores e as praticas adotadas para realizar o trabalho sdo compartilhados com os novos
funcionarios.

18. As pessoas sdo estimuladas a interagir com colegas que detém informagdes relevantes para o
trabalho.

19. Ha incentivo a interagao entre as pessoas para que elas aprendam.

20. As informagdes disponiveis sobre o trabalho séo confiaveis.

21. As pessoas ouvem com respeito e consideracgao as diferentes opinides sobre o trabalho.

22. As pessoas séo incentivadas a colaborar umas com as outras na execugéo do trabalho.

23. Valorizam-se os conhecimentos e habilidades das pessoas.

24. O grupo € receptivo a avaliagao das experiéncias de trabalho j& vivenciadas.

25. Os processos de trabalho sdo modificados em fungao dos feedbacks recebidos.

26. Os colegas tém tempo necessario para troca de conhecimentos e informagdes.

27. O espago fisico de trabalho é adequado para troca de conhecimentos e informagdes.

28. As atividades sao organizadas de forma a facilitar o processo de aprendizagem no trabalho.
29. As pessoas tém clareza quanto a responsabilidade de cada um para o alcance das metas do
grupo.

30. As pessoas conhecem metas e objetivos a serem atingidos no trabalho.
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ANEXO II

LEI N° 3.192, DE 25 DE SETEMBRO DE 2003
DODF DE 26.09.2003

REPUBLICADA NO DODF DE 19.04.2004
(VIDE - Decreto n° 24.611, de 25 de maio de 2004)
(VIDE - Decreto n° 25.353 de 18 de novembro de 2004)

Reestrutura a Carreira Atividades de
Transito do Quadro de Pessoal do
DETRAN-DF e da outras
providéncias.

O GOVERNADOR DO DISTRITO FEDERAL, FACO SABER QUE A CAMARA
LEGISLATIVA DO DISTRITO FEDERAL DECRETA E EU SANCIONO A SEGUINTE LEIL

Art. 1° A carreira Atividades de Transito, de que trata a Lei n® 681, de 25 de marco de 1994, composta
dos cargos de Analista de Transito, Assistente de Transito e Auxiliar de Transito, fica reestruturada na
forma desta Lei.

DAS ATRIBUICOES DOS CARGOS

Art. 2° Os integrantes da carreira Atividades de Transito tém suas atribuicoes estabelecidas nos termos
dos §§ 1° ao 3° deste artigo.

§ 1° Aos ocupantes do cargo efetivo de Analista de Transito compete:

I — exercer plenamente o poder de policia administrativa de transito em todo o Distrito Federal, de
acordo com o Cdédigo de Transito Brasileiro, Lei n® 9.503, de 23 de setembro de 1997, ressalvadas as
competéncias legais do cargo de Agente de Transito da carreira Policiamento e Fiscalizacdo de
Transito, de que trata a Lei n® 2.990, de 11 de junho de 2002;

II — examinar, orientar e supervisionar os processos de fiscaliza¢do e controle das atividades voltadas a
gestao de transito;

IIT — prestar assessoria técnica nos processos de formacdo de condutores e registro de propriedade de
veiculos;

IV — proceder correi¢codes, pericia técnica e ofertar parecer na instrucdo de processos de apuragio de
irregularidades praticadas por entidades credenciadas, contratadas ou conveniadas;

V — planejar e propor agbes de racionalizacdo e otimizagdo dos procedimentos, visando a celeridade
dos servigos prestados pelas unidades de atendimento do DETRAN-DF, bem como pelas entidades
credenciadas, contratadas ou conveniadas;

VI — prestar orientacdo técnica com vistas a instrucdo e saneamento de processos de aplicacio de
penalidades e de multas, suspensio do direito de dirigir, apreensiao de veiculo, cassacdo da Carteira
Nacional de Habilitagdo, permissio para dirigir ¢ freqiéncia obrigatéria em curso de reciclagem, na
forma do Cédigo de Transito Brasileiro;

VII — promover medidas de planejamento técnico, visando sanar eventuais erros nas provas
produzidas para a lavratura de auto de infragdo de transito, sugerindo medidas necessarias a devida
correcao.

VIII — proceder a auditoria da arrecadacdo da receita proveniente de servicos prestados, de penalidade
e de multas impostas, bem como daquelas decorrentes dos encargos de termo de credenciamento,
contrato ou conveénio;
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IX — promover medidas de planejamento técnico que visem a fluidez e seguranca do transito;
X — coordenar e planejar agoes de operacio de transito, dentro de suas competéncias;

XI — elaborar estudos e publicacdes de sua respectiva area de competéncia, visando ao aprimoramento
da atividade de gestio de transito;

XII — promover medidas de planejamento e coordena¢do técnica dirigidas a sinalizagdo vidtia,
apresentando relatério a autoridade competente, acompanhado de proposicao de a¢des de melhoria
quando for o caso;

XIII — propor programas de aperfeicoamento continuo dos servigos prestados pelo DETRAN- DF,
pelas entidades credenciadas, contratadas ou conveniadas, com vistas a melhoria do atendimento e
atualizagdo, em conformidade com a legislagdo de transito e normas regimentais incidentes;

XIV — apresentar projetos e programas para promoc¢ao das campanhas de educacio de transito, na
forma do Cédigo de Transito Brasileiro;

XV — analisar e elaborar estatisticas e publicagbes sobre acidentes de transito para o planejamento local
e federal, visando a reducio de acidentes e promocio de seguranca do transito;

XVI — realizar exames médicos ou psicoldgicos, pericias especializadas, correi¢des, auditoria e
assessoramento para a solugio de casos especiais, de acordo com os dispositivos legais;

XVII — emitir parecer técnico em matéria de transito e administrativa; e

XVIII — ministrar curso de formacio e reciclagem, voltados para a drea de transito, no interesse do
DETRAN-DF.

§ 2° Aos ocupantes do cargo de Assistente de Transito compete:

I — exercer plenamente o poder de policia administrativa de transito em todo o Distrito Federal, de
cordo com o Cédigo de Transito Brasileiro, ressalvadas as competéncias legais do cargo de Agente de
Transito da carreira Policiamento e Fiscalizacio de Transito, instituida pela Lei n°® 2.990, de 11 de
junho de 2002, ¢ observados os limites de sua area de atuagao;

II — proceder a fiscalizagdo e controle das atividades das entidades credenciadas, contratadas ou
conveniadas pelo DETRAN-DF, bem como contra elas lavrar auto de infracdo;

IIT — fiscalizar e controlar os processos de formacao de condutores, renovacao de Carteira Nacional de
Habilitacio — CNH e de registro de propriedade de veiculos, originarios das unidades de atendimento
do DETRAN — DF e das entidades por ele credenciadas;

IV — representar a autoridade competente a ocorréncia de fato que revele indicios de irregularidade ou
de tentativa de fraude, em processo de formagdo de condutor ou de registro de propriedade de veiculo;

V — promover a instrucdo de processos de apuracdo de irregularidades, coletando e carreando aos
autos provas necessarias ao relatério conclusivo;

VI — identificar os entraves a operacionalizacio dos processos, propondo medidas de saneamento
com vistas a celeridade dos servigos prestados pelas unidades de atendimento;

VII — instruir e sanear os processos de aplicacio de penalidades de multa, suspensao do direito de

dirigir, apreensio de vefculo, cassacdo da Carteira Nacional de Habilitacdo, permissio para dirigir e
freqiiéncia obrigatéria em curso de reciclagem;

VIII — instruir processos de recursos contra aplicacdo de penalidades para fins de julgamento pelas
Juntas Administrativas de Recursos de Infracoes;

IX — identificar a ocorréncia de erro nas provas produzidas para lavratura de auto de infracio de
transito, sugerindo medidas necessarias a devida correcio;

X — executar as atividades inerentes a fiscalizacio e arrecadagdo da receita proveniente de servigos
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prestados, penalidades e multas aplicadas, divida ativa, bem como daquelas decorrentes dos encargos
de termo de credenciamento, contrato ou convénio;

XI — coletar e disponibilizar dados estatisticos de velocidade, volume veicular, acidentes de transito e
outros de interesse da Administracio;

XII — representar a autoridade competente propondo medidas que visem a fluidez e seguranca do
transito;

XIII — proceder, periodicamente ou quando solicitado, a avaliacio in loco das condi¢des da sinalizacio
vidria, apresentando relatério a autoridade competente, acompanhado de proposi¢do de agdes de
melhoria;

X1V —identificar falhas de execucio nos procedimentos oriundos dos entes credenciados que realizem,
por delegacio, as atividades fins do DETRAN-DF, propondo projetos e programas de formacio,
reciclagem e capacitagio de seus funcionarios;

XV — ministrar cursos de formagdo e reciclagem voltados para a drea de transito, no interesse do
DETRAN-DF; e

XVI — representar a autoridade quanto a promogdo de projetos e programas das campanhas de
educacio de transito, na forma do Cédigo de Transito Brasileiro.

§ 3° Aos ocupantes do cargo de Auxiliar de Transito compete prestar todo o suporte ao desempenho
das atribuicoes da Carreira Atividades de Transito.

Art. 3° Além das atribui¢Ses dos cargos de Analista, Assistente e Auxiliar de Transito, previstas no art.
2°,§§ 1°, 2° e 3°, compete aos seus ocupantes a supervisao, fiscalizagdo e correi¢io da guarda, emissio
e arquivamento dos seguintes documentos:

I — Certificado de Licenciamento Anual-CLA;

IT — Certificado de Registro de Veiculos—CRV;

ITI- Carteira Nacional de Habilitacaio—CNH,;

IV- Licenca de Aprendizagem de Dire¢io Veicular-LADV; e
V— autorizagdes, selos e outros previstos na legislacio.

Art. 4° Para o desempenho de suas atribuicdes, aos ocupantes dos cargos Analista de Transito e
Assistente de Transito, ¢ conferido o poder de policia administrativa para fiscalizacdo e controle das
atividades das entidades credenciadas, contratadas ou conveniadas, podendo, no exercicio de suas
atribuicdes:

I — ter acesso livre e irrestrito as dependéncias dessas entidades;
II — reter provas documentais essenciais a instrugdo do processo de apuragdo de irregularidades;

IIT — lavrar auto de infragdo, tipificada em disposicao legal, regimental ou decorrente de termo de
credenciamento, contrato ou convénio;

IV — requisitar forca policial, quando julgar necessario.

Paragrafo tnico. Para o exercicio de suas atribui¢cbes, serda concedida aos ocupantes da carreira
Atividades de Transito identificacio funcional na forma e modelo a serem regulamentados.

Art. 5° Os ocupantes do cargo efetivo de Analista de Transito serdo, obrigatoriamente, lotados nas
unidades orginicas diretamente relacionadas a respectiva especialidade do cargo e os ocupantes do
cargo de Assistente de Transito, preferencialmente, lotados nas unidades organicas relacionadas

a sua formacio.

Paragrafo unico. Excetuam-se do disposto no caput os servidores investidos em Cargo em Comissao
ou Funcio Comissionada.
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ANEXO III

Secretaria de Estado de Fazenda

De acordo com a Segdo III, da Lei Organica do Distrito Federal, compete a Secretaria de
Fazenda “as func¢des de lancamento, fiscalizacdo e arrecadacdo dos tributos de competéncia
do Distrito Federal e o julgamento administrativo dos processos fiscais, os quais serdo
exercidos, privativamente, por integrantes da carreira de auditoria tributaria”. A Lei n°
33/1989, criou a Carreira Auditoria Tributdria, com as “funcdes de lancamento, fiscalizacio,
arrecadacio e administracdo dos tributos de competéncia do Distrito Federal, bem como o
julgamento administrativo dos processos fiscais, observado o paragrafo unico do art. 31 da Lei
Organica do Distrito Federal”. Dentre as atribuicbes dos Auditores Tributarios estdo “as
atividades de administrag¢do tributaria de maior complexidade e relativas a langamento
cobrangas e fiscalizacdo dos tributos de competéncia do Distrito Federal”. De acordo com
dados da Secretaria, existem hoje 213 auditores tributarios ativos. Participaram da pesquisa 32
servidores da Geréncia de Auditoria Tributaria, da Diretoria de Fiscalizagio de

Estabelecimentos, que faz parte da Subsecretaria da Receita.

Tribunal de Contas do Distrito Federal-

O Tribunal de Contas do Distrito Federal - TCDF foi criado em 13 de abril de 1960, como
6rgio auxiliar do Senado Federal, por meio da Lei n® 3.751, de 13 de abril de 1960. Desde a
sua criacdo até a edicio da Constituicio Federal de 1967, a atuacio do TCDF no controle das
financas puablicas do Distrito Federal estava concentrada no registro prévio dos atos de
natureza financeira e na elaboragio de pareceres prévios sobre as contas do Prefeito do

Distrito Federal. Tratava-se de um trabalho considerado extremamente rigido.

O TCDF é composto por 5 Inspetorias, onde estdo lotados os servidores da amostra. Fizeram
parte da pesquisa os servidores efetivos da Carreira de Auditoria que estavam presentes nos
dias de aplicacdo do instrumento, perfazendo um total de 104 respondentes, de um total de

132 servidores.
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Tribunal de Contas da Unido:

Com a Constituicado de 1988, o Tribunal de Contas da Unido teve a sua jurisdicio e
competéncia ampliadas. Recebeu poderes para, no auxilio ao Congresso Nacional, exercer a
fiscalizacdo contabil, financeira, orcamentdria, operacional e patrimonial da Unido e das
entidades da administracio direta e indireta, quanto a legalidade, a legitimidade e a
economicidade e a fiscalizagdo da aplicagio das subvenc¢des e da renincia de receitas.
Qualquer pessoa fisica ou juridica, piblica ou privada, que utilize, arrecade, guarde, gerencie
ou administre dinheiros, bens e valores publicos ou pelos quais a Unido responda, ou que, em
nome desta, assuma obrigacGes de natureza pecuniaria tem o dever de prestar contas ao TCU.
Os servidores selecionados fazem parte da Carreira de Controle Externo. Estas Secretarias sdo
“unidades técnico-executivas subordinadas a Secretaria-Geral de Controle Externo e tém por
finalidade assessorar os Relatores em matéria inerente ao controle de gestdo e oferecer
subsidios técnicos para o julgamento das contas e apreciacio dos demais processos relativos as

unidades jurisdicionadas ao Tribunal”.

O TCU ¢é composto por seis Secretarias de Controle Externo no Distrito Federal e 26
unidades distribuidas pelo territério nacional, onde estdo lotados os servidores da amostra.
Foram selecionados 340 servidores destas Secretarias. No anexo III encontram-se as
atribuicoes das Secretarias de Controle Externo. Participaram da pesquisa 15 servidores que se

encontram distribuidos pelas seis Secretaria de Controle Externo.
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