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Relacdes entre suporte a aquisicio e a transferéncia de aprendizagem e o dominio de
competéncias em relag¢io ao uso do Sistema Eletronico de Informacdes (SEI).

RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi identificar relagdes existentes entre suporte a aquisi¢do e a
transferéncia de aprendizagem e o dominio de competéncias relativas ao uso do SEI. Buscando
alcancar o objetivo proposto, recorreu-se a revisdo bibliografica, pesquisa documental,
avaliagdo de juizes e pré-teste para desenvolver um instrumento de mensuragao do grau de
dominio de competéncias relativas ao uso do SEI. O instrumento utilizado, composto por 4
blocos, continha informagdes sobre a pesquisa, questionamentos acerca de dados
sociodemograficos e funcionais, itens pertinentes a escala de dominio de competéncias relativas
ao uso do SEI e itens relacionados a dois tipos de suporte: suporte a aquisicdo e suporte a
transferéncia de aprendizagem. Por meio de pesquisa de levantamento, foi aplicado um
questionario eletronico em duas organizagOes publicas brasileiras: Universidade de Brasilia
(UnB) e Superior Tribunal de Justica (STJ). Apos a coleta de dados, a pesquisa contou com 337
respostas no total. Foram realizadas analises descritivas e exploratorias, além
de técnicas multivariadas como analise fatorial e¢ de correlacdo. As Analises Fatorial
Exploratoria e Confirmatdria, respectivamente, permitiram apresentar indicios de validade de
duas escalas: Escala de Dominio de Competéncias Relativas ao Uso do SEI (com 44 itens e 3
fatores) e o Inventario de Suporte a Aprendizagem em Organizagdes (com 14 itens e 2 fatores).
Por fim, dentre os resultados decorrentes da analise de correlagio, pdde-se verificar associacdes
positivas e significativas entre os fatores do suporte a aquisi¢ao e do suporte a transferéncia.
Apos as analises, conclui-se que as principais contribuigdes desta pesquisa foram: a)
desenvolver uma escala para medir o dominio de competéncias relativos ao uso do SEI, b)
apresentar indicios de validade de duas escalas utilizadas e c) identificar as relagdes existentes
entre o suporte a aprendizagem (em suas fases de aquisicdo e transferéncia) e o dominio de
competéncias relativas ao uso do SEL.

Palavras-chave: Suporte a Aprendizagem; Suporte a Aquisi¢do, Suporte a Transferéncia,
Dominio de Competéncias, Sistema Eletrénico de Informagdes.



Relations between acquisition support and transfer of learning support and competence
mastery related to the use of the Electronic Information System (SEI).

ABSTRACT

This research aimed to identify the relationships between acquisition and transfer support of
learning and competence mastery related to use of the Electronic Information System (SEI).
Seeking to achieve the proposed objective, this study resorted to a literature review,
documentary research, evaluation of judges and pre-test to develop an instrument for measuring
the degree of competence mastery related to the use of the SEI. The instrument used, consisting
of 4 blocks contained information about the research, sociodemographic and functional
questions, items regarding the scale of competence mastery concerning the use of SEI and also
items related to both types of support: acquisition support and transfer of learning support.
Through survey research, a questionnaire was applied in two Brazilian public organizations:
University of Brasilia (UnB) and Superior Court of Justice (STJ). After collecting data, the
survey had 337 total responses. Descriptive and exploratory analyses were carried out, in
addition to multivariate techniques such as factor analysis and correlation. Exploratory and
Confirmatory Factor Analyses, respectively, allowed to present evidence of validity of two
scales: scale of competence mastery concerning the use of SEI (with 44 items and 3 factors)
and the inventory of learning support in organizations (with 14 items and 2 factors). Finally,
among the results arising from the analysis of correlation, it was possible to check positive and
significant associations between factors of acquisition and transfer support. After all the
analysis, it is concluded that the main contributions of this research were: a) to develop a scale
to measure the domain of competences related to the use of SEI; b) present evidence of validity
of two scales used and c) to identify the relationship between the learning support (in their
stages of acquisition and transfer) and the competence mastery relating to use of the SEI.

Keywords: Learning Support, Acquisition Support, Transfer Support, Competences Mastery,
Electronic Information System (SEI).
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1 Introducio

A economia mundial tem passado por diversas transformacdes nas ultimas décadas, a
exemplo das revolugdes tecnoldgicas, que tém modificado a dindmica do mercado ¢ a forma
como as empresas realizam suas atividades. Para se adaptarem a contextos cada vez mais
competitivos, as organizagdes necessitam buscar conhecimento, tecnologias e condigdes de
adaptacio e sobrevivéncia. A instabilidade no cenario atual gera novos formatos
organizacionais e consequentemente leva a adocao de novos modelos gerenciais que demandam
trabalhadores e gestores dispostos a aprender, preceituando que as organizacdes necessitem
estar em constante processo de aprendizagem e difusdo do conhecimento (Argote, McEvily &
Reagans, 2003, Bastos, Gondim & Loiola, 2004).

O interesse pelo tema da aprendizagem tem crescido de forma rapida (Abbad, Loiola,
Zerbini & Borges-Andrade, 2013). A analise do processo de aprendizagem nas organizagdes e
suas implicagoes sobre o ambiente resultou na consolida¢do do tema como um importante
campo de estudo (Bastos, Gondim, Loiola, Menezes & Navio, 2002). Pode-se observar tanto
na literatura nacional quanto internacional uma crescente preocupagio pratica e académica com
o fenomeno (Antonello & Godoy, 2011; Argote, 2013; Chiva & Alegre, 2005; Dodgson, 1993;
Garvin, 2003; Mozzato & Bitencourt, 2014; Rousseau, 1997; Takahashi & Fischer, 2009).

Trata-se de um tépico essencialmente multidisciplinar (Argote et al., 2003). As pesquisas
sobre aprendizagem abrangem diversas dreas de estudo, que vao além dos estudos no campo do
comportamento organizacional e incluem também a economia, os sistemas de informagdo ¢ a
teoria organizacional. Easterby-Smith e Araijo (2001) explicam que essa diversidade
conceitual deve-se ao fato de que a tematica da aprendizagem em organizagoes atraiu a atengao
de académicos oriundos de disciplinas muito heterogéneas, e em virtude disso, houve interagdo
e sobreposic¢do entre os conceitos de aprendizagem e outros conceitos ja utilizados por essas
disciplinas. Outrossim, o interesse de consultores empresariais também conferiu uma maior
diversidade conceitual ao campo, visto que tais consultores vém desenvolvendo uma literatura
essencialmente descritiva, orientada para resultados em curto prazo, de modo oposto ao carater
mais compreensivo em relagdo ao fendmeno, adotada pelos académicos (Loiola, Neris &
Bastos, 2006).

As tentativas de teorizar a aprendizagem no contexto das organizagdes a partir das visdes
de cada uma dessas dispares disciplinas demonstram a polissemia e fragmentacdo do campo
(Easterby-Smith & Araujo, 2001). Devido a ampla diversidade de interesses por parte dos

pesquisadores, pode-se observar que o fendmeno tem sido estudado de diversas formas e por



inumeros autores, apresentando-se de forma dispersa na literatura, de modo que existe pouco
ou quase nenhum cosenso na area (Prange, 2001).

Ha ainda outra fonte de variabilidade conceitual ao campo: os diferentes niveis de analise
possiveis. Isso ocorre porque o conceito de aprendizagem foi inicialmente utilizado para
explicar um fendmeno individual que passou a ser aplicado na interpretagio de fendmenos que
ocorrem em niveis de grupos e organizagdes (Bastos et. al, 2004). Neste cenario, autores como
Argote (2005), Bastos et al. (2004), Friedman, Lipshitz e Popper (2005) advertem para a
importancia na investigagdo do processo de transposi¢do da aprendizagem individual para a
aprendizagem em nivel da organizacdo, em contextos especificos. Os autores revelam que a
tentativa de transpor os modelos individuais para niveis organizacionais sem explicar como a
aprendizagem individual se transforma em organizacional e sem a devida compreensdo de suas
implicagdes pode levar a antropomorfizagio desse conceito.

Em decorréncia do seu carater multinivel, a investigagdo do fendmeno tornou-se um
desafio metodologico para os pesquisadores (Nogueira & Odelius, 2015). A polissemia
existente nos estudos sobre aprendizagem confirma a tendéncia por parte dos autores em
enfatizar um dos possiveis niveis de analise do fendmeno (individual, grupal ou
organizacional).

Destarte, esta pesquisa dedica-se ao estudo da aprendizagem individual de competéncias
no trabalho, assumindo que o individuo age e aprende na organizacgdo, estando nele a fonte
primaria de aprendizagem. A aprendizagem individual refere-se a um processo psicoldgico que
acontece no nivel do individuo (Abbad & Borges-Andrade, 2004), que envolve interagdes de
aprendizes com outras pessoas € com seus contextos sociais e culturais, por meio do
desenvolvimento de estruturas cognitivas, motivacionais e comportamentais (Illeris, 2011).

Em linhas gerais, a aprendizagem individual compreende o processo de aquisicdo de
competéncias que envolvem os planos cognitivo, emocional e social, no qual o aprendiz tem
papel ativo. O que ¢ aprendido pode ser percebido na observacao do desempenho do individuo
(comportamento), ou seja, a aprendizagem diz respeito ao processo por meio do qual o
individuo adquire competéncias, e o desempenho representa a manifestacio dessas
competéncias (Abbad et al., 2013).

Neste trabalho, a aprendizagem ¢ entendida como o processo pelo qual competéncias
sdo adquiridas pelo individuo (Abbad & Borges-Andrade, 2004; Freitas & Brandao, 2005).
Competéncias sdo resultado da aprendizagem individual ¢ podem ser definidas como
comportamentos observaveis que levam as organizacdes a melhores desempenhos e resultados

(Boyatizis, 1982). A aprendizagem de competéncias pode ocorrer de diversas formas, cabendo



as organizagoes oferecer suportes aos seus funcionarios para que se envolvam continuamente
em processos de aprendizagem e também fagam uso do que foi aprendido, transferindo as
competéncias aprendidas para o trabalho (Cheng & Hampson, 2008; Blume, Ford, Baldwin &
Huang, 2010; Chiaburu, Van Dam & Hutchins, 2010; Choi & Jacobs, 2011; Noe, Clarke &
Klein, 2014).

Nesse sentido, a conceito de ‘suporte’ diz respeito as caracteristicas da organizagdo e do
ambiente que facilitam ou dificultam a aprendizagem de competéncias e sua aplicagdo no
trabalho (Abbad, 1999; Abbad, Coelho Junior, Freitas & Pilati, 2006, Correia-Lima, Loiola &
Pereira, 2016). Suportes organizacionais a aprendizagem caracterizam-se como estimulos
materiais e psicossociais oferecidos pela organizacdo para favorecer a aprendizagem de
individuos no trabalho (Balarin, Zerbini & Martins, 2014). A relacdo entre o suporte
organizacional (material ou psicossocial) e a aprendizagem provém da ideia de que a
organizagio (e o ambiente de trabalho) possuem atributos que podem favorecer ou limitar a
aprendizagem de competéncias e sua aplica¢do no trabalho (Chiaburu et al., 2010; Choi &
Jacobs, 2011; Coelho Junior, Abbad & Todeschini, 2005; Jansen, Vera & Crossan, 2009).

Foram encontrados diversos trabalhos na literatura que exploram a relagdo entre suporte
a aprendizagem (como variavel antecedente) e a aprendizagem de individuos no trabalho. Com
foco na etapa de aquisicdo do processo de aprendizagem, a escala de suportes desenvolvida por
Choi & Jacobs (2011) demonstrou relagdo significativa entre suportes e aprendizagem formal.
A escala proposta por Kraimer, Seibert, Wayne, Liden, & Bravo (2011) também revelou
significativa relacdo entre suportes e participa¢ido em eventos formais de aprendizagem. Com
foco na etapa de transferéncia, os trabalhos desenvolvidos por (Abbad, 1999; Carvalho &
Abbad, 2006; Balarin et al., 2014) evidenciam a influéncia dos suportes sobre impactos de
treinamentos.

Coelho Junior, Abbad e Todeschini (2005) validaram uma escala de suporte a
aprendizagem que compreende as etapas de aquisi¢do, retencdo e transferéncia. A escala
desenvolvida pelos autores € relevante para o campo por evidenciar suportes as aprendizagens
naturais e induzidas por meio de apoios de chefes, colegas e grupos, tendo sido aplicada em
diversos outros estudos (Coelho Junior, Abbad & Vasconcelos, 2008; Balarin et al., 2014).
Todavia, trata-se de um instrumento unifatorial que ndo especifica os itens de acordo com a
fase de aprendizagem a qual eles se referem (aquisi¢io ou transferéncia), tendo como limitagdo
focar apenas em aprendizagens informais, bem como na dimensdo psicossocial de suporte,
preterindo aprendizagens formais e suportes materiais.

Correia-Lima, Loiola e Leopoldino (2015) adicionam que apesar de existir certa



convivéncia entre uma diversidade de abordagens nas pesquisas sobre aprendizagem (no
contexto organizacional), revelando um avango no desenvolvimento, teste e validacao de
escalas multiniveis para a investigacdo do fenémeno (Bapuji & Crossan, 2004; Chiva, Alegre
& Lapiedra, 2007; Easterby-Smith & Lyles, 2003; Jyothibabu; Farooq & Pradan, 2010), ainda
existem lacunas relativas a instrumentos que permitam investigar varidveis moderadoras ou
mediadoras na transferéncia de competéncias adquiridas para o trabalho, revelando que ainda
ha espago para o desenvolvimento de novos instrumentos no campo.

Visando atender essa demanda, Correia-Lima, Loiola e Pereira (2016) desenvolveram
um instrumento para medir a percep¢do de suportes em diferentes etapas da aprendizagem
individual: aquisicdo (endogena) e transferéncia (exdgena) em suas dimensdes material e
psicossocial, relacionadas a experiéncias especificas (ndo genéricas) de aprendizagem.
Acredita-se que ao direcionar o respondente a competéncias definidas do seu ambiente de
trabalho, ha um melhor resultado na mensuragdo da sua percep¢do sobre aprendizagens
especificas o que contribui para redugdo de vieses recorrentes em estudos do campo (Correia-
Lima et al., 2015).

Os autores defendem ainda que aquisigdo e transferéncia sdo fendmenos distintos e,
portanto, exigem suportes diferentes, conforme evidenciado por Coelho Junior e Mourao
(2011), que entendem que por essas etapas possuem caracteristicas diferentes, demandam
estimulos diferentes para que ocorram. Com tal caracteristica, o instrumento desenvolvido pelos
autores, apos pesquisa analitica em instrumentos anteriormente publicados no campo da AO,
aborda dois tipos de suportes organizacionais a aprendizagem: suporte a aquisicio de
competéncias e suporte a transferéncia para o trabalho.

Tendo em vista que sdo raros os trabalhos empiricos centrados na andlise de
microprocessos de aprendizagem no contexto das organizagdes (Abbad et al., 2013), este estudo
¢ relevante porque busca medir a percepgao de suportes (material e psicossocial) nas diferentes
etapas da aprendizagem individual (aquisicdo e transferéncia), relacionados a uma experiéncia
especifica de aprendizagem. Dessa forma, propde-se o seguinte problema de pesquisa: quais as
relacOes existentes entre suporte organizacional a aprendizagem (material e psicossocial) e o
grau de dominio de competéncias relativas ao uso do SEI? Buscando responder & questdo
central mencionada e sustentada a relevancia do tema, esta pesquisa tem por objetivo identificar
relagdes existentes entre suporte a aquisicao e a transferéncia de aprendizagem e o dominio de
competéncias relativas ao uso do SEI. Para a consecugdo do objetivo geral, sdo propostos 0s
seguintes objetivos especificos:

1. identificar a percepg¢do de suporte a aquisicdo de competéncias;



identificar a percepgao de suporte a transferéncia de aprendizagem;
desenvolver uma escala de dominio de competéncias relativas ao uso do SEI;

identificar o grau de dominio de competéncias relacionadas ao uso do SEI;

LR W

demonstrar evidéncias de validade da escala de dominio de competéncias relativas ao
uso do SEI;
6. demonstrar evidéncias de validade do Inventario de Suporte a Aprendizagem nas
Organizagdes (ISAO);

O desenvolvimento dessa pesquisa € particularmente importante porque busca verificar
se o dominio de competéncias (em relacdo ao uso do SEI) ¢ influenciado pelo suporte
organizacional (material e psicossocial) oferecido pela organizacdo, podendo servir como
estudo preliminar para a aplicacio em outras organizagdes que também aderiram a utilizagdo
do SEL

Quanto a justificativa académica, sabe-se que dentro do vasto campo da aprendizagem
organizacional, existem varias lacunas de conhecimento a serem mitigadas. Este estudo busca
preencher a lacuna na literatura no que tange a utilizagdo de uma escala que aborde as
dimensdes material e psicossocial do suporte a aprendizagem nas suas diferentes etapas
(aquisicao e transferéncia) em situagdes especificas (nao genéricas) de aprendizagem (Correia-
Lima, Loiola & Pereira, 2016). Uma revisdo de literatura feita pelos autores permitiu observar
que as escalas de suporte validadas no campo usualmente abordam apenas a etapa de aquisicao,
ou quando consideram a etapa de transferéncia, ndo testam itens que se relacionam a cada uma
dessas etapas para identificar se ha diferencas quanto aos suportes por fase do processo de
aprendizagem.

Em rela¢do a justificativa institucional, o presente trabalho pode contribuir com um
importante diagnostico sobre o grau de dominio de competéncias dos servidores em relagdo ao
uso do SEI e ao identificar as relagdes entre o suporte oferecido (material e psicossocial) e o
dominio dessas competéncias, constitui um importante insumo para as a¢oes da drea estratégica
e de gestdo de pessoas. Além disso, a identificacdo de quais funcionalidades do SEI sao ou nao
utilizadas, permite direcionar agdes de capacitagdo para os usuarios.

Adicionalmente, acrescenta-se que o desenvolvimento, aplicagdo e validacdo de um
instrumento especifico sobre o dominio de competéncias relativas ao uso do SEI, testando sua
relagdo com o suporte oferecido para a aprendizagem dessas competéncias (em suas etapas de
aquisi¢do e transferéncia) traz insumos para as organizagGes estudadas formarem politicas
especificas em relacdo a esses temas, contribuindo para o crescimento pessoal e profissional

dos servidores, bem como para o desempenho organizacional.



Assim, o presente trabalho encontra-se organizado em cinco sec¢des, além desta. A segdo
introdutoria apresentou uma breve contextualizacdo do tema, o problema de pesquisa, a questio
central de pesquisa, os objetivos, as justificativas e as lacunas apontadas por outros
pesquisadores. As demais partes que compdem a presente dissertacdo sdo: o Referencial
Tedrico, desenvolvido na segunda secdo, que apresenta uma sintese do tema, trazendo uma
breve revisao dos principais conceitos encontrados na literatura, buscando estabelecer conexoes
entre os estudos sobre suportes organizacionais a aprendizagem, ¢ aprendizagem individual de
competéncias no trabalho. A terceira secéo, reservada a metodologia, explicita informagoes
sobre o desenho da pesquisa; populagdo e amostra; instrumentos utilizados; modelo de
pesquisa; e procedimentos de coleta e de andlise de dados. Na quarta se¢do sdo apresentados e
discutidos os resultados da pesquisa e na quinta secio, serdo feitas as consideracdes finais da
pesquisa, incluindo recomendagdes, limitacdes e agenda para pesquisas futuras. Na sexta e
ultima secdo, estdo elencadas as referéncias utilizadas para a elaboragdo desta dissertag¢do. Por

fim, os instrumentos utilizados nesse estudo encontram-se no Anexo A do trabalho.
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2 Referencial Teorico

A pesquisa bibliografica deste trabalho seguiu heuristica basica: (1) busca bibliografica
no Spell — Scientific Periodicals Electronic Library, por ser um sistema de indexagio, pesquisa
e disponibilizacdo gratuita, que concentra a producio cientifica da area de Administra¢do ¢ no
SciELO - Scientific Electronic Library Online, por concentrar periodicos cientificos de
qualidade crescente em acesso aberto no Brasil. Pesquisas complementares foram realizadas
nas bases disponiveis no Portal de Periddicos da Capes, a saber: na cole¢do principal do Web
of Science, no Scopus e no Google Académico, sendo priorizados os artigos publicados entre
2011 e 2016; (2) revisdo bibliografica, construida por meio de planilha eletronica dos trabalhos
estudados, indicando autores, titulo, resumo e principais contribuigodes; e (3) compilag¢ao da
pesquisa, comparando premissas, quadros de analise e metodologias utilizadas.

Para compor o quadro teorico a ser apresentado nesta seciio, as palavras-chave utilizadas
nas buscas parametrizadas foram: 1) Suporte e Aprendizagem; 2) Suporte e Aquisi¢do; 3)
Suporte e Competéncia e 4) Suporte e Transferéncia e suas variagdes em inglés. Os trabalhos
foram escolhidos apés leitura do titulo e do resumo para verificar a pertinéncia em relagdo aos
objetivos deste trabalho. Dessa forma, foram selecionados 28 artigos de acordo com a
adequacdo e relevancia tematica em relacdo ao objeto deste estudo.

Além disso, atentou-se para as referéncias comuns citadas nos artigos, de forma que obras
seminais e estudos anteriores a delimitagdo temporaria citada também fossem considerados.
Buscando compreender os fundamentos tedricos que perpassam o problema de pesquisa, este
topico abrangera seis se¢oes: Pressupostos iniciais sobre o estudo da Aprendizagem; Processos
de Aprendizagem no Trabalho e nas Organizagoes; Aprendizagem Individual de Competéncias
no Trabalho; Relagdes entre Aprendizagem e Competéncias; Contextos Organizacionais que
apoiam a Aprendizagem e sua Transferéncia e Estudos Sobre o Diagnostico de Suporte a

Aprendizagem em Organizagdes.

2.1 Pressupostos Iniciais Sobre o Estudo da Aprendizagem

O fenomeno da aprendizagem, por ser complexo e dependente de vérios fatores, nao pode
ser compreendido a partir de um discurso cientifico tinico (Dodgson, 1993; Rubinstein, 1999).
Nota-se que o estudo da aprendizagem recebeu contribuigdes de diversas areas como
administracdo, antropologia, psicologia, historia, pedagogia e sociologia (Antonello, 2005;

Moraes & Borges-Andrade, 2010). Apesar dos estudos na drea ndo contarem com uma teoria
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amplamente aceita ou com um modelo de analise preponderante ¢ definitivo, a literatura sobre
o tema vem avangando ¢ se consolidando como um importante campo de conhecimento. As
discussdes e pesquisas académicas sobre o fendmeno vém ha décadas contribuindo para o
desenvolvimento conceitual e empirico do tema sob diferentes abordagens. No Brasil, as
pesquisas sobre aprendizagem estdo frequentemente relacionadas com outros temas relevantes,
tais como: inovagdo, estratégia, cultura organizacional, qualidade total, gestdo de pessoas e
competéncias (Antonello, 2005; Bittencourt, 2001; Fischer & Silva, 2004; Fleury & Oliveira
Jr, 2001; Loiola & Bastos, 2003; Menezes, Guimaraes & Bido, 2011; Ruas & Antonello, 2003;
Ruas, Antonello & Boff, 2005).

Observa-se que o debate sobre a aprendizagem tem incorporado outras areas tradicionais
da Administra¢do, ampliando a variedade de abordagens acerca do tema (Takahashi & Fischer,
2009). Trata-se de um conceito multidisciplinar, por agrupar as perspectivas de diferentes areas
do conhecimento e multinivel porque pode ser compreendido nos niveis individual, grupal e
organizacional (Bastos et. al, 2004). Em decorréncia do seu carater multinivel, a investiga¢ao
do fendmeno tornou-se um desafio metodologico para os pesquisadores (Nogueira & Odelius,
2015), visto que além da variedade observada entre as dimensoes de andlise, percebe-se uma
multiplicidade de enfoques, que por vezes sdo vistos como confusos e contraditorios na
literatura (Bittencourt & Azevedo, 2006).

O conceito de aprendizagem tem sido estudado a partir de diversas perspectivas, sendo,
ao longo da sua histéria evolutiva, desenvolvido principalmente no campo da psicologia
(Antonello, 2005b). Em geral, para a psicologia quem aprende € o individuo. Os estudos
provenientes dessa area caracterizam a aprendizagem como um processo psicologico que
acontece no nivel do individuo, e, por isso, concentram pesquisas em nivel micro, atribuindo
ao ser humano a posi¢ao central nos processos de aprendizagem (Abbad & Borges-Andrade,
2004; Nogueira & Odelius, 2015).

Em linhas gerais, pode-se dizer que sdo trés as abordagens principais que tratam da
aprendizagem. A abordagem behaviorista (comportamentalista) tem foco na mudanga de
comportamento que se estabelece como resultado da interagdo do individuo com o ambiente.
Ja a abordagem cognitivista postula que a mudang¢a de comportamento também € produto do
processo de interacdo do individuo com o ambiente, contudo essa interagdo antes resultaria em
processos mentais ou na aquisicdo de CHA’s (conhecimentos, habilidades e atitudes), que
poderiam ser inferidos a partir daquelas mudancas (Abbad & Borges-Andrade, 2004).

Abbad, Nogueira & Walter (2006) adicionam que a 6tica comportamentalista se segmenta

em duas visdes: o condicionamento classico (que compreende a aprendizagem como oriunda
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de um estimulo que leva o individuo diretamente a uma resposta) e o condicionamento operante
(que enfatiza as mudancas de comportamento baseadas em consequéncias externas, € ndo em
processos internos ao individuo).

Segundo as abordagens comportamentais de estimulo-resposta, se o individuo for
considerado sujeito da aprendizagem, assume um papel ativo, sendo corresponsavel pelo seu
crescimento, participando deste processo de forma significativa. Por outro lado, se for
concebido como objeto da aprendizagem, o individuo assume um papel passivo e recebe
insumos e incentivos para que possa aprender, respondendo a esses estimulos na forma de maior
ou menor aprendizado (Pantoja & Borges-Andrade, 2004; Loiola & Rocha, 2002).

A oOtica cognitivista pressupde a existéncia de processos internos que conduzem
determinado estimulo a uma resposta. Essa abordagem vé os aprendizes como intérpretes da
realidade e ndo como sujeitos passivos. Baseia-se na nogdo de que os individuos criam um
conjunto de significados intersubjetivos e constroem uma realidade a partir de simbolos,
metaforas, mitos e cerimonias, que sdo ligadas por valores, crengas e emocoes (Pawlowsky,
2001; Friedman, Lipshitz & Popper, 2005; Abbad et. al, 2006).

A Otica construtivista valoriza a aprendizagem social, considerando a atuagdo do
ambiente e do relacionamento interpessoal como fatores cruciais a aprendizagem. Nessa
perspectiva, a cultura ¢ o resultado de uma aprendizagem coletiva compartilhada em
determinado contexto ¢ interfere no modo como o individuo processara os estimulos
internamente. A aprendizagem social ocorre o tempo todo via participagdo, ¢ em todas as
situacOes em que as pessoas agem e interagem, refletem e pensam. Baseia-se em mudancas que
impliquem reflexdo sobre agdes anteriores, com o fim de antecipar consequéncias futuras
(Elkjaer, 2001; Abbad et. al, 2006).

Portanto, observa-se que a variedade de defini¢gdes e abordagens acerca do tema reforga
a natureza multifacetada do fenémeno (Coelho Jr. & Borges-Andrade, 2008; Pantoja & Borges-
Andrade, 2009). Essa ¢ uma tendéncia experimentada também pelas teorias organizacionais que
sdo construidas com base em conceitos e teorias de outras disciplinas para o desenvolvimento
de suas teorias endogenas (Oswick, Fleming & Hanlon, 2011).

O termo aprendizagem foi incorporado a literatura organizacional (Argyris & Schon,
1978; Cavaleri & Fearon, 1996; Day, 1994; Daft & Weick, 1984; Fiol & Lyles, 1985; Lee
Courtney & O’Keefe, 1992; Levitt & March, 1988; Schwandt & Marquardt, 2000; Senge, 1990)
para fazer referéncia a processos que ocorreriam no ambito de equipes de trabalho ou das

organizacdes, 0 que resultou numa ampla variedade metodoldégica em relagdo ao fendmeno
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(Abbad & Borges-Andrade, 2004; Guimaraes, Angelim, Spezia, Rocha & Magalhaes, 2002;
Loiola et al., 20006).

Estudos empiricos vém sendo desenvolvidos buscando investigar elementos e/ou
variaveis relacionadas a aprendizagem no trabalho. Em administracdo, de forma dessemelhante
aos estudos encontrados na psicologia, o conceito de aprendizagem tem sido aplicado em nivel
macro, vinculado a organizagao, onde ag¢des de aprendizagem sdo geralmente aplicadas no com
o0 objetivo de maximizar seus resultados. Apesar dos estudos em Administra¢do indicarem a
aplicacdo do conceito em nivel macro, o foco deste trabalho concentra-se no nivel individual
da aprendizagem. Nio € objetivo desta pesquisa fazer generalizacdes acerca dos processos que
a organizacio utiliza para aumentar seu desempenho com base na experiéncia adquirida pelas
pessoas. Percebe-se que comumente, investiga-se a aprendizagem apenas no nivel individual,
assumindo que seu impacto se da no nivel organizacional. Esta constatagdo pode ser
considerada uma importante falha metodologica nos estudos da area (Coelho Jr. & Borges-
Andrade, 2008).

Em linhas gerais, pode-se dizer que a aprendizagem organizacional gera alguma forma
de conhecimento, sendo que essas formas de conhecimento foram previamente referidas como
rotinas (Cyert & March, 1963; Levitt & March, 1988) ou como base de conhecimento (Duncan
& Weiss, 1979), ou ainda como teorias de agdo organizacional (Argyris & Schon, 1978),
sistemas cognitivos (Hedberg, 1981) ¢ mente coletiva (Weick & Roberts, 1993). Todavia,
nenhum desses conceitos associa processos e resultados e nem especificam que tipos de
processos de aprendizagem levam a certos tipos de conhecimento (Prange, 2001). Trata-se de
um conceito que ndo possui um unico significado, o que explica seu uso indiscriminado e
acritico, principalmente em estudos organizacionais. E necessario ter cautela ao utilizar o
conceito de aprendizagem, visto que existem definicdes que podem ser contraditorias,
especialmente quando versam sobre a origem da agdo de ‘aprender’ e o nivel de analise
correspondente (Salvador, 1994).

Buscando investigar a aplicac@o do conceito em estudos organizacionais, Coelho Junior
e Borges-Andrade, 2008 apontam que em geral, os principais usos cotidianos do conceito de
aprendizagem referem-se a aquisi¢do de conhecimentos ou habilidades, por meio de atividades
formais de instrugdo, estando direcionados a algum tipo de desempenho. Ou seja, a aplicagdo
do que foi adquirido pelos individuos possui certo objetivo, o que vincula o ato de aprender a
uma agao proposital, que ocorre para preencher alguma demanda ou necessidade no repertorio
apresentado pelo individuo. Os autores revelam ainda que o conceito de aprendizagem, aplicado

aos estudos organizacionais, apresenta trés abordagens principais: a) mudangas de
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comportamento resultante de alguma experiéncia; b) desenvolvimento de capacidades inatas ao
individuo; ¢) aquisigdo, retengdo e organizagdo do conhecimento por meio da interagdo do
individuo com o meio (Coelho Junior & Borges-Andrade, 2008).

Cabe ressaltar que as reflexdes aqui feitas utilizam como base tedrica as discussdes da
psicologia organizacional e do trabalho e da administragdo por considerar que sdo essenciais ao
estudo da aprendizagem humana no contexto do trabalho (Abbad, 2013; Abbad & Borges-
Andrade, 2004; Conlon, 2004). Dessa forma, as se¢des seguintes do referencial teorico buscam
compreender os fundamentos teéricos que percorrem o problema de pesquisa apresentado:
quais as relagdes existentes entre suporte organizacional a aprendizagem (material e

psicossocial) e o grau de dominio de competéncias relativas ao uso do SEI?

2.2 Processos de Aprendizagem no Trabalho e nas Organizacdes

A aprendizagem ocorre quando novas ideias passam a fazer parte do pensamento dos
individuos e influenciam a maneira como eles interpretam novas experiéncias (Maravalhas &
Odelius, 2010). O estudo realizado por Abbad & Borges-Andrade (2004, p. 238), enuncia que
“a aprendizagem faz referéncia a mudangas que ocorrem no comportamento do individuo, ndo
resultantes unicamente da maturagdo (passagem do tempo, idade, fases da vida), mas de sua
interacao com o contexto”. Isto €, a aprendizagem envolve a atribuicéo de significados por meio
da ‘reconstrucdo’ do conhecimento, que surge como resultado das interacdes sociais no
ambiente de trabalho. Essas interagdes possibilitariam a criagdo de um significado comum por
meio da socializacdo de conhecimentos explicitos e tacitos entre os individuos na organizagao
(Loiola, Neris & Bastos, 2006).

A aprendizagem individual (Al) refere-se a uma mudanga de conhecimentos, habilidades,
crengas ou atitudes nos individuos, podendo ou ndo refletir nos comportamentos ou praticas
perceptiveis. Esta definicdo abrange tanto os conhecimentos explicitos, que estdo sujeitos a
sistematizacdo e codificagdo, quanto os tacitos, que possuem natureza implicita, oriundos de
experiéncia, pratica e observac¢do (Nonaka & Takeuchi, 1997). Trata-se de um processo pessoal
(quem aprende é o individuo), gradativo, cumulativo e constante, apoiado no principio
fundamental de que ha a possibilidade de adquirir conhecimentos o tempo todo (Coelho Junior
& Borges-Andrade, 2008).

O processo de aprendizagem tem como objetivo promover mudangas nos dominios
cognitivo, psicomotor ¢ atitudinal (Sonnentag, Niessen & Ohly 2004), podendo ocorrer tanto

para responder a necessidades correntes de trabalho como para desenvolver competéncias
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relevantes para o futuro (Abbad & Borges-Andrade, 2004). Assim, o ato de aprender pode ser
considerado fundamental para a expressao de desempenho competente no trabalho, que seria
manifestado a partir de variaveis de nivel individual (querer fazer), variaveis relacionadas a
tarefa (saber fazer) e relacionadas ao contexto (poder fazer, perceber suporte no ambiente de
trabalho) (Abbad & Borges-Andrade, 2004; Abbad, Freitas & Pilati, 2006).

Verifica-se portanto, que uma das questdes mais centrais as organizagoes refere-se a
necessidade de promover agdes direcionadas ao aperfeigoamento continuo de seus funcionarios.
Tais acdes seriam planecjadas e realizadas visando garantir a ndo-obsolescéncia das
organizacdes em relacdo ao mercado (Loiola, Néris, & Bastos, 2006). Em decorréncia disso,
passou-se a desenvolver acdes de aprendizagem buscando garantir a empregabilidade dos
individuos, bem como a sustentabilidade das organizacdes (Coelho Jr. & Borges-Andrade,
2008).

No contexto das organizagdes, os processos de aprendizagem podem ser considerados
formais ou informais. A aprendizagem formal acontece pode meio de acdes e iniciativas
estruturadas e apoiadas pela organiza¢do e tem por objetivo apresentar ao individuo
determinado tipo de conhecimento ou habilidade. Ja a aprendizagem informal, ocorre por
iniciativa do proprio individuo, de acordo com as preferéncias e necessidades pessoais, sem
necessariamente estar ligada a uma agdo especifica promovida pela organizagio (Coelho Jr. &
Borges-Andrade, 2008; Sonnentag et al., 2004). As pessoas aprendem conhecimentos,
habilidades e atitudes a todo momento, ainda que de maneira informal, ou por meio de
programas de TD&E (formalmente), que se manifestam como desempenhos relativos as metas
organizacionais (Abbad & Borges-Andrade, 2004).

As agdes informais de aprendizagem humana no trabalho correspondem a busca por
novos conhecimentos e habilidades pelo individuo de modo nao planejado, que surgem a partir
de demandas associadas as suas tarefas, sem necessariamente terem sido planejadas pelos
gestores da organizagdo (Coelho Jr. & Mourdo, 2011). A interagdo social, o aprender pela
pratica e o contexto organizacional s3o fatores importantes nos processos de aprendizagem
informal (Camillis & Antonello, 2010).

A aprendizagem pode ser também classificada como implicita se ndo existir o propdsito
deliberado de aprender e nem a consciéncia de que se aprende; ou explicita, quando resultar de
uma atividade deliberada e consciente (Pozo, 2002). A aprendizagem natural (ou implicita)
ocorre por meio de tentativa e erro, observagéo, dialogo, imitagdo, busca de ajuda interpessoal,
busca de materiais escritos e conversas com colegas, superiores e fornecedores. Ja a

aprendizagem induzida (explicita) ocorre formalmente em situagdes planejadas para aprimorar
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os processos de aquisi¢do, retengdo ¢ generalizacdo de conhecimentos, habilidades e atitudes
(CHAs). Assim, para possibilitar o estudo do fendmeno da aprendizagem, € preciso produzir
ou encontrar situacdes em que ¢ possivel identificar comportamentos anteriores e posteriores a

aquisi¢cdo de CHAs (Abbad & Borges-Andrade, 2004).

2.2.1 Aprendizagem Individual de Competéncias no Trabalho

Nessas circunstancias, pode-se dizer que a aprendizagem de individuos no trabalho
acontece mediante um processo composto pelas etapas de aquisi¢do, retengdo, generalizagio e
transferéncia (Abbad et al., 2013). O individuo interage com o ambiente ¢ adquire e retém
(CHAS), e por meio da generalizag@o e da transferéncia, o que foi adquirido pode ser aplicado
no contexto do trabalho (Abbad et al., 2013; Branddo, Guimaraes & Borges-Andrade, 2001).

Segundo Abbad et al. (2013), a etapa da transferéncia abrange os conceitos de
generalizagdo e retengdo. Generalizagdo refere-se ao grau com que as habilidades e os
comportamentos adquiridos sdo exibidos no ambiente de transferéncia e aplicados a situagdes
e condigdes diferentes daquelas em que houve a aquisi¢do. Retencdo diz respeito a quantidade
de tempo em que as habilidades e comportamentos aprendidos continuam sendo utilizados no
trabalho (Abbad & Borges-Andrade, 2004).

Em relagdo a transferéncia de aprendizagem, cabe fazer uma breve revisdo sobre como
este conceito vem sendo trabalhado na literatura. Como ja foi dito, a aprendizagem induzida
ocorre por meio de agdes formais de TD&E (treinamento), que sdo precedidas por um
planejamento sistematico de procedimentos e estratégias instrucionais buscando o alcance de
determinados CHAs, também previamente tracados (Zerbini & Abbad, 2010). Assim, a
transferéncia de aprendizagem pode ser definida como a aplicag¢do efetiva no trabalho dos
CHAs adquiridos em ag¢do instrucional (Pilati & Abbad, 2005; Abbad et al., 2006; Abbad &
Zerbini, 2010; Abbad et al., 2013).

Segundo analise conceitual realizada por Abbad (1999), os termos transferéncia de
treinamento e transferéncia de aprendizagem sdo vistos como sindnimos. Transferéncia de
treinamento e transferéncia de aprendizagem s3o expressdes utilizadas em pesquisas que
avaliam os resultados de agdes de treinamento sobre o desempenho dos individuos em
atividades similares as adquiridas ao longo das agdes instrucionais. Em linhas gerais, pode-se
dizer que o conceito de transferéncia de aprendizagem refere-se a mudangas no individuo

verificadas em atividades e situacdes diferentes daquelas em que ocorreu a aquisi¢io (Abbad
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& Borges-Andrade, 2004), sendo influenciada pela experiéncia anterior no desempenho de uma
habilidade num novo contexto ou na aprendizagem de uma nova habilidade (Magill, 1984).

Outrossim, o conceito de transferéncia de aprendizagem diz respeito ao uso ou aplicagdo
no trabalho do que foi aprendido anteriormente. Por meio dessa medida, € possivel inferir sobre
o desenvolvimento de processos mentais ou de CHAs que teriam sido aprendidos e transferidos
em contextos organizacionais. Segundo Pilati & Abbad (2005), a transferéncia de aprendizagem
¢ o indicador mais utilizado em pesquisas de TD&E para verificar a aplicagao de CHAs no
trabalho. Para aumentar a probabilidade de ocorréncia da transferéncia de aprendizagem, o
individuo deve ser exposto a diversas situacgdes e atividades que o estimulem a aplicar suas
aprendizagens em diferentes contextos de trabalho (Abbad & Borges-Andrade, 2004).

A transferéncia de aprendizagem indica que foram verificadas mudancgas no individuo em
relacdo a situagdes distintas daquelas em que ocorreu a aquisi¢do, podendo variar em sentido
(lateral) e direcdo (positiva ¢ negativa). A transferéncia lateral diz respeito a desempenhos que
apresentam o mesmo nivel de complexidade. Ja a transferéncia vertical refere-se a
aprendizagem de capacidades mais complexas a partir de capacidades mais simples. Considera-
se que a transferéncia ¢ positiva quando os CHAs adquiridos favorecem o desempenho do
individuo e negativa quando o restringem (Abbad, 1999; Abbad & Borges-Andrade, 2004).

O Quadro 1 resume e exemplifica os processos individuais de aprendizagem: aquisigdo

(atengdo, percepeao, codificacdo), retencdo (memorizacio), generalizagdo e transferéncia.

Quadro 1. Processos Individuais de Aprendizagem

Processo Definicio Exemplos
Aquisi¢io de conhecimentos: listar nomes
Processo basico de apreensido de CHAs.  completos dos integrantes de uma equipe ou relatar
Pode-se dizer que alguém aprendeu algo novo  normas de trabalho. Aquisicao de habilidades:
Aquisicdo  quando apresenta um compotrtamento novo ou  intelectuais - propor um novo procedimento de

uma nova maneira nova de realizar antigas  trabalho ou redigir textos técnicos; ou psicomotoras

tarefas. — operar uma maquina, por exemplo. Aquisi¢do de

atitudes/valores: compartilhar informagdes para o

trabalho de outras pessoas.

Retengdo na memoria de curto prazo: lembrar-se de

Processo imediatamente posterior & aquisigdo. numeros de telefone de colegas de trabalho logo

o Refere-se a quantidade de tempo em que os apos té-los escutado.
Retencio S e - L 5 o
CHAs adquiridos pelo individuo sdo retidos  Reten¢@o na memoria de longo prazo: lembrar-se
na memoria. de regras gramaticais aprendidas na infancia
quando € preciso redigir memorandos, por
Grau em que os CHAs sdo utilizados no Generalizagdo: Aplicar uma formula matematica
contexto de avaliagdo de sua aquisi¢do em conhecida para solu¢@o de um problema que
Generalizagio condicdes semelhantes aquelas em que solicite tal aplicagdo.
foram adquiridos.
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Transferéncia lateral: aplicar uma norma legal para
resolver um caso de dificil enquadramento na
legislagdo trabalhista. Transferéncia vertical: a
partir de formulas conhecidas para resolver
problemas simples, combina-las para resolver
problemas mais complexos. Transferéncia
negativa: apos aprender a usar um programa, passar
a ter dificuldades em utilizar outro programa que
tenha a mesma finalidade, mas que emprega outras
combinagdes de comandos, rétulos e icones.
Transferéncia positiva: passar a ter facilidades para
utilizar planilhas, ap6s um curso de tal natureza.

Grau de utilizagdo de novos CHAs
Transferéncia no contexto do trabalho, em condigdes
distintas daquelas em que foram adquiridos.

Fonte: Abbad et al. (2013).

O resultado do processo de aprendizagem individual é a aquisi¢ao de CHAs, aplicados ou
demonstrados pelo individuo no trabalho. O termo ‘conhecimento’ refere-se ao que o individuo
sabe sobre o seu trabalho, enquanto ‘habilidade’ diz respeito a forma como ele o realiza e
‘atitude’ representa sua disposi¢cdo para realizd-lo (Abbad et. al, 2013; Abbad & Borges-
Andrade, 2004; Brandao, Guimaraes & Borges-Andrade, 2001; Pozo, 2002).

Partindo do pressuposto que a aprendizagem nas organizac¢des ocorre continuadamente,
¢ fundamental que o ambiente externo ao individuo apoie todas as fases e tipos de aprendizagem
(Abbad et al., 2006). O ambiente organizacional deve ser propicio para que o individuo tenha
contato com materiais, equipamentos e informagdes necessarias a transferéncia. Essas
informagdes devem estar disponibilizadas de modo que facilitem a recupera¢do desses
conhecimentos pelo individuo, quando necessarios para realizagdo de novas tarefas (Abbad &
Borges-Andrade, 2004).

Cabe ressaltar entdo, a importincia de um ambiente favoravel a aprendizagem e a
utilizacdo de novas competéncias no trabalho, estimulando a aplicagdo das novas habilidades,
posto o desempenho competente ndo depende somente da aquisicdo de competéncias pelo
individuo, mas também de condi¢des propicias para que essas competéncias possam ser
aplicadas no trabalho (Brandao, Bahry & Freitas, 2008).

Em outras palavras, pode-se dizer que a ocorréncia do desempenho depende de condigdes
internas e externas a aprendizagem individual. Condigdes internas dizem respeito as
caracteristicas do individuo (sexo, escolaridade, idade, capacidade cognitiva e motivagao). Ja
as condigdes externas, estdo relacionadas ao ambiente organizacional e as caracteristicas das
situagdes de ensino (no caso da instrugdo formal) e que podem influenciar a aquisigdo e a
transferéncia porque fazem parte do contexto organizacional e compreendem os suportes

material, gerencial e psicossocial a aprendizagem (Abbad & Borges-Andrade, 2004).
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2.2 Relagdes entre Aprendizagem e Competéncias

Sabendo que a aprendizagem ¢ entendida como o processo pelo qual competéncias sdo
adquiridas pelo individuo, considera-se importante fazer uma breve revisdo sobre as diferentes
abordagens acerca de competéncias na literatura, buscando aproximar esses dois conceitos,
identificando as relagdes existentes entre eles. Assim como nos estudos sobre Aprendizagem,
existem diferentes autores na literatura que advogam abordagens distintas para defini¢do de
competéncia. Trata-se de um conceito dindmico que ainda se apresenta de forma dispersa e
fragmentada na literatura, o que indica a auséncia de consenso tanto conceitual quanto
epistemoldgico relativo ao tema (Brandao, 2007; Brandao & Borges-Andrade, 2008; Chouhan
& Srivastava, 2014; Garavan & Mcguire, 2001).

Os estudos relacionados a competéncias ndo sdo recentes. Na literatura, ¢ possivel
encontrar diversas defini¢Oes e interpreta¢des acerca do conceito de competéncias. Partindo de
uma investigag@o historica sobre as raizes da expressdo ‘competéncia’ € possivel perceber que
a mesma vem sendo utilizada desde o século XVI, quando foi incorporada a literatura
profissional do Direito, como competéncia dos Tribunais e das Testemunhas. Nesta época,
pode-se destacar dois significados essenciais para competéncias: autoridade - individuo
investido de responsabilidade; e capacidade - individuo que possui os conhecimentos,
qualifica¢des e experiéncia para exercer determinada tarefa (Mulder, 2007).

A partir da década de 1970, o conceito de competéncia passou a ser estudado pela
Psicologia Organizacional, estando mais direcionado ao desenvolvimento de competéncias
individuais no contexto do trabalho. McClelland & Dailey (1972) indicam que competéncia
pode ser sintetizada como o conjunto de caracteristicas individuais observaveis
(conhecimentos, habilidades, objetivos, valores), que sdo capazes de predizer (ou causar) um
desempenho efetivo no trabalho ou em outras situa¢des da vida. Nesse periodo, McClelland
(1973) destacou-se como o principal defensor da perspectiva tedrica que concebe competéncias
como elementos suscetiveis de melhor predizerem o desempenho dos individuos. O autor define
competéncia como um conjunto de qualifica¢gdes (conhecimentos, habilidades e atitudes) que
permite ao individuo desempenhar determinada atividade ou tarefa exigida pelo cargo ocupado
(Mulder, 2007; Lacruz & Villela, 2007).

Ja nas décadas de 1980 e 1990, observa-se uma tendéncia na utilizagdo do conceito de
forma aplicada ao desenvolvimento de ‘perfis’ de competéncias para selecionar gestores e altos
dirigentes (Mulder, 2007) por meio de listas de qualificagdes e caracteristicas, que norteariam

a construcdo do perfil de gestor e os diferenciaria entre mais ou menos bem sucedidos (Boyatzis,
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1982; Cleveland, Schroeder & Anderson 1989; Spencer & Spencer, 1993). Ainda na década de
1990, o estudo de competéncias passou a ganhar destaque na area de Administragio,
incorporando-se aos estudos organizacionais (Branddo, 2007; Montezano, Silva & Coelho
Junior, 2015).

Para Le Boterf (1994, p. 16), “a competéncia nido reside nos recursos (saberes,
conhecimentos, capacidades, habilidades) a serem mobilizados, mas na propria mobilizagao
desses recursos”. A nogdo de competéncia esta relacionada a um saber agir responsavel que
possa ser reconhecido pelos outros (Le Boterf, 2003).

Stroobants (1997) adiciona que competéncias resultam de trés componentes principais:
saberes ou conhecimentos formais que podem ser traduzidos em fatos e regras; saber ‘fazer’,
que correspondem aos conhecimentos ticitos em relacdo ao trabalho que desenvolvem na
prética; e saber ‘ser’, entendido como o saber social, que mobiliza interpretagdes e visdes do
mundo.

De modo semelhante, Zarifian (1999) aponta que existem diferentes competéncias nas
organizagdes, estando divididas em trés dominios: autonomia, responsabilizacio e
comunicagdo, a saber: a) competéncias sobre processos: referem-se aos conhecimentos do
processo de trabalho; b) competéncias técnicas: sdo conhecimentos especificos sobre o trabalho
que deve ser realizado; ¢) competéncias sobre a organizacdo: saber organizar os fluxos de
trabalho; d) competéncias de servigo: aliar a competéncia técnica ao impacto que este produto
ou servigo terd sobre o consumidor final; ¢) competéncias sociais: saber ser, incluindo atitudes
que sustentam os comportamentos das pessoas. O autor define competéncia como a inteligéncia
pratica para situagdes que se apoiam sobre os conhecimentos adquiridos e os transformam
conforme a complexidade das situagdes em que o individuo se depara.

O conceito apresentado por Sandberg (2000) entende competéncia como constituida
pelo significado e experiéncia do individuo em relagdo ao trabalho, ou seja, os atributos (CHAs)
mobilizados para realizagdo de determinada tarefa, vinculados ao contexto e precedidos pelo
significado atribuido (ao contexto) pelo individuo.

Zarifian (2001) analisa a nocdo de competéncias em trés blocos distintos: a competéncia
¢ o ‘tomar iniciativa’ e o assumir responsabilidade do individuo diante das situa¢des
profissionais com as quais se depara (p.68); competéncia ¢ um ‘entendimento pratico’ de
situacdes que se apoia em conhecimentos adquiridos e os transforma na medida em que aumenta
a diversidade de situagdes (p.72); e competéncia € a capacidade de ‘mobilizar redes de atores’
em torno das mesmas situacdes, é fazer com que esses autores compartilhem as implica¢des de

suas agdes, assumindo dreas de corresponsabilidade (p. 74). Buscando criar uma defini¢ao



31

multidimensional para o conceito de competéncia, Zarifian (2001) postula que para ser
competente € preciso ter atitude, assumir responsabilidades e riscos em situagdes de trabalho,
indo além das atividades descritas e dominar novas situagdes, aproximando a defini¢do de
competéncia a uma caracteristica proativa do individuo.

Apesar da falta de consenso quanto ao seu conceito, alguns pontos comuns em relagao
anogdo de competéncias podem ser identificados: competéncia ¢ comumente apresentada como
uma caracteristica ou um conjunto de caracteristicas ou requisitos (saberes, conhecimentos,
aptidoes, habilidades) apontado como condigido capaz de produzir efeitos sobre resultados
(Boyatzis, 1982; McClelland & Dailey, 1972; Spencer & Spencer, 1993). Como ja foi dito,
observa-se que o conceito de competéncia esta relacionado ndo apenas ao individuo, mas ao
contexto no qual ele estd inserido. Branddo (2007, p. 3) indica que o termo competéncia
representa “um conceito complexo e multifacetado, que pode ser analisado sob diferentes
perspectivas e esta sujeito a ambiguidades”, refor¢ando que a expressdo ‘competéncia’ tem sido
empregada com diferentes sentidos e significados na literatura (Godoy & Antonello 2009).

Em virtude da riqueza de abordagens decorrente do cardter complexo e multifacetado
do conceito apresentado, foi possivel identificar na literatura que existem trés principais
perspectivas no debate sobre o estudo de competéncias. Na perspectiva norte-americana, o
conceito de competéncia diz respeito ao conjunto de qualificagées (CHAs) que permite o
individuo realizar determinada tarefa necessaria ao cargo ocupado (Boyatzis, 1982;
McClelland, 1973), estando as competéncias relacionadas a caracteristicas pessoais
(qualidades) ou atributos (cognitivos, psicomotores e afetivos) para resolver determinados
assuntos (Lima, 2005).

Ja a perspectiva francesa se concentra na aplicagio de CHAs num contexto profissional,
ou seja, diz respeito ao que o individuo produz e alcanga como resultado no trabalho (Brandao,
2007; Dutra, 2004; Le Boterf, 1999; Zarifian, 1999). Fleury e Fleury (2001, p.188) seguindo a
abordagem francesa, defendem que competéncias estao associadas a “um saber agir responsavel
e reconhecido, que implica em mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos,
habilidades, que agreguem valor econémico a organizacido e valor social ao individuo”. Os
autores destacam que os individuos, ao desenvolverem competéncias essenciais para o sucesso
da organizacdo estdo agregando valor econOmico a organizagdo e também valor social
(individual) ao investirem em si mesmas.

O Quadro 2 apresenta uma sintese dos verbos que sdo expressos no conceito proposto

por Fleury e Fleury (2001).
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Quadro 2. Competéncias para o Profissional

Saber agir Saber o que e por que faz. Saber julgar, escolher, decidir

Saber mobilizar recursos Criar sinergia e mobilizar recursos e competéncias

Saber comunicar Compreender, trabalhar, transmitir informagdes, conhecimentos

Saber aprender Trabalhar o conhecimento e a experiéncia, rever modelos mentais; saber

desenvolver-se
Saber engajar-se e comprometer-se | Saber empreender, assumir riscos. Comprometer-se

Saber assumir responsabilidades Ser responsavel, assumindo os riscos e consequéncias de suas acgdes e
sendo por isso reconhecido
Ter visdo estratégica Conhecer e entender o negocio da organizagcdo, o seu ambiente,

identificando oportunidades e alternativas
Fonte: Fleury & Fleury (2001) baseado em Le Boterf (1995).

Por ultimo, a perspectiva integradora busca agregar as duas abordagens (americana e
francesa), compreendendo o conceito de competéncias néio apenas como um conjunto de CHAs
necessarios para realizacdo de uma tarefa, mas também como o desempenho do individuo num
determinado contexto (Carbone, Brandao, Leite & Vilhena 2005; Gonezi, 1999).

Os trabalhos de Rowe (1995) e Goncezi (1999) trazem elementos das duas perspectivas
(americana ¢ francesa) e destacam-se por entenderem competéncias como habilidades
relacionadas a um padrao de desempenho conquistado ou como comportamentos pelos quais o
desempenho ¢ atingido. Assume-se que a competéncia retine atributos pessoais ao contexto em
que sdo utilizados, isto €, ao ambiente e ao trabalho realizado, podendo estar associada a
multiplos e variados aspectos do mundo do trabalho, da educacao, da geréncia ¢ da gestdo de
pessoas (Barbosa & Rodrigues, 2006).

O Quadro 3 representa uma sintese das perspectivas sobre competéncias.

Quadro 3. Perspectivas sobre competéncias

Perspectiva Conceitos de Competéncia Principais Autores

Americana - focoem Conjunto de qualificagdes ou caracteristicas subjacentes McClelland (1973),
atributos pessoais a pessoa, e que permitem ao individuo, ocasionalmente, Boyatzis (1982) e
realizar determinado trabalho e ter um desempenho Parry (1996).
superior, ou lidar com uma dada situagdo.

Francesa - focono  Conjunto de realizagdes produzidas por individuo em Zarifian (1999) ¢ Le
desempenho entregue  determinado contexto de trabalho ¢ ndo um conjunto de  goterf (1999).
e no contexto atributos de uma pessoa.

Integradora - énfase Conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes Goncezi (1999)
em atributos pessoais, necessarios para exercer certa atividade, mas também o

no desempenho desempenho da pessoa em um determinado contexto,
entregue e no em termos de comportamentos adotados no trabalho e
contexto realizagdes decorrentes.

Fonte: Adaptado de Freitas (2016).
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Uma revisao de literatura feita por Brito, Paiva e Leone (2012) destaca que o conceito
de competéncias pode também ser analisado sob duas grandes abordagens: de acordo com a
otica da organizagdo (énfase nos aspectos conceituais da empresa) ou de acordo com a otica das
pessoas (énfase na formagdo e desenvolvimento dos individuos), podendo ainda estar
relacionado a diferentes aspectos, tais como: a) praticas de trabalho, referindo-se a capacidade
de mobilizar recursos, b) busca por melhores desempenhos (resultados), ¢) desenvolvimento de
conceitos, habilidades e atitudes, d) autodesenvolvimento, ou seja, a responsabilidade atribuida
ao individuo pelo processo de aprendizagem individual e €) ao processo de interagdo, como
resultado do relacionamento do individuo com outras pessoas (Sparrow & Bognanno, 1994;
Durand, 1998; Hase et al., 1998; Cravino, 2000; Ruas, 1999; Moscovicci, 1994; Boterf, 1997;
Perrenoud, 1998; Fleury & Fleury, 2000; Davis, 2000; Zarifan; 2001, Boyatizis, 1982; Parry
1996, Boog, 1991; Becker, 2001; Spencer & Spencer, 1993; Magalhdes et al., 1997; Hipdlito,
2000; Dutra et al., 1998; Sandberg, 1996; Bruce, 1996; Becker et al., 2001 apud Brito, Paiva &
Leone, 2012).

Nao obstante a possibilidade de interpretar a no¢io de competéncia de diversas maneiras
(Brandao & Guimardes, 2001; McLagan, 1997; Ruas, Antonello & Boff, 2005), Kilimnik,
Sant’anna & Luz (2004), compreendem competéncia como resultante de multiplos saberes, que
podem ser obtidos das mais diversas formas: por meio de processos de aprendizagem,
transferéncia, ou adaptacgio e possibilitam ao individuo criar uma base de conhecimentos ¢
habilidades para a resolugdo de problemas em situagdes concretas. Nesse sentido, a
competéncia revela-se mais do que simplesmente a adigdo de saberes parciais ou de
qualificagdes, trata-se de uma sintese de saberes.

Na literatura nacional, observa-se que diversos autores tem se dedicado ao estudo de
competéncias. Entre eles, Freitas e Brandao (2005) definem que competéncias podem ser
entendidas como combinagdes sinérgicas de conhecimentos, habilidades e atitudes, expressas
pelo desempenho do individuo dentro de determinado contexto organizacional, as quais
agregam valor a pessoa e a organizacdo. Essa definic@o se aproxima da abordagem cognitivista
S-O-R (onde ‘S’ representa a interacdo do individuo com o ambiente, possibilitando que ele
aprenda algo, uma capacidade, por exemplo ‘O’ e a manifeste por meio de uma mudancga de
comportamento ‘R’). Embora existam diferentes visdes sobre o tema, defini¢des como essa
alcancam maior aceita¢gdo no meio académico e no ambiente organizacional, ja que consideram
as diversas dimensoes do trabalho, associando competéncia ao desempenho, no dmbito de uma

estratégia ou de um contexto organizacional (Carbone et al., 2005).
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Fleury e Fleury (2001) relacionam a formagao de competéncias a defini¢do da estratégia
organizacional. Segundo os autores, a organiza¢do define sua estratégia e as competéncias
necessarias para implementa-las, num processo de aprendizagem permanente, onde “néo existe
uma ordem de precedéncia neste processo, mas antes um circulo virtuoso, em que uma alimenta
a outra mediante o processo de aprendizagem” (Fleury & Fleury, 2001, p. 190).

Ainda para os autores, a aprendizagem pode ser pensada como um processo de mudanga,
provocado por estimulos diversos, mediado por emogoes, que pode vir ou ndo a manifestar-se
em mudang¢a no comportamento do individuo. A mudanga em processos, estruturas ou
comportamentos ndo seria o Unico indicador de que a aprendizagem ocorreu, mas representa a
possibilidade deste conhecimento ser recuperado pelos membros da organizacgio (Fleury &
Fleury, 2001). Dessa maneira, pode-se afirmar que a no¢do de ‘competéncia no trabalho’ se
coloca entre as concepgdes que orientam o processo de aprendizagem nas organizagdes, ja que
sugere o alinhamento entre o desenvolvimento de competéncias dos individuos e os objetivos
organizacionais (Carbone et al., 2005; Goncezi, 1999; Le Boterf, 1999).

Assim como a aprendizagem individual pode ter seus efeitos propagados pelos grupos,
equipes ou pela organizagdo como um todo, a expressdo de competéncias do individuo também
pode produzir efeitos em diferentes niveis organizacionais. O individuo que apresenta
desempenho satisfatorio (expresso por meio de comportamentos) pode introduzir mudangas em
sua equipe ¢ na organizacdo, gerando valor ndo apenas para si proprio, mas para a organizacao
em que ele trabalha (Abbad & Borges-Andrade, 2004; Brandao & Guimaries, 2001; Borges-
Andrade, Rocha, & Puente-Palacios, 2002; Carbone et al., 2005; Gilbert, 1978).

Portanto, observa-se que ha um elo entre os conceitos de aprendizagem, competéncias e
transferéncia, sabendo que o desenvolvimento de competéncias ¢ o resultado de um processo
de aprendizagem e a expressdao dessas competéncias (mudanca de comportamento) pode ser
observada pela transferéncia pra o trabalho e ou para o desempenho das equipes ¢ das
organizagoes (Abbad et. al, 2013). Nesse contexto, a aprendizagem corresponde ao processo
pelo qual competéncias sdo adquiridas. A aquisicdo de uma nova competéncia revela que o
individuo aprendeu algo novo, indicando que houve mudanga na sua forma de atuar no trabalho
(Brandio, 2008). Enquanto o desempenho individual no trabalho reflete a expressdo dessas
competéncias que foram aprendidas ao longo da vida (Freitas & Branddo, 2005).

Assim, pode—se dizer que a competéncia é resultado de uma combinag¢io de multiplos
fatores: os conhecimentos necessarios a aquisi¢do de CHAs (saber o que e como fazer) ¢ a
motivagdo (querer fazer) e as condi¢cdes ambientais adequadas (poder fazer) para adquirir, reter

¢ aplicar novos CHAs em diferentes contextos de trabalho (Abbad & Borges-Andrade, 2004).
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A expressdao de competéncias pode ser influenciada pelos (CHAs) que o individuo
dispde e por caracteristicas de sua equipe (clima e suporte, por exemplo) e da organizagdo
(cultura, normas e estrutura), que podem favorecer ou limitar a aplicacdo dessas competéncias
no trabalho (Abbad, Freitas, & Pilati, 2006; Brandao & Borges-Andrade, 2007).

No que tange aos principais usos do conceito de aprendizagem aplicado as organizagoes,
a aprendizagem se torna significativa, quando sdo estabelecidas relagdes entre o contetido da
aprendizagem e o repertorio atual do individuo. A medida que o individuo inclui a nova
aprendizagem aos seus conhecimentos e habilidades existentes, a aquisi¢do ocorre de maneira
mais eficiente e eficaz, havendo maior probabilidade de ocorrer retencio e transferéncia. Por
isso, a identifica¢do das competéncias atuais do individuo se torna fundamental a incorporagio
de novos conhecimentos e habilidades em seu repertério (Ausubel, Novak & Hanesian, 1983).

Para que a transferéncia de aprendizagem ocorra, se fazem necessdrias condigdes
psicossociais e materiais de apoio a aplicacdo da aprendizagem no trabalho. Um conjunto de
fatores externos formam condi¢des necessarias, embora ndo suficientes, para que ocorra a
transferéncia de CHAs aprendidos. Nesse sentido, a conceito de ‘suporte’ diz respeito as
caracteristicas da organizagdo e do ambiente que facilitam ou dificultam a aprendizagem de
competéncias e sua aplicagdo no trabalho (Abbad, 1999; Abbad, Coelho Junior, Freitas & Pilati,
2006, Correia-Lima, Loiola & Pereira, 2016).

2.3 Contextos Organizacionais que apoiam a Agquisicio e a Transferéncia de
Aprendizagem

Partindo da premissa de que as organizagdes sdo realidades sociais construidas de forma
compartilhada, Morgan (1996) aponta que fazem parte da cultura de uma organizacdo: a
estrutura, as politicas, as regras, os objetivos, as missdes, os valores, entre outros. Esses
elementos, ao longo do tempo, tornam- se referéncia @ maneira pela qual as pessoas pensam,
agem e ddo sentido aos contextos nos quais trabalham. Entende-se que as organizacdes estando
inseridas em um cendrio cultural e social, sdo assim influenciadas pelo ambiente no qual estio
incluidas, ja que so parte de sistemas maiores (fisicos, tecnologicos, sociais, culturais, etc) e
nio apenas sfo influenciadas por esse ambiente, mas também o influenciam (Scott, 1998).

Segundo Prange (2001), as constantes descontinuidades criadas pela volatilidade elevada
do mercado em um cenario de hipercompeti¢do e de explosdo do conhecimento tem feito com
que as organizagdes precisem cada vez mais incrementar a intensidade do conhecimento para

enfrentar as mudancas ambientais. Para criar um ambiente favoravel a aprendizagem continua,
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a organizagdo deve além de fornecer eventos formais de capacitagdo, oferecer suporte para a
aprendizagem e para a aplicagdo de novas habilidades no contexto de trabalho (Coelho Junior,
Abbad & Vasconcelos, 2008). Os ambientes organizacionais que oferecem suporte ao
desempenho do individuo no trabalho terdo maiores indices de aprendizagem (aquisig¢do e
transferéncia) do que as organizagoes que costumam responsabilizar o individuo pelo nivel de
competéncia que apresentam (Abbad & Borges-Andrade, 2004).

O grande desafio para as organizagdes ¢ transformar informagdes relevantes em
conhecimento que seja util e aproveitavel em curto espago de tempo. Para supera-lo, ¢
necessario selecionar e reter informagdes importantes que, transformadas em CHAs, gerem
produtos, servigos, solugdes ou ideias, por meio da criagdo de um ambiente propicio a
aprendizagem continua (Abbad & Borges-Andrade, 2004). A nogdo de ‘suporte’ diz respeito a
processos que podem ser aplicados para facilitar a aprendizagem. Sdo ag¢des organizacionais
que promovem a aprendizagem: cria¢do de situagdes nas quais os individuos sdo estimulados a
buscar novas solugdes para antigos problemas ou a criar novos produtos, processos ou servi¢os
(Abbad et al., 2013; Abbad & Borges-Andrade, 2004).

Foi possivel identificar na literatura que existem alguns tipos de varidveis relacionadas a
contextos organizacionais que podem influenciar a aprendizagem. Entre elas, destacam-se:
suporte organizacional, suporte a aprendizagem e suporte a transferéncia. A ideia de ‘suporte
organizacional’ de acordo com Abbad (1999), diz respeito a opinido dos empregados acerca
das praticas organizacionais de gestdo de desempenho (estabelecimento de metas de trabalho,
sistemas de recompensa, investimento em capacita¢do), valorizagdo do servidor (respeito as
ideias, esforco e interesses individuais dos recursos humanos) ¢ apoio gerencial ao treinamento
(para viabilizar a participagio dos subordinados em eventos instrucionais). Refere-se a crengas
desenvolvidas pelos individuos acerca do quanto suas contribui¢des sao reconhecidas pela
organizagdo (Abbad, Freitas & Pilati, 2006). Nessas circunstancias, pode-se dizer que o
conceito de ‘suporte organizacional® refere-se a percepgdo sobre o quanto a organizacao se
preocupa com o bem-estar e valoriza as contribuicdes dos individuos que nela trabalham
(Abbad, Pilati & Borges-Andrade, 1999; Eisenberger, Huntington, Hutchison, & Sowa, 1986;
Salehzadeh, Asadi, Khazaei Pool, Reza Ansari, & Haroni, 2014).

Por sua vez, o conceito de ‘suporte a aprendizagem’ envolve os estimulos promovidos
pela organiza¢do para que os individuos adquiram competéncias, as apliquem no trabalho e as
transfiram de forma efetiva para a organizagdo (Abbad et al. 2013). O suporte a aprendizagem
corresponde a percepcido do individuo sobre condicdes (que podem facilitar ou restringir) a

aprendizagem e sua aplicacdo no trabalho, referindo-se ao apoio de pares, colegas e chefias ndo
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apenas a transferéncia de treinamento, mas também a aprendizagem natural e a utilizagao dos
novos CHAs aprendidos (Abbad et al., 2006; Coelho Jinior, Abbad & Todeschini, 2005;
Coelho Junior & Borges-Andrade, 2008).

Ja o conceito de ‘suporte a transferéncia’, refere-se a percepgoes do individuo acerca do
apoio organizacional oferecido ao uso eficaz no trabalho, das novas habilidades adquiridas em
acgoes formais de aprendizagem. Diz respeito a influéncia do ambiente organizacional apos o
treinamento e engloba as dimensdes (material e psicossocial) do suporte a utilizagdo das novas
habilidades (Abbad, 1999) e dos novos CHAs aprendidos (Abbad et al., 2006).

Vale ressaltar que Abbad (1999) quando utilizou a expressdo ‘suporte a transferéncia’
referia-se ao suporte oferecido pela organizagdo ao uso eficaz no trabalho de novas habilidades
adquiridas em treinamento. Posteriormente, autores como (Coelho Junior, 2004; Coelho Junior,
Abbad & Todeschini, 2005; Coelho Junior & Mouréo, 2011) sugerem o uso do termo ‘suporte
a aprendizagem’ com a proposta de ampliar a abrangéncia do termo antes utilizado (suporte a
transferéncia), porque inclui em sua defini¢do o apoio a quaisquer fase da aprendizagem
(aquisi¢do, retengdo, generalizagdo e transferéncia), adicionando o apoio de pares e chefias as
fases de aquisigdo e de retengdo de competéncias, ndo estando restrito apenas a investigacao do
apoio as etapas de ‘transferéncia’ e ‘aplicagao’ dessas aprendizagens no trabalho. A aplica¢ao
seria a ultima etapa do processo de aprendizagem individual (Coelho Junior & Mourio, 2011).

Nesse trabalho, os autores propdem uma mudanga no nome do ultimo nivel (de “impacto
do treinamento no trabalho™ para “aplicacdo”). No modelo proposto por Coelho Junior ¢
Mourdo (2011), a aplicag¢do corresponde a utilizacao dos CHAs aprendidos, aproximando-se do
conceito de transferéncia positiva (onde ha semelhanga entre as tarefas ou situagdes), referindo-
se a0 monitoramento do impacto da aplicagdo da aprendizagem no trabalho.

Correia-Lima, Loiola e Pereira (2016), ao utilizarem a expressdo ‘suportes
organizacionais a aprendizagem’, entendem que o termo refere-se a apoios disponibilizados
para que individuos adquiram competéncias e as transfiram para o trabalho. Os autores indicam
ainda que por se tratar de um construto mais amplo, abrange os conceitos de “suporte a
aquisicdo” e “suporte a transferéncia”. Contudo, mesmo que esses conceitos possam ser
genericamente denominados de ‘suportes organizacionais a aprendizagem’, exigem suportes
diferentes, de acordo com a fase de aprendizagem a qual se referem, pois tratam de dois
fendmenos distintos: suporte & aquisicio de aprendizagens e suporte a transferéncia de
aprendizagens, conforme ja evidenciado por Coelho Junior ¢ Mourdo (2011), indicando que os
apoios para que os individuos adquiram novas competéncias ndo podem ser confundidos com

os apoios destinados para que esses individuos transfiram as competéncias aprendidas no
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trabalho.

O suporte a aquisi¢ado refere-se a aprendizagem de competéncias individuais, ja o suporte
a transferéncia diz respeito a transferéncia dessas competéncias para o trabalho e ndo para
equipes ou para a organizagdo. Contudo, admite-se que a transferéncia pode melhorar
diretamente a produtividade do setor em que o individuo trabalha, por exemplo (Abbad et al.,
2013; Correia-Lima, Loiola & Pereira, 2016). Entretanto, cabe destacar que a eficacia de
suportes organizacionais ndo ¢ variavel exclusiva para influenciar individuos a aprendizagem.
Estudos realizados por (Berg & Chyung, 2008; Choi & Jacobs, 2011; Lohman, 2009) revelam
que varidveis pessoais, como motivacio, iniciativa, amor a aprendizagem, interesse na profissdo
e auto-eficacia, também influenciam a busca por novas competéncias por parte dos individuos
no trabalho (Correia-Lima, Loiola & Pereira, 2016).

Além dos conceitos acima apresentados, foi possivel identificar ainda, especialmente na
literatura de Treinamento Desenvolvimento e Educagdo (TD&E), que o construto ‘suporte’ tem
sido investigado de diversas maneiras, por inimeros autores.

O Quadro 4 traz uma breve sintese sobre alguns conceitos relacionados a suporte.

Quadro 4. Alguns conceitos relacionados a suporte

Conceito Definicio Autores

Cultura de aprendizagem Padrio compartilhado de significados e expectativas acerca Tracey, Tannenbaum &
continua de quanto a organizag¢iio maximiza os processos de Kavanagh (1995).
inovagdo e a competitividade, promovendo a aquisi¢io
constante de habilidades, conhecimentos e comportamentos
oriundos dos mais distintos meios, a fim de modificar o
ambiente de trabalho em algum aspecto.

Suporte a aprendizagem  Percep¢io do individuo sobre o apoio de pares e chefias a Coelho Jr. (2004).
aprendizagem e a aplicac¢do no trabalho de CHAs adquiridos
em situagdes formais (programas de TD&E) e informais de
aprendizagem.

Suporte gerencial Indicadores de apoio gerencial a transferéncia de Broad (1982).
a0 treinamento treinamento, presentes no ambiente organizacional
antes, durante e apos o treinamento.

Suporte a aprendizagem Percepedo dos individuos sobre a presenca de condigdes Freitas (2005);
continua tavordveis a aprendizagem no grupo de trabalho. Pantoja (2004).
Clima para Percepgdo do individuo sobre o apoio que recebe do ambiente Rouller &
transferéncia organizacional para transferir novas aprendizagens para o Goldstein
trabalho. Este conceito inclui fatores situacionais (1993).

antecedentes e consequéncias associadas a transferéncia de
treinamento.
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Suporte a transferéncia Percepgio do individuo sobre o apoio que recebe de colegas e Abbad (1999);
chefias para aplicar, no trabalho, novas habilidades Abbad & Sallorenzo
adquiridas em treinamentos. Além do suporte psicossocial, (2001).
esse conceito enfoca o apoio material a transferéncia de
treinamento.

Fonte: Abbad et. al (2006).

Niao obstante a terminologia utilizada, os suportes costumam ser classificados nas
dimensdes material e psicossocial (Abbad et al., 2013; Balarin, Zerbini & Martins, 2014;
Branddo, Bahry & Freitas, 2008; Hanke, 2006; Loiola, Bastos, Borges-Andrade, Néris,
Leopoldino, Souza & Rodrigues, 2014). Os dois tipos especificos de suporte foram
identificados por Abbad & Sallorenzo (2001), como suporte psicossocial (apoio gerencial,
social, do grupo e da organizagdo, associadas a aplica¢do pratica das novas habilidades) e
suporte material (qualidade, quantidade e disponibilidade de recursos materiais e financeiros,
assim como a adequagdo do ambiente fisico do local de trabalho a transferéncia de treinamento).
No processo de transferéncia, os suportes a transferéncia de aprendizagem dos individuos para
o trabalho sdo estratégicos, ja que o que foi aprendido pelos individuos deve ser transferido para
situacdes de trabalho, o que néo acontece automaticamente, nem depende apenas de decisdes
dos aprendizes (Abbad & Borges-Andrade, 2004; Sonnentag, Niessen & Ohly, 2004).

Nesse sentido, ‘suporte a aquisi¢do’ refere-se ao provimento de apoio e reconhecimento
ao aprendiz e de incentivo a proatividade e iniciativa, de elogios, de papel motivacional, de
provimento explicito de feedback & busca pela aprendizagem, de auxilio em duvidas - aspectos
psicossociais (Coelho Junior & Mourdo, 2011), e de recompensas, de suprimentos € outros
aspectos materiais diversos relacionados ao contexto organizacional - aspectos materiais (Choi
& Jacobs, 2011).

Por sua vez, os suportes psicossociais a transferéncia correspondem a fatores situacionais
de apoio (gerencial, social, do grupo e organizacional) e ao uso de novas habilidades
(oportunidades praticas de aplicagdo) e ao suporte recebido da chefia para eliminar obstaculos
a transferéncia de aprendizagem e ao acesso as informagdes (Hanke, 2006; Abbad et al., 2013).

Coelho Junior e Mourdo (2011) apresentam alguns exemplos de suporte psicossocial a
aprendizagem: incentivo a aplicacdo no trabalho, valoriza¢do de tentativas e erros, papel
motivacional, papel de mentor, provimento explicito de feedback em conteudos relacionados a
tentativa de aplica¢@o do aprendido, enquanto os suportes materiais relacionam-se a quantidade,
a qualidade e a disponibilidade de recursos materiais e financeiros, e também a adequagdo do
ambiente fisico (Hanke, 2006; Abbad et al., 2013). Sdo exemplos de suporte material a

aprendizagem: espago fisico, ilumina¢do e mobilia (Branddo, Bahry & Freitas, 2008).



40

Tratando da aprendizagem formal, Abbad et. al (2013) adicionam que as organizagdes
precisam estabelecer politicas de melhorias do suporte (em todas as fases da aprendizagem),
que estejam alinhadas as suas politicas e praticas de gestdo (especialmente as de planejamento
estratégico, gestao de pessoas e do conhecimento organizacional ¢ de TD&E).

Para facilitar a transferéncia do que foi aprendido, a organizagdo deve promover
continuamente um ambiente de transferéncia propicio a aprendizagem e a utilizagdo das novas
habilidades no trabalho, criando um contexto organizacional caracterizado por percepgoes
coletivas de cooperagdo e respeito mutuo, o que incentiva o compartilhamento de uma crenca

favoravel as acoes de suporte (Coelho Junior, 2009).

2.4 Estudos Sobre o Diagnéstico de Suporte 3 Aprendizagem em Organizacoes

Cabe ressaltar que nesta pesquisa o termo suporte a aprendizagem refere-se as etapas de
aquisicdo (enddogena) e de transferéncia da aprendizagem (exogena), assim constituindo dois
tipos de suporte: suporte a aquisicdo e suporte a transferéncia. Como ja foi dito, a etapa da
transferéncia abrange os conceitos de generalizacdo e retengcdo (Abbad et al., 2013).
Generalizacio refere-se ao grau com que as habilidades e os comportamentos adquiridos sdo
exibidos no ambiente de transferéncia e aplicados a situagdes e condigoes diferentes daquelas
em que houve a aquisicéo. Reten¢do diz respeito a quantidade de tempo em que as habilidades
e comportamentos aprendidos continuam sendo utilizados no trabalho (Abbad & Borges-
Andrade, 2004).

Portanto, o uso da expressao ‘suporte a transferéncia’ refere-se a transferéncia do que foi
aprendido (transferéncia de aprendizagem) para o contexto do trabalho e ndo a transferéncia de
treinamento. Fato ja observado por diversos autores (Coelho Junior, 2004, Coelho Junior,
Abbad & Todeschini, 2005; Coelho Junior & Mourdo, 2011) que sugerem o uso do termo
‘suporte a aprendizagem’ com a proposta de ampliar a abrangéncia do termo antes utilizado
(suporte a transferéncia de treinamento), pois inclui em sua defini¢do o apoio a quaisquer fase
da aprendizagem (aquisi¢do, retencdo, generalizacdo e transferéncia), entendendo que
‘transferéncia’ também ¢ uma fase do processo de aprendizagem.

Existem diversas escalas na literatura que se propdem a avaliar e diagnosticar o suporte a
aprendizagem (Abbad, 1999; Balarin, Zerbini & Martins, 2014; Carvalho & Abbad, 2006; Choi
& Jacobs, 2011; Coelho Junior, Abbad & Todeschini, 2005; Coelho Junior, 2009; Correia-
Lima, Loiola & Pereira, 2016; Pereira, Loiola & Gondim, 2016). Um estudo realizado por

Correia-Lima, Loiola e Pereira (2016) revela que diversos pesquisadores demonstraram
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evidéncias de validagdo de escalas bidimensionais (material e psicossocial) de suporte a
transferéncia de aprendizagem formal em TD&E (Brandao, Bahry; & Freitas, 2008; Carvalho
& Abbad, 2006; Freitas & Borges-Andrade, 2004; Zerbini & Abbad, 2010).

Coelho Junior, Abbad e Todeschini (2005) validaram uma escala de suporte a
aprendizagem que compreende as etapas de aquisi¢io, retengdo e transferéncia (ndo aborda a
fase de generalizag@o). A escala validada pelos autores é composta por dois fatores (suporte a
aprendizagem e falta de suporte a aprendizagem). O primeiro fator explica 47,2% da variancia
explicada e Alpha igual a 0,97 enquanto o segundo explica 5,34% do total de respostas e
apresenta Alpha equivalente a 0,79. Os resultados encontrados indicam que houve forte
correlacdo significativa entre os fatores, indicando a necessidade de outras solugdes fatoriais
para alcancar uma estrutura empirica mais objetiva e parcimoniosa. No entanto, os autores
recomendam a utiliza¢do da escala na avaliagdo de agdes de TD&E. Uma contribuicio desta
escala € a proposi¢do do conceito de “suporte a aprendizagem”, que permitiria a investigagao
do ambiente de aprendizagem natural no trabalho.

Coelho Junior, Abbad e Todeschini (2005) e Coelho Junior ¢ Borges-Andrade (2008)
utilizando a escala de suporte a aprendizagem (abrangendo as etapas de aquisi¢do, reten¢ao e
transferéncia), demonstraram significativa influéncia dos suportes sobre a aprendizagem
individual informal. Como resultados da re-validagdo proposta por Coelho Junior e Borges-
Andrade (2008), a escala apresentou-se fatordavel (KMO=0,95), com indicacdo de até dois
fatores. O primeiro fator (23 itens, consisténcia interna de 0,97, 47,1% de variancia explicada),
correspondeu a percepgdo de suporte a aprendizagem das chefias e unidade de trabalho. O
segundo fator (5 itens, consisténcia interna de 0,95, 12,2% de variancia explicada) foi o de
suporte a aprendizagem dos colegas e pares. A estrutura empirica unifatorial (28 itens,
consisténcia interna de 0,97 e % de variancia explicada de 47,07%).

A escala desenvolvida pelos autores possui relevancia no campo por evidenciar suportes
as aprendizagens naturais e induzidas por meio de apoios de chefes, colegas e grupos, tendo
sido aplicada em diversos outros estudos (Coelho Junior, Abbad & Vasconcelos, 2008; Balarin,
Zerbini & Martins, 2014). Balarin, Zerbini e Martins (2014) reaplicaram essa escala em trés
organizagdes privadas brasileiras ¢ encontraram rela¢do significativa do suporte a
aprendizagem com impacto no trabalho, indicando que participantes da pesquisa percebem
moderadamente o Suporte 4 Aprendizagem oferecido pela organizacdo, ja que as médias
relacionadas a percep¢ao de Suporte a Aprendizagem variaram de 5,16 a 8,12, Corroborando
esse dado, as questdes associadas a falta de Suporte & Aprendizagem apresentaram médias

baixas, entre 3,37 a 4,23.
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Com foco na etapa de aquisi¢do do processo de aprendizagem, a escala de suportes
desenvolvida por Choi e Jacobs (2011) demonstrou relagido significativa entre suportes e
aprendizagem formal. Os resultados permitiram verificar que a aprendizagem formal e a
orientagdo pessoal a aprendizagem tém impacto significativo e positivo na aprendizagem
informal. A escala proposta por Kraimer et al. (2011) também revelou significativa relagio
entre suportes e participagdo em eventos formais de aprendizagem. Os resultados revelam que
a participag¢do em treinamentos ¢ a orientag@o de carreira foram positivamente relacionados as
percepcdes dos funciondrios quanto ao apoio organizacional. A percep¢do de apoio
organizacional foi positivamente relacionada com o desempenho no trabalho, quando a
oportunidade de carreira percebida dentro da organizagio foi elevada.

Em relacdo a etapa de transferéncia, os trabalhos desenvolvidos por Carvalho & Abbad
(2006) evidenciam a influéncia dos suportes sobre impactos de freinamentos. Os resultados
encontrados permitiram observar que o instrumento validado apresenta alfa de Cronbach de
0,91 e explicagdo de 40,93% da variancia total das respostas aos itens.

Brandédo, Bahry & Freitas (2008) evidenciam que quanto mais positiva a percepcdo sobre
o suporte (psicossocial e material) oferecido pela organizagdo, maior o grau percebido de
aplicagdo das competéncias no trabalho. Leolpoldino (2012), tendo como base as escalas
desenvolvidas por Hanke (2006) e Pantoja & Borges-Andrade (2009), desenvolveu um estudo
que trata das relagdes entre aprendizagem individual, suportes e do processo de transformagao
de Al em AO por meio de socializagdo e de codifica¢do, demonstrando evidéncias de sua
validagdo.

Correia-Lima, Loiola e Pereira (2016) ao analisarem as diversas escalas existentes na
literatura, indicam que apesar dos avangos na drea, ainda ha espaco para o desenvolvimento de
novos instrumentos. Com tal objetivo, os autores desenvolveram um instrumento que busca
medir a percep¢do de suportes (material e psicossocial) nas diferentes etapas da aprendizagem
individual (aquisi¢do e transferéncia), relacionados a experiéncias especificas (ndo genéricas)
de aprendizagem. Segundo os autores, aquisi¢do e transferéncia sdo fendmenos distintos que,
consequentemente, exigem suportes diferentes. Fato também corroborado por Coelho Junior e
Mourdo (2011), que entendem que por essas etapas possuem caracteristicas diferentes,
demandam estimulos diferentes para que ocorram.

Ao identificar as principais escalas existentes na literatura sobre suporte a aprendizagem,
evidenciando que os instrumentos validados no campo ndao focam nas diferentes fases do
processo de aprendizagem (aquisicio ou transferéncia), Correia-Lima, Loiola e Pereira (2016)

desenvolveram e validaram uma escala que pudesse investigar os suportes (materiais e



43

psicossociais) com itens relativos as diferentes fases do processo de aprendizagem (aquisigao e
transferéncia).

Assim, a escala desenvolvida por Correia-Lima, Loiola e Pereira (2016) ressalta seu foco
sobre dois tipos de suportes organizacionais a aprendizagem: suportes a aquisi¢do de
competéncias, que podem atuar como preditores da aquisicdo individual de competéncias; e
suportes a transferéncia para o trabalho, que podem favorecer (ou desfavorecer) a aplicagdo no
trabalho das competéncias adquiridas. Trata-se de um inventario, denominado Inventario de
Suporte Organizacional a Aprendizagem (ISOA), composto por duas escalas: Escala de
Suportes Organizacionais a Aquisicio de Competéncias (ESOAC) e Escala de Suportes
Organizacionais a Transferéncia para o Trabalho (ESOTT). As escalas foram desenvolvidas
apds pesquisa analitica em instrumentos anteriormente publicados no campo da AO,
apresentando bons indices psicométricos, e por isso foi escolhida para identificar as relagdes
existentes entre suporte a aquisicdo e a transferéncia de aprendizagem e¢ o dominio de
competéncias relativas ao uso do SEI, buscando revalidi-la num contexto organizacional

distinto de sua validagdo original. Na proxima secéo, serdo apresentados os procedimentos de

desenvolvimento e validagdo das escalas.
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3 Metodologia

Nesta secdo serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos adotados para
consecugdo deste trabalho. Para alcancar os objetivos gerais e especificos tragados para este
estudo, apds uma revisdo bibliografica sobre o tema, iniciou-se uma coleta e analise de
documentos internos das organizagoes estudadas com o intuito de realizar um levantamento
inicial sobre as competéncias necessarias a utilizagdo do SEI. Em seguida, construiu-se uma
versdo preliminar do instrumento que busca mensurar o grau de dominio de competéncias
relativas ao uso do SEI, de modo que as pessoas pudessem responder ao questionario referindo-
se a uma experiéncia especifica de aprendizagem. O instrumento foi entdo submetido a
avaliagdo de juizes (validacdo de conteudo) e pré-teste (validagao semantica). Em relagdo a
variavel ‘suporte a aprendizagem’, optou-se por utilizar um instrumento ja validado na
literatura, que € atual e possui bons indices psicométricos.

Posteriormente, iniciou-se a coleta, processamento e analise dos dados. As analises
realizadas norteiam as discussoes, resultados e conclusdes da pesquisa. Para tanto, serdo
apresentadas as informagdes relevantes acerca do tipo e descri¢do geral da pesquisa, recorte, e
abordagem; da coleta de dados; da populagio e amostra; do modelo de pesquisa; dos
instrumentos utilizados; e do processamento e analise de dados. Cabe ressaltar que o método

escolhido coaduna com os principios conceituais estabelecidos na fundamentacgio tedrica.

3.1 Caracterizacio da Pesquisa

Segundo Hair, Babin, Money e Samouel (2005), o tipo de pesquisa pode ser definido em
relagdo a seus fins e a seus meios. Neste caso, o estudo pode ser classificado em relagio aos
fins, conforme os objetivos especificos apresentados, como descritivo, pois “tem seus planos
estruturados e especificamente criados para medir as caracteristicas descritas em uma questao
de pesquisa” (Hair et al., 2005, p. 86) e explicativo, porque visa identificar os fatores que
contribuem ou determinam a ocorréncia ou a maneira de ocorrer dos fatos e fendmenos (Santos,
2002). Como nao foram identificados trabalhos que estudassem conjuntamente os fendmenos
‘suporte a aprendizagem’ e ‘dominio de competéncias’, no contexto da utilizacdo do SEI,
considera-se que este estudo também tem carater exploratorio.

O horizonte temporal do trabalho proposto ¢ transversal, pois os dados foram coletados em
um unico periodo de tempo (Creswell, 2014; Drenth, 1984; Malhotra, 2012; Zanella, 2009). Em

outras palavras, pode-se dizer que o recorte transversal € aquele que obtém uma “fotografia”
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momentanea do fenémeno investigado (Jung, 2003).

Em relagdo a abordagem, o delincamento da pesquisa tem como abordagem principal o
emprego de métodos quantitativos. Essa escolha se da pela oportunidade de utilizacdo de
instrumentos e procedimentos estatisticos que permitam identificar e correlacionar as variaveis
de interesse: ‘suporte a aprendizagem’ e ‘dominio de competéncias’ por meio de dados
objetivos, que ndo dependem da opinido do pesquisador, e representam mensuragdo em
numeros, que sdo usados diretamente para representar a propriedade de algo (Hair et al., 2005).

Em relacdo aos meios de investigagdo, a pesquisa caracteriza-se como de campo por se
tratar de uma investigacio empirica realizada no local onde ocorre o fendmeno ou que dispde
de elementos para explica-lo (Vergara, 2005). Alinhado ao delineamento de pesquisa e a
abordagem adotada, a pesquisa de campo contribui porque permite a utilizacdo dos
instrumentos de investigacdo adequados, como a aplicacio de questiondrios por exemplo

(Vergara, 2005).

3.2 Populacio e amostra

Segundo Morettin (2010), uma populagio constitui o conjunto formado por individuos ou
objetos que tém pelo menos uma variavel comum e observavel. Neste sentido, a amostra
representa um subgrupo dos elementos de uma populacgéo utilizada para a pesquisa (Malhotra,
2012). Para esta pesquisa, foram realizadas coletas de dados em duas organizagdes:
Universidade de Brasilia (UnB) e Superior Tribunal de Justica (STJ).

Na UnB, a pesquisa foi realizada mediante uma amostragem por conveniéncia (adesao),
visto que contempla a selecdo de elementos que estejam mais disponiveis para tomar parte do
estudo e que possam oferecer informagdes necessarias para sua consecucdo. A amostra pode
ser caracterizada também como por acessibilidade, visto que a coleta de dados foi feita por meio
da internet (online), e, por isso, os dados a serem analisados dependeram do interesse dos
pesquisados em responder ao questionario eletronico (Hair et al., 2005; Mattar, 1996).

Contudo, cabe destacar que os dados coletados foram utilizados também para
demonstrar evidéncias de validade das escalas utilizadas. Observa-se que na literatura o
tamanho da amostra ¢ um pressuposto frequentemente discutido por pesquisadores que
trabalham com analise fatorial (Damasio, 2012). Para Gorsuch (1983), o nimero minimo de
sujeitos (N) deveria ser de pelo menos 100 sujeitos, € um niimero minimo de 5 sujeitos por
item. Ja Cattel (1978), argumenta que a razdo deveria ser entre 3 e 6 respondentes por item.

Barrett e Kline (1981) apresentaram solugdes fatoriais estaveis com um nimero variando de



46

1, 2 e 3 respondentes por item. Resultados semelhantes foram encontrados por MacCallum,
Widaman, Zhang & Hong (1999). Os autores defendem que o erro amostral tende a diminuir
quando os fatores sdo fortemente sobredeterminados (o grau em que um fator ¢ claramente
representado por um nimero suficiente de itens e pela qualidade (nivel) das suas cargas
fatoriais e comunalidades. Apesar da existéncia de varias regras acerca do tamanho minimo
de amostra necessario para a obtengdo de uma estrutura fatorial estavel, os resultados ainda
sao imprecisos visto que a qualidade de uma solugao fatorial nao depende apenas do nimero
de respondentes, mas sobretudo da qualidade do instrumento avaliado (Damasio, 2012).

Nessas circunstancias, o calculo amostral feito para este trabalho revela uma proporgao
de 4,3 respondentes por item para a Escala de Dominio de Competéncias Relativas ao Uso
do SEI (EDCRUS). Tal célculo se mostra adequado segundo o critério de Cattel (1978) que
indica de 3 a 6 respondentes por item. Em relagdo ao Inventario de Suporte Organizacional a
Aprendizagem (ISAQO), o calculo amostral revela uma propor¢do de 12 respondentes por
item, mostrando-se também adequado aos critérios acima citados.

Para realizacdo desta pesquisa, foram coletados dados em duas organizagoes. A pesquisa
realizada no STJ foi feita num contexto em que as informagdes de todos os elementos da
populacio foram coletadas. Nesse caso, a pesquisa caracteriza-se como censitaria, visto que o
censo ¢ o resultado de um levantamento estatistico que visa conhecer a totalidade da(s)
caracteristica(s) individual(is) de uma populacdo. A grande vantagem do censo esta relacionada
a exatidao dos dados (Bolfarine & Bussab, 2005). A populagdo estudada corresponde aos 5.622
funciondrios do STJ (todos receberam o convite para participar na pesquisa), sendo que a taxa
de resposta foi 4,3%, o que apesar de representar um baixo percentual, nio comprometeu os
objetivos da pesquisa, visto que a amostra obtida guarda semelhangas com a populagdo. No
total, foram coletadas 241 respostas.

A pesquisa realizada na UnB contou com uma amostra composta por 96 respostas. Nesse
caso, a amostragem caracterizou-se como nao probabilistica, visto que ndo se teve acesso a
listagem completa de e-mails dos servidores, e dessa forma, ndo conhecendo toda a populagao,
ndo foi possivel realizar um estudo aleatorio. Portanto algumas decisdes foram tomadas: optou-
se por realizar a analise fatorial exploratoria com a amostra da UnB, tendo em vista que existem
estudos de simula¢des de analise fatorial exploratoria com pequenas amostras (abaixo de 100
observacoes) que encontraram resultados confidveis na andlise fatorial (MacCallum, Widaman,
Zhang & Hong, 1999). Os autores indicam que analises fatoriais exploratérias com uma amostra
pequena, porém com altas cargas fatoriais, pequeno numero de fatores e alto numero de

variaveis, tém estimativas confiaveis.
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A analise fatorial exploratdria foi entdo aplicada com o objetivo de verificar a aderéncia
dos itens aos fatores, para entdo obter uma ideia inicial da estrutura em que as variaveis estio
dispostas. Uma vez que a amostra da UnB foi obtida segundo uma amostragem por
conveniéncia, essa amostra pode ser utilizada como base para geragdo de hipoteses e insights
(Kinnear & Taylor, 1998; Churchill, 1979), em carater exploratorio (Bolfarine & Bussab,
2005). Logo, por conta de sua natureza, utilizou-se o banco de dados da UnB para explorar os
possiveis arranjos fatoriais das variaveis de dominio de competéncias, com o intuito de,
posteriormente, testar a estrutura observada por meio da Analise Fatorial Exploratoria e
Confirmatodria nas observagoes do STJ.

Para a andlise fatorial confirmatdria da EDCRUS, optou-se por utilizar os dados obtidos
no STJ. Foram obtidas 241 respostas no total, sendo 189 consideradas validas (completas).
Dessa forma, obtém-se uma média de 4,3 respondentes por item, quantidade suficiente para
a aplicagdo da técnica de analise fatorial (Cattel, 1978; Barrett & Kline, 1981; MacCallum,
Widaman, Zhang & Hong, 1999). A mesma regra foi entdo adotada para a validagdo
confirmatoria das escalas de Suporte a Aquisigdo de Competéncias (ESOAC) e Suporte a

Transferéncia de Aprendizagem (ESOTT).

3.2 Caracterizaciio das Organizacdes Estudadas

Para o estudo empirico necessdrio ao cumprimento dos objetivos especificos
estabelecidos nesta pesquisa, definiu-se que o publico-alvo seriam servidores de organizagoes
publicas brasileiras, buscando contribuir para reduzir lacunas nas pesquisas em instituigdes
publicas, tal como observado na anélise da produgdo de conhecimentos sobre competéncias no
Brasil (Montezano & Coelho Junior, 2015). A escolha das organizagdes se deu pelo critério de

aderéncia a utilizagdo do SEI e pela disponibilidade para a realizag¢do da pesquisa.

3.2.1 Universidade de Brasiia

A Fundacgd@o Universidade de Brasilia — FUB, instituida pela Lei n® 3.998/1961, tem por
objetivo criar e manter a Universidade de Brasilia — UnB, instituicdo de ensino superior de
pesquisa, ensino e extensdo em todos os ramos do saber e de divulgagdo cientifica, técnica e
cultural (Universidade de Brasilia [UnB], 2015a). A UnB, inaugurada em abril de 1962, ¢ hoje
umas das maiores instituicoes federais de ensino superior do pais. De acordo com o Anudrio

Estatistico parcial de 2015 (Universidade de Brasilia [UnB], 2015b), na extensédo de seus quatro
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campi (Darcy Ribeiro e os campi Gama, Ceilandia e Planaltina), em 2014, a UnB possuia
numeros superiores a trinta e seis mil alunos de graduacao, sete mil e novecentos alunos de pos-
graduacdo, dois mil e seiscentos docentes e dois mil e seiscentos servidores técnico-
administrativos, totalizando uma comunidade académica de quase cinquenta mil pessoas.

Em 2014, o total de cursos de Graduagao da UnB correspondia a 154; de mestrado, 86; e
de doutorado, 66 (UnB, 2015b). Além disso, a FUB ¢ constituida por 26 institutos e faculdades,
55 departamentos académicos e 19 centros de pesquisa especializados (Universidade de Brasilia
[UnB], 2015¢). Em setembro de 2015 foi publicado o levantamento de 2015-2016, realizado
pela consultoria britdnica Quacquarelli Symonds (QS), que posicionou a UnB entre as 500
melhores universidades do mundo. Entre as institui¢des nacionais que estdo na lista da QS, a
UnB estd em sexto lugar, empatada com a Universidade Federal de Sdao Paulo (Unifesp). O
Ranking QS Top Universities ¢ um sistema de classifica¢do internacional que permite aos
estudantes obterem um quadro amplo das caracteristicas de diversas instituigdes de ensino
superior e compara-las. Nesse ranking, os destaques da UnB na avalia¢@o estdo nos quesitos
reputacdo académica e propor¢do de docentes por alunos matriculados; esse ultimo € um
indicador que pretende estabelecer padrio internacional de avaliagdo para a qualidade do ensino
nas institui¢des. Ja entre as universidades da América Latina, a UnB estd em 10° lugar no
ranking QS.

Sob o panorama gerencial, um aspecto que afeta negativamente a forca de trabalho da FUB
¢ o alto indice de desligamentos de servidores: o porcentual ¢ de aproximadamente 57% de
egressos em comparagdo aos servidores que ingressaram em 2014, Um estudo de rotatividade
do cargo de assistente em administragdo demonstrou que cerca de 15% de servidores desse
cargo se aposentaram ou pediram exoneragdo/vacdncia em 2014. Além disso, o atual quadro de
pessoal nao corresponde ao ideal, o que pode interferir na qualidade dos servigos prestados
(UnB, 2015a).

Em relagio a implantacdo do Sistema Eletronico de Informagdes na Univeridade
(http://www.unbdigital.unb.br/index.php?option=com_content&view=article&id=475:0-que-
muda-com-o-sei-2&catid=2&Itemid=162, recuperado em 05 de janeiro de 2017), considera-se
que a UnB esta passando por uma grande mudang¢a. O SEI pretende modernizar as rotinas de
trabalho e melhorar significativamente a produtividade das unidades. A partir do dia 16 de maio
de 2016, todos os novos documentos e processos passaram a ser criados em meio eletrénico na
UnB, por meio da utilizagdo do SEI. Isso vai reduzir drasticamente a utilizagdo de papel na
Universidade, proporcionando ganhos em eficiéncia, agilidade e qualidade de vida no trabalho

da instituicdo. Nada de carimbos, repeti¢des de assinaturas ou pilhas de processos. O UnBDOC
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agora so esta disponivel para consulta e para tramitagdo de documentos fisicos para as unidades
de protocolo, para que posam atender a demanda de digitalizagdo e arquivamento dos
documentos fisicos. As novas tramitagdes ja estdo sendo realizadas pelo SEI. Documentos ¢
processos que ja foram gerados em papel, mas continuam tramitando, devem ser digitalizados
e incorporados ao novo sistema e a sua dindmica. O mesmo deve acontecer com documentos e
processos externos recebidos pelas unidades. Processos extensos poderdo ser mais bem
analisados por meio do recurso de busca textual. O problema da perda de documentos por falhas
no transporte ou controle da tramitagdo também ficard no passado. As atualizacdes do SEI
ocorrem de forma automatica e um mesmo documento pode ser compartilhado

simultaneamente por dois ou mais setores.

3.2.2 Superior Tribunal de Justica (STJ)

O Superior Tribunal de Justga - STJ ¢ drgdo publico integrante do Poder Judicidrio
brasileiro, com composicio e competéncias previstas expressamente na Consttui¢cdo Federal de
1988, que possui a incumbéncia de uniformizar a interpretacao da lei federal em todo o Brasil.
E de sua responsabilidade a solugio defnitva dos casos civis e criminais que ndo envolvam
matéria consttucional nem a just¢a especializada (Brasil, 1988).

O STIJ julga crimes comuns praticados por governadores, desembargadores estaduais,
federais, eleitorais e trabalhistas, conselheiros de tribunais de contas e procuradores da
Reptblica, entre outros. O STJ julga também habeas corpus, habeas data ou mandado de
seguranca, quando o ato ilegal for praticado por governadores, desembargadores ou
conselheiros de tribunais de contas, entre outras autoridades
(http://www.stj.jus.br/sites/STJ/default/pt BR/Institucional/Atribui¢des, recuperado em 06 de
janeiro de 2017). E ainda de responsabilidade do STJ resolver conflitos de competéncia entre
tribunais. Isso ocorre, por exemplo, quando um tribunal trabalhista julga matérias que também
estdo afeitas a uma vara de faléncias. O tribunal julga ainda mandados de injungdo e
reclamagoes para preservacgao de sua propria competéncia e autoridade e homologa sentengas
estrangeiras. Em relagdo as fun¢des administrativas, o STJ ¢é responsavel também pela
administracao da Justiga Federal, por meio do Conselho da Justiga Federal. A Escola Nacional
de Formacio e Aperfeicoamento de Magistrados também funciona junto ao tribunal
(http://www.stj.jus.br/sites/STJ/default/pt BR/Institucional/Atribuigdes, recuperado em 07 de
janeiro de 2017).

A Missdo do STJ ¢ “oferecer a sociedade prestagdo jurisdicional efetiva, assegurando



50

uniformidade a interpretacao da legisla¢ao federal”. A visdo de futuro expressa o desejo em
“tornar-se referéncia na uniformizacdo da jurisprudéncia, contribuindo para a seguranca
juridica da sociedade brasileira”. Seus principais valores institucionais sdo: a) “aprendizagem
continua” - assumir a responsabilidade de se desenvolver continuamente, de forma a contribuir
para o crescimento pessoal e profissional, bem como para o desempenho organizacional; b)
“comprometimento” - atuar com dedicagdo, orgulho institucional, empenho e envolvimento em
suas atividades); c) “ética” - agir com honestidade e integridade em todas as suas agdes €
relagdes); d) “sustentabilidade™ - adotar politicas e praticas economicamente vidveis,
socialmente justas e ambientalmente corretas; e) “transparéncia” - que visa disponibilizar e
divulgar informagdes a sociedade de maneira clara, possibilitando a participagio e o controle
social (http://www.stj.jus.br/sites/STJ/default/pt BR/Institucional/Gestdo-estratégica/Missdo,-
visdo-e-valores, recuperado em 07 de janeiro de 2017).

O Planejamento Estratégico do STJ (Plano STJ 2020) foi concebido com o proposito de
ajudar o STJ a cumprir sua missdo institucional e a alcangar resultados cada vez melhores, com
o intuito de responder aos anseios da sociedade por uma justica célere e efetiva
(http://www.stj.jus.br/static_files/STJ/Institucional/Gestao%20estratégica/l plano_estrat _14d
ez16.pdf, recuperado em 15 de janeiro de 2017).

A adogdo da Aprendizagem Continua com um valor institucional evidencia o interesse do
STJ em estimular seus servidores a assumirem a responsabilidade de se desenvolverem
continuamente, contribuindo para o seu crescimento pessoal e profssional, bem como para o
desempenho da organiza¢do como um todo. Esse valor € corroborado pela Politca de Gestao de
Pessoas do ST, insttuida pelo Ato n® 116 de 17 de junho de 2005, ao elencar como uma de suas
diretrizes que “as oportunidades de aprendizagem devem estar disponiveis a todas as pessoas
que atuam no Tribunal”. Em especial, o referido normativo orienta que “o gestor deve
comprometer-se com 0 processo de capacitagdo dos colaboradores e com seu proprio
desenvolvimento” (Freitas, Poncioni & Odelius, 2015).

Em 2015, a implantagio do Sistema Eletronico de Informagdes — SEI, cedido
gratuitamente pelo Tribunal Regional Federal da 4* Regido — TRF4, como ferramenta
institucional de gestdo arquivistica de documentos e informagdes administrativas eletrénicas do
Superior Tribunal de Justiga, em substituicdo ao Sistema Fluxus determinou que a partir do dia
04 de maio de 2015, as atividades de gestio documental seriam realizadas exclusivamente por
meio do Sistema Eletronico de Informacgdes (STJa). O uso do SEI ¢ obrigatério em todas as
atividades relacionadas a gestdo documental do Tribunal. Os usudrios tem que registrar no SEI

os documentos produzidos e/ou recebidos no ambiente eletronico com os respectivos
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metadados, promovendo a adequada utilizagdo do SEI em sua unidade e sugerindo melhorias
nas rotinas de trabalho para a aplicacao eficaz deste programa (STJb). Ficando a Secretaria de
Tecnologia da Informagdo e Comunicagdo responsavel por prover as condi¢des necessarias a
implantagdo e utilizagdo do SEI, bem como manutengio e sustentacdo do sistema, incluindo
disponibiliza¢cdo de hardware, software, redes de comunicacio e profissionais especializados.
Ficando CGED a coordenar os trabalhos de implantagdo, manutengdo e evolugdo do sistema,
além de propor agdes de capacitagdo aos servidores e colaboradores para utilizagao do sistema
¢ designar servidores para ministrar treinamento aos usudrios ¢ a Secretaria de Gestdo de
Pessoas, em parceria com a Secretaria de Documentac¢do, capacitar os servidores e

colaboradores para utilizagdo do sistema (STlc).

3.3 Caracterizacio do Sistema Eletronico de Informacoes

Segundo Uchoa (2014), a substituicdo do papel pelo meio eletronico representa um desafio
para as organizagoes, principalmente no que diz respeito as organizagodes publicas, tendo em
vista a realidade da administragdo publica brasileira. A iniciativa de implantagdo do Sistema
Eletronico de Informagdes (SEI) € parte do projeto Processo Eletronico Nacional (PEN) como
ferramenta de melhoria e inovagdo no encaminhamento de processos administrativos. A
expectativa com o seu uso € elevada, em virtude do sucesso relatado pelos orgios que ja o
implantaram. Com a adog¢do do SEI, espera-se uma reducdo no tempo de tramitagéo de
processos administrativos e uma ampliagdo na acessibilidade aos processos (localizagio e
consulta) a partir de computadores, tablets ou celulares.

No Poder Executivo Federal surgiu, em 2012, o projeto Processo Eletronico Nacional
(PEN), com o objetivo de desenvolver uma infraestrutura de processo administrativo eletronico,
contemplando, inclusive, a entrega de software de processo eletronico que atenda aos orgéos e
entidades das esferas federal, estadual e municipal, incluindo outros Poderes. Antes de iniciar
o desenvolvimento de uma solu¢io, realizou-se uma consulta publica com o objetivo de
identificar algum sistema informatizado que atendesse aos requisitos apontados pela equipe do
PEN. Varios orgios enviaram contribuigdes indicando seus sistemas e entre eles, no ambito do
Poder Judiciario, foi apresentado o Sistema Eletronico de Informag¢des (SEI), avaliado como a
solugdo mais adequada aos objetivos do PEN (Plano de Implantagdo do SEI, 2015).

O SEI foi desenvolvido pelo Tribunal Regional Federal da 4* regido, que compreende os
Estados do Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul, e foi concebido para cobrir a

necessidade que existia de um sistema eletronico que atuasse na execucdo de atividades
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administrativas dos orgaos daquela regiao. Apesar do avango do Poder Judiciario na execugdo
de suas atividades finalisticas por meios eletronicos, as atividades-meio, que sdo fundamentais
para a sustentacdo de qualquer organizacdo, ndo contavam com um sistema informatizado que
as apoiasse até entdo (Plano de Implantagao do SEI, 2015).

Ao contrario de outros sistemas, a configuracdo do SEI ndo € uma atribuicdo da unidade
de tecnologia da informacdo, ja que ndo exige conhecimentos especificos nesse campo do
conhecimento. A configuragdo do sistema tem sido realizada pelas Coordenagdes de Gestdao
Documental, responsavel por elaborar planos de classificacdo da documentacio e criagio da
tipologia documental a ser utilizada (Uchoa, 2014). Em relagdo a implantagdo do SEI, pode-se
dizer que a etapa central consistiu no desenho do novo processo, apds a realizagido de analise
de adequacio: a) dos processos vigentes em relacfo as suas finalidades; b) das expectativas dos
clientes do processo; ¢) das funcionalidades do SEI; e d) do estilo de gestdo e das expectativas
das unidades envolvidas no processo. Por fim, as tarefas do SEI foram entdo listadas.

O SEI ¢ uma ferramenta que tem suporte a produgdo, edi¢do, assinatura e tramite de
processos e documentos, proporcionando desta forma, a virtualiza¢do destes. Reduz o tempo
de realizagdo das atividades por permitir a atuagdo simultdnea de varias unidades em um mesmo
processo, ainda que distantes fisicamente. Apresenta-se como uma solugdo flexivel para ser
adaptada a realidade de 6rgdos da Administragdo Publica Federal, independente dos processos
e fluxos de trabalho. Trata-se de um sistema que tem por objetivo eliminar totalmente a
tramita¢do dos procedimentos em meio fisico (papel) assim contribuindo para a gestdo da
atividade administrativa e do conhecimento institucional.

O treinamento para o uso do SEI envolve uma aprendizagem relacionada a tarefa rotineira
do servidor. Um dos beneficios da implantagdo do SEI ¢ a facilidade de uso e aprendizado. Ja
o desenvolvimento consiste no aprendizado constante do individuo com o uso continuo do SEI,
usufruindo de todas as facilidades que a ferramenta possibilita (Plano de Implantagao do SEI,
2015). A sensibilizagdo em relacdo a sua utilizagdo conta com o apoio da alta administracdo,
defendendo a implantagao do SEI e incentivando a redugdo do uso do papel no tramite

processual. A Tabela 1 apresenta algumas das organizac¢des que ja aderiram ao SEI.
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Tabela I. Alguns orgaos piblicos que implantaram o SEL

Agéncia Estadual de Regulagio dos Servigos Publicos Delegados do RS (AGERGS)
Agéncia Nacional de Telecomunicagdes (Anatel)

Comissdo de Valores Mobiliarios (CVM)

Conselho Administrativo de Defesa Econémica (CADE)
Defensoria Publica da Unido (DPU)

Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecudria (Embrapa)
Empresa de Trens Urbanos de Porto Alegre/RS (Trensurb)
Governo do Distrito Federal (GDF)

Justica Militar de Minas Gerais

Justiga Militar de S&o Paulo

Justiga Militar do Rio Grande do Sul

Ministério da Defesa (MD)

Ministério da Integracdo Nacional (MI)

Ministério da Justica (MJ)

Ministério das Comunicagdes (MC)

Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA)

Ministério do Planejamento, Or¢amento e Gestao (MP)
Ministério do Trabalho e Emprego (MTE)

Ministério dos Transportes (MT)

Ministério Publico do Estado do Amazonas (MP-AM)

Prefeitura Municipal de Alegrete/RS

Prefeitura Municipal de Campinas/SP

Prefeitura Municipal de Jundiai/SP

Prefeitura Municipal de Porto Alegre/RS

Prefeitura Municipal de Sdo Paulo/SP

Procuradoria Geral do Estado do Rio Grande do Sul

Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SDH/PR)
Superintendéncia de Seguros Privados (SUSEP)

Tribunal de Justiga do Estado do Espirito Santo (TJ - ES)
Tribunal de Justica do Estado do Tocantins (TJ - TO)

Tribunal Regional Eleitoral do Tocantins (TRE-TO)

Tribunal Regional do Trabalho da 10" Regido (TRT10 - DF e TO)
Tribunal Regional Federal da 1* Regido (TRF1 - DF, AC, AM, BA, GO, MA, MT, MG, PA, PI, RO, RR e TO)
Tribunal Regional Federal da 3" Regido (TRF3 - SP e MS)
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)

Fonte: elaborado no autor com base nos dados da pesquisa.
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3.4 Modelo da pesquisa

Como ja foi destacado, este trabalho se propde a estudar as relagdes existentes entre
suporte a aquisi¢do e a transferéncia de aprendizagem e o dominio de competéncias relativas
ao uso do SEI. O trabalho empirico desenvolvido para viabilizar o objetivo proposto contou
com o desenvolvimento e validagdo de uma escala (os procedimentos estdo descritos na
proxima segdo) para medir o dominio de competéncias relativas ao uso do SEI e com a
utilizacdo ISAO, publicado originalmente por Correia-Lima, Loiola e Pereira (2016) para
investigar a varidvel ‘suporte a aprendizagem, em suas etapas de aquisi¢do de competéncias e
transferéncia para o trabalho. O modelo tedrico desenvolvido para testar as relagdes entre as
variaveis, considera que o suporte a aprendizagem (material e psicossocial) se comporta como
variavel antecedente, predizendo o dominio de competéncias individuais (variavel critério). O
desenvolvimento desta pesquisa pretende demonstrar evidéncias de validade por meio da
validag¢@o empirica de um modelo ainda ndo testado no contexto brasileiro. A Figura 1 apresenta

os componentes do modelo tedrico desenvolvido para este trabalho.

Figura 1.Modelo tedrico

Suporte a
Aquisicdo

S

Dominio de
Competéncias

Suporte
Organizacional

Suporte
Material

Suporte
Psicossocial

Suporte &
Transferéncia

Fonte: elaborado pelo autor com base na literatura.

Por fim, apresentam-se as variaveis pesquisadas neste trabalho. Sdo elas: competéncias,
suporte a aquisi¢do de competéncias e suporte a transferéncia de aprendizagem. Conforme
discutido por Coelho Jr. (2004) e Abbad, Coelho Jr., Freitas e Pilati (2006), ¢ de fundamental

importancia que haja um alinhamento apropriado entre o conceito que embasara uma dada
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pesquisa e o tipo de medida a ser utilizado, de modo a alcangar validade de construto (Pasquali,

2005). A Tabela 2 apresenta a defini¢do operacional dos construtos estudados.

Tabela 2. Defini¢éo operacional dos construtos estudados

Variavel Classificacio Defini¢éio

Competéncia Dependente Competéncias sdo resultado da aprendizagem individual e
podem ser definidas como comportamentos observdveis que
levam as organizagdes a melhores desempenhos e resultados
(Boyatizis, 1982).

Suporte a Aquisicao de Preditora Estimulos promovidos pela organizacdo para que os individuos

Competéncias (independente)  adquiram competéncias, as apliquem no trabalho e as transfiram
de forma efetiva para a organizagao (Abbad et al. 2013).

Suporte & Transferéncia de Preditora Estimulos organizacionais que favorecem a apresenta¢io de

Aprendizagem (independente) novos comportamentos por parte dos individuos no trabalho ou
novas maneiras destes executarem antigas tarefas (Abbad et al.,
2013).

Fonte: elaborado pelo autor.

3.5 Instrumentos Utilizados para Coleta de Dados

Nesta secdo sdo apresentados os instrumentos que compdem o questionario utilizado para
coleta de dados desta pesquisa, a saber: Escala de Dominio de Competéncias Relativas ao Uso

do SEI e Inventéario de Suporte Organizacional a Aprendizagem (ISAO).

3.5.1 Escala de Dominio de Competéncias Relativas ao Uso do SEI

Buscando investigar a relagdo entre suportes (material e psicossocial) e experiéncias ndo-
genéricas de aprendizagem, optou-se pelo desenvolvimento de um instrumento (conforme
objetivo especifico 3) que pudesse referir-se a uma experiéncia especifica de aprendizagem,
que nesse caso ¢ a utilizag@o do Sistema Eletronico de Informagoes. Como ja foi dito, o SEI €
um sistema que permite transferir a gestdo de documentos e processos eletrénicos
administrativos para um ambiente virtual. Com a ferramenta, a tramita¢do de expedientes, desde
a criacdo, edigdo, assinatura, até o armazenamento, € realizada por meio eletronico.

Assim sendo, a escala desenvolvida tem como objetivo medir o grau de dominio de
competéncias em relagdo ao uso do SEI. Para tal fim, iniciou-se uma pesquisa a partir da analise
de documentos das organizacdes estudadas, cujos contetidos abordam um elenco de
competéncias (necessarias) a serem desenvolvidas pelos usuarios do sistema. Nessa primeira
etapa da pesquisa, considera-se que a amostragem foi flexivel, ja que os documentos foram

selecionados por acessibilidade (Freitas, 2016).
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Os principais documentos estudados foram: a) instrugdes normativas que regulamentam
o uso do SEI; b) projetos e planos de implantagao do SEI; ¢) relatorios técnicos do SEI, d) guia
pratico do SEI; e) ementa do curso presencial de capacitacdo para uso do SEI; ) pesquisa de
satisfagdo do SEI; e g) processo de implantagdo do SEI. Apds a analise dos documentos
referidos, chegou-se a primeira versdo (preliminar) do instrumento. Passou-se entdo as acoes
para a pesquisa de levantamento: avaliagdo semantica por juizes ou especialistas; e pré-teste
(Pasquali, 2010). A avaliagao semantica e teorica ¢ recomendada para que determinados termos
ou palavras que dificultem a compreensdo de itens ou que estejam descontextualizadas sejam
ajustados ou eliminados (Pasquali, 2010).

Segundo Pasquali (2010) a avaliagdo de juizes deve contar com 3 a 5 integrantes. Dessa
forma, o instrumento preliminar foi submetido a 5 juizes, sendo 1 deles pesquisador senior (com
doutorado em administragdo), 2 doutorandos em administra¢do (com experiéncia na elaboragdo
de escalas psicométricas para estudos organizacionais) e 2 especialistas (da area de Gestao
Documental, responsaveis pela implantagdo do SEI em uma das organizagoes estudadas). Esse
cuidado metodologico possibilitou ajustes na redagdo dos enunciados das escalas e dos itens.

Finalizada a avaliagdo por juizes, optou-se pela manutencdo dos 47 itens, sendo
acrescentados aspectos relativos aos dados sociodemograficos e funcionais, bem como uma
breve apresentagdo do instrumento e dos objetivos da pesquisa, contendo também informacdes
sobre a confidencialidade dos dados e sobre o termo de consentimento livre e esclarecido. Para
complementacdo da avaliagdo semantica, foi realizado um pré-teste com usuarios do SEI
(servidores da UnB e do STJ), o que possibilitou a adequagdo no bloco de questdes relativas
aos dados sociodemograficos e funcionais. Vale destacar que os dados funcionais foram
coletados de acordo com a estrutura organizacional de cada uma das instituigdes pesquisadas
(UnB e STIJ). Por fim, os dados relativos a “participacdo em treinamentos” foram utilizados
como variavel de controle (em ambas as instui¢des) para tornar possivel fazer comparagdes em
relagdo ao dominio de competéncias dos usudrios em relagdo ao uso do SEI. Assim, em
decorréncia da pesquisa documental, da avaliag@o de juizes e do pré-teste, foi criada a escala

de dominio de competéncias relativas ao uso do SEL

3.5.2 Inventario de Suporte a Aprendizagem nas Organizacdes (ISAO)

O Inventario de Suporte a Aprendizagem nas organizacgdes (ISOA) é composto por duas
escalas: Escala de Suportes Organizacionais a Aquisicdo de Competéncias (ESOAC) e Escala

de Suportes Organizacionais a Transferéncia para o Trabalho (ESOTT). As escalas foram
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desenvolvidas apds pesquisa analitica em instrumentos anteriormente publicados no campo da
AOQO. Os instrumentos passaram por validagdes aparente (de face), de contetdo (analises de
juizes e analises semanticas) e de construto (analise fatorial e consisténcia interna).

Pareceres positivos de juizes especialistas, confirmagdes no pré-teste e a evidenciagao de
valores relacionados a varidncia, a confiabilidade e as cargas fatoriais revelaram, nos testes
exploratorio e confirmatdrio, o bom funcionamento das escalas quanto ao intuito de medir o
nivel de suportes a aprendizagem em suas etapas de aquisi¢do e de transferéncia, evidenciando
validade fatorial e de consisténcia interna satisfatérias do Inventdrio de Suporte a
Aprendizagem nas Organizagdes (ISAQO) (Correia-Lima, Loiola & Pereira, 2016).

O instrumento apresenta seis itens da ESOAC e oito itens da ESOTT. Em ambas as
escalas a quantidade de itens estd disposta de modo equivalente entre as dimensdes material e
psicossocial. Sdo 3 itens para cada fator (material e psicossocial) na ESOAC e 4 itens para cada
fator na ESOTT, respectivamente. Assim os 14 itens do ISAO estdo distribuidos da seguinte
forma: 6 itens da ESOAC: 1. Recursos materiais (estruturas fisica e tecnologica) em quantidade
suficiente; 2. Recursos materiais (estruturas fisica e tecnologica) com qualidade suficiente; 3.
Cursos, treinamento, oficinas de trabalho ou similares (suporte material); e 4. Palavras de
estimulos de colegas de trabalho para engajar-me na aprendizagem de novas ideias/formas de
executar atividades; 5. Palavras de estimulo de superiores hierdrquicos para engajar-me na
aprendizagem de novas ideias/formas de executar atividades; 6. Flexibilidade na jornada de
trabalho para buscar novas aprendizagens (suporte psicossocial). E 8 itens da ESOTT: 1.
Recursos materiais (estruturas fisica e tecnolégica) em quantidade suficiente; 2. Recursos
materiais (estruturas fisica e tecnoldgica) com qualidade suficiente; 3. Recursos financeiros
extras ou outros incentivos financeiros; 4. Oportunidades de aplicagdo pratica (suporte material)
e 5. Auxilio de superiores hierarquicos para planejar e remover obstaculos; 6. Elogios de
superiores hierarquicos; 7. Palavras de estimulo de colegas de trabalho; 8. Tolerancia aos erros
que cometo ao por em pratica competéncias aprendidas (suporte psicossocial).

Os resultados verificados no ISAO confirmam a estrutura fatorial das duas escalas ¢ a
adequacdo das medidas propostas para medir o suporte a aprendizagem de competéncias e a
transferéncia dessa aprendizagem. A ESOAC apresentou itens com cargas fatoriais variando de
0,52 a 0,95, o que indica a adequacgdo de cada item para medir o seu respectivo fator (material
e psicossocial). Os dois fatores se mostraram fortemente correlacionados, indicando que quanto
maior € o suporte material, também maior é o suporte psicossocial. A analise das cargas fatoriais
da ESOTT indica a presenca de coeficientes muito fortes, os quais variam de 0,52 a 0,95, no

fator suporte material, e de 0,57 a 0,79, no fator suporte psicossocial. Os fatores material e
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psicossocial sdo fortemente correlacionados, de modo que quanto maior suporte material, maior
também ¢ o suporte psicossocial. Assim, o estudo de Correia-Lima, Loiola & Pereira (2016)

validou o ISAO no contexto brasileiro.

3.5.3 Instrumento de Pesquisa

Para o presente trabalho, o instrumento de pesquisa construido para levantamento de
opinido (constante do Anexo A), do tipo questionario ¢ formado por 61 itens, divididos em 4
blocos. A primeira parte do questiondrio traz os objetivos de pesquisa, informagdes sobre
critérios de confidencialidade e termo de consentimento livre e esclarecido. As duas partes
seguintes do questionario continham as escalas de Dominio de Competéncias Relativas ao Uso
do SEI (EDCRUS) e de Suporte Organizacional a Aquisi¢do de Competéncias (ESOAC) e de
Suporte Organizacional a Transferéncia de Aprendizagem (ESOTT). Por fim, o ultimo bloco
do questionario dedicou-se a informagdes sociodemograficas e funcionais, e ao final foi
disponibilizado um espago para que os respondentes pudessem solicitar, caso houvesse
interesse, os resultados da pesquisa.

Para medir a percep¢do de dominio de competéncias, o respondente foi direcionado a
indicar o grau de dominio das competéncias apresentadas (relativas ao uso do SEI), em uma
escala em que 0 representa “nenhum dominio™ e 10 representa “dominio completo™. Caso ainda
nao tenha precisado usar a competéncia, o respondente foi orientado a assinalar "Nunca Usei ".
Vale ressaltar que as respostas equivalentes ao “Nunca Usei” foram recodificadas para que
pudessem ser consideradas também como um valor ausente (A Tabela com os percentuais de
resposta para cada item da EDCRUS encontra-se no Apéndice A). O fato de direcionar o
respondente a uma experiéncia especifica de aprendizagem pode contribuir para mitigar vieses
recorrentes em estudos do campo (Correia-Lima et al., 2015), dado que individuos sdo
usualmente conduzidos a responder sobre questdes que nem sempre fazem parte do seu
contexto de trabalho.

Em relag¢do a percepgio de suporte, assim como no trabalho de Correia-Lima, Loiola &
Pereira (2016), antes de divulgar ao respondente os itens que compdem a ESOAC e ESOTT, o
instrumento apresenta um bloco de questoes que mede (em escala likert de dez pontos) o quanto
o individuo adquiriu ou domina competéncias, a partir da sua propria percep¢do. O enunciado
utilizado na ESOAC solicita que o participante indique em que intensidade a UnB ou o STJ
ofereceram suportes para que ele adquirisse as competéncias indicadas anteriormente.

Em seguida, a ESOTT solicita que o individuo indique em que intensidade a UnB ou o
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STJ ofereceram suportes para que ele aplicasse no trabalho as competéncias aprendidas (As
Tabelas com os percentuais de resposta para cada item da ESOAC ¢ ESOTT encontram-se no
Apéndice B e Apéndice C, respectivamente). A percep¢do da intensidade de oferta desses
suportes foi medida na ESOAC e na ESOTT por meio de escala likert de dez pontos que varia
de “Nao Contribuiu” (1) a “Contribuiu Muito” (10). As escalas do tipo Likert sdo instrumentos
de medi¢@o compostos de conjuntos de itens que tentam revelar diferentes niveis ou dimensoes
de variaveis tedricas ou conceitos que nao sdo diretamente observaveis (DeVellis, 2003).

O altimo bloco destinado as informagdes sociodemograficas e funcionais apresentou
questionamentos comuns as duas organizacdes: idade, sexo, escolaridade, tempo de servico,
unidade onde esta alocado e tipo de cargo ocupado. No caso especifico do STJ, foi perguntado
se o respondente possuia fun¢do ou cargo comissionado, e em caso positivo, pedindo que ele

indicasse qual funcio ocupava.

3.6 Procedimentos de Coleta de Dados

A pesquisa utilizou o métedo de levantamento (survey), que pode ser caracterizado como
a obtengdo de dados primarios de uma grande amostra de individuos, cujas caracteristicas, agdes
ou opinides se deseja conhecer para, mediante analise quantitativa, obter as conclusdes
correspondentes aos dados coletados (Blumberg, Cooper & Schindler, 2014; Creswell, 2014;
Hair et al., 2005). Optou-se pela coleta online como principal fonte de origem dos dados por
conta das vantagens de sua utilizagdo, tais como a flexibilidade, a economia de tempo, o baixo
custo e a capacidade de atingir populagdes especificas, assim como, do ponto de vista do
respondente, responder da maneira que for mais conveniente, no tempo ¢ local de cada um
(Gongalves, 2008; Malhotra, 2006).

O questionario utilizado para este estudo (Anexo A) foi disponibilizado em sua versdo
online, na plataforma Survey Monkey, visto que esse recurso possibilita o controle da
quantidade de respondentes, conforme orientam Scornavacca Jr., Becker e Andraschko (2001),
e gera convites eletronicos de participagdo na pesquisa por meio de mensagem de e-mail. Por
meio dessa ferramenta foi possivel gerar um link de acesso ao questionario, além de gerenciar
o andamento dos dados recebidos. Nascimento Neto (2004) aponta as principais vantagens do
uso da Internet na aplicagdo de questionarios, a saber: (1) conveniéncia - respondentes podem
acessar o questionario de qualquer lugar, desde que tenham um microcomputador, smartphone
ou tablet conectado a Internet; (2) custo - o acesso virtual torna-se mais barato; (3) escala - ¢

possivel trabalhar com grandes amostras; (4) velocidade - respostas sdo obtidas mais
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rapidamente; e (5) estética, ja que podem-se utilizar imagens e hipertextos na construgdo dos
questionarios.

No caso do STIJ, a Secretaria de Gestdo de Pessoas (SGP) responsabilizou-se pela criagcdo
um convite (Anexo B) incentivando a participagdo na pesquisa. O convite foi entdo enviado
pela propria SGP a todos os 5.622 usudrios do SEI (estagidrios, funciondrios terceirizados e
servidores) no ambito do STJ. Outras agdes de divulgagdo ocorreram durante o periodo de
coleta de dados no STJ, tais como: divulgagdao de uma noticia sobre a pesquisa no “Vem
comigo?” (Intranet do STJ) e envio de lembretes de participagdo, incentivando o engajamento
dos usuarios com a pesquisa.

Na UnB, muitos dos dados de cadastro dos servidores estdo desatualizados ou incompletos,
ocorrendo que sequer consta o e-mail institucional, apenas e-mails particulares, os quais a
Diretoria de Gestio de Pessoas (DAP) ndo tem autorizag¢do de repassar. Como ndo existe uma
base de dados completa com os e-mails de todos servidores, optou-se por fazer um levantamento
sistematico por meio de consulta aos sites da reitoria, dos departamentos e unidades
administrativas, faculdades e institutos. Além da consulta online, realizou-se uma pesquisa por
telefone e email junto a secretarias e coordenagdes, solicitando que enviassem a relagdo dos
servidores vinculados ao respectivo setor ou departamento. Dessa forma, conseguiu-se um total
de 2.621 emails. Ao enviar o convite para participacio, bem como os lembretes semanais
comunicando sobre a realizacdo da pesquisa, houve um cuidado em identificar o nome do
servidor, como forma de evitar que o email fosse considerado spam, além de terem sidos
enviados utilizando o email do pesquisador. Apesar do esfor¢co no levantamento dos e-mails
dos servidores, € no envio dos convites, percebeu-se que a coleta poderia ter sido mais efetiva.
Um dos possiveis motivos para a falta de respostas é que a Universidade estava sob um processo
de ocupacao estudantil e muitos servidores estavam sem acesso aos seus locais de trabalho e
consequentemente, a suas caixas de e-mail. Um possivel limitador adicional € o periodo em que
os dados foram coletados (meses de novembro e dezembro de 2016), que antecedem o recesso

de fim de ano da institui¢do e coincidem com as férias dos professores.

3.7 Procedimentos de Analise de Dados

Como ja foi dito, os dados foram obtidos a partir de um questionario online, dividido em
quatro grupos de questdes. Coletaram-se informagdes sobre o perfil sociodemografico dos
servidores, sobre o dominio de competéncias e sobre o suporte a aquisigdo e suporte a

transferéncia de tais competéncias para o trabalho. No STJ, a pesquisa constitui-se como
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censitaria, e para a UnB, a amostragem foi por conveniéncia, do tipo ndo probabilistica. Vale
lembrar que no STJ foram obtidas 241 respostas no total, sendo 189 consideradas vélidas, ja na
UnB foram obtidas 96 respostas no total, sendo 92 consideradas validas. Os procedimentos ¢
resultados das analises preliminares, aspectos relativos ao tratamento de dados omissos € as
caracteristicas das distribui¢oes dos dados das escalas serdo descritos na proxima se¢ao.

Os dados coletados por meio da aplicagdo dos questionarios foram tratados no software
RStudio - Versao 0.98.1028. Inicialmente, foi feita a analise descritiva de todas as variaveis. A
estatistica descritiva € utilizada para organizar, resumir e apresentar dados numéricos,
possibilitando um maior entendimento das percep¢des e caracteristicas demograficas dos
respondentes (Field, 2013). Apods a analise descritiva, iniciou-se o tratamento da base de dados
a partir da analise de distribui¢do de frequéncia, dados faltantes (missing values), casos
extremos (outliers), e analise da normalidade da distribui¢cdo dos dados. Posteriormente, foram
realizados e sd3o apresentados os resultados de evidéncia de validagdo dos instrumentos
utilizados, obtidos por meio de andlise fatorial (exploratdria e confirmatoria). Por tltimo, foram
analisadas (por meio da analise de correlagdo) e estdo apresentadas as relacdes existentes entre
suporte a aquisi¢do e a transferéncia de aprendizagem e o dominio de competéncias relativas

ao uso do SEI, que caracterizam o objetivo principal desta pesquisa.
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4 Apresentacio e Discussido dos Resultados

Neste capitulo serdo apresentados e interpretados os resultados obtidos, juntamente com
a suas analises e discussdo a luz da literatura. Optou-se por manter essas partes da Dissertagio
no mesmo capitulo, como forma de evitar fazer referéncias desnecessarias aos resultados a cada
vez em que fosse preciso menciona-los na discussdo. Cabe destacar que as discussoes,

conduzidas pela literatura sobre o tema, encontram-se nos paragrafos posteriores aos resultados.

4.1 Identificacio dos Respondentes

A amostra por conveniéncia obtida para a Universidade de Brasilia ¢ composta por 96
servidores e foi caracterizada em termos de idade, sexo, escolaridade, tipo de cargo ocupado,
tempo de servigo ¢ unidade de lotagdo. A Tabela 3 apresenta a distribui¢do percentual das

variaveis sociodemograficas dos servidores da UnB.

Tabela 3. Distribui¢fio percentual das varidveis sociodemogrificas dos servidores da UnB.

Variavel Categoria Porcentagens (%)
Feminino 47,92
Sexo Masculino 37,50
Nio resposta 14,58
20 a 29 anos 9,38
30 a 39 anos 21,88
Tdade 40 a 49 anos 23,96
50 a 59 anos 23,96
60 a 69 anos 4,17
Nio resposta 16,67
2° Grau 4,17
Superior Incompleto 1,04
Superior 13,54
Escolaridade Especializagio 16.67
Mestrado 16.67
Doutorado 33,33
Nio resposta 14,58
Docente 34,38
Tipo de cargo ocupado Técnico-Administrativo 51,04
Nio resposta 14,58
1 a 9 anos 46,88
10 a 19 anos 13,54

Tempo de servi¢o
20 a 29 anos 12,50

30 anos ou mais 9,38
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Nio resposta 16,67

Administrativa 20,83

Unidade de lotacio Académica 57,29
Nio resposta 21,88

Fonte: elaborado pelo autor com base em dados da pesquisa.

No que diz respeito a idade dos respondentes, observa-se que o intervalo de idade com
maior concentra¢do de observacdes é o de 40 a 59 anos, sendo que este apresenta 47,92% da
distribuigdo total. Percebe-se ainda que apenas 4,17% da amostra ¢ composta por idosos. Em
média, os servidores tém, aproximadamente, 44 anos e o desvio-padrdo calculado € de
aproximadamente 11 anos.

Quanto ao sexo, a amostra pode ser considerada homogéna, sendo que 47,92% dos
respondentes sao do sexo feminino enquanto 37,50% sao do sexo masculino e 14,58% nao
responderam. Em se tratando da escolaridade dos respondentes, servidores com doutorado sdo
0s que apresentam maior frequéncia, 33,33%. Em seguida, tém-se que os especialistas e mestres
ocupam 16,67% do total, cada. O 2° grau e o superior incompleto, por sua vez, apresentam as
menores frequéncias, somando juntas apenas 5,17% do total de respostas.

Em relagdo ao tipo de cargo ocupado, 51,04% ocupam o cargo de técnico-administrativo
enquanto 34,38% dos respondentes sao docentes na Universidade e 14,58% foi o percentual de
ndo resposta. Quanto ao tempo de servico, observa-se que o tempo minimo ¢ de 1 ano e o
maximo de 38 anos, sendo que 46,88% possuem de 1 a 9 anos, enquanto apenas 9,38%
declararam possuir mais de 30 anos de tempo de servico. A média aproximada em tempo de
servico foi de 14,74 anos e metade da amostra possui pelo menos 8 anos trabalhando na UnB.
O desvio-padrio calculado ¢ de aproximadamente 11 anos.

Por tltimo, quando perguntados sobre a unidade onde estio alocados, tem-se que 57,29%
dos respondentes estdo lotados em unidades académicas da Universidade. Em relagio aos dados
faltantes, um possivel motivo para essa auséncia pode estar em falhas na conexdo com a internet
ou no proprio software ao transitar de uma parte para outra no questiondrio ou, ainda, no
tamanho do questionario tornando o preenchimento cansativo e provocando sua desisténcia.

Assim como na UnB, a amostra obtida no STJ foi caracterizada em termos de idade, sexo,
escolaridade, tipo de cargo ocupado, tempo de servigo, unidade de lotacgéo e, no caso especifico
do STJ, foram acrescentadas duas variaveis sociodemograficas: ocupagao de fung@o ou cargo
comissionado e tipo de fun¢do ocupada (em caso positivo). Foram obtidas 241 orespostas no

total. A Tabela 4 apresenta a caracterizagio dos respondentes do STJ.
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Tabela 4. Distribui¢do percentual das varidveis sociodemograficas dos servidores do STJ.

Variavel Categoria Porcentagens (%)
Feminino 35,27
Sexo Masculino 31,54
Ndao resposta 33,20
20 a 29 anos 7.47
30 a 39 anos 24,90
Idade 40 a 49 anos 17,01
50 a 59 anos 16,18
Nio resposta 34,03
2" Grau 0,83
Superior Incompleto 5,39
Superior 17,43
Escolaridade Especializagio 36,93
Mestrado 4,15
Doutorado 2,07
Nio resposta 33.20
Menos de um ano 1,24
1 a9 anos 31,54
Tempo de 10a 19 anos 19,50
servico 20 a 29 anos 13,69
30 anos ou mais 2,90
Nio resposta 33,61
Estagidrio 0,41
Funciondrio terceirizado 4,98
. Requisitado de outro orgao 1,24
Tipo de cargo . e
ocupado Téenico Judiciario 38,59
Analista Judiciario 20,33
Sem vinculo efetivo 1,24
Nio resposta 33.20
Assessoria 4,98
Unidade Gabinete 4,98
macro de Secretaria 53,11
lotscgo Outros 0.83
Nio resposta 36,10
CIl 1,66
Cl2 3,32
Cl3 1.24
- FC1 2,49
cargo FC4 8,71
comissionado FC5 1,24
FC6 13,28
33,20

Nio resposta

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados.
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No que diz respeito a idade dos respondentes, observa-se que o intervalo de idade com
maior concentracao de observagoes € o de 30 a 39 anos, sendo que este apresenta apenas 24,90%
da distribuicdo total. As idades variaram de 24 a 58 anos, e a média se concentrou em,
aproximadamente, 41 anos de idade.

Quanto ao sexo, a amostra pode ser considerada homogéna, sendo que 34,85% dos
respondentes sdo do sexo feminino enquanto 31,53% sdo do sexo masculino. Em se tratando da
escolaridade dos respondentes, 54,36% da amostra é composta por graduados e especialistas.
Os dois extremos, 2° Grau ¢ Doutorado, representam as menores parcelas, 0,83% e 2,07%,
respectivamente.

Na sequéncia, os participantes foram questionados sobre o tipo de cargo ocupado, se
técnicos ou analistas judiciarios, estagiarios, requisitados de outros orgaos, terceirizados ou sem
vinculo efetivo com o STJ. Os resultados revelam que os técnicos judiciario dominam o
conjunto de observagdes com 38,59% do total de respostas, seguidos pelos analistas judiciarios
que representam um total de 20,33% da parcela total.

Em rela¢fdo ao tempo de servi¢o, observa-se que o tempo minimo ¢ menor do que 1 ano
¢ 0 maximo de 31 anos, sendo que 31,54% possuem de 1 a 9 anos de servigo no STJ. A média
aproximada em tempo de servico foi de 11 anos e metade da amostra possui pelo menos 10,5
anos trabalhando no STJ. O desvio-padrido calculado ¢ de aproximadamente 8 anos. Na
sequéncia, os respondentes foram questionados sobre a unidade macro na qual estdo alocados,
sendo que 53,11% dos servidores estdo lotados em alguma secretaria, enquanto as assessorias
ou gabinetes representam 4,98% cada.

Em seguida, os participantes foram questionados sobre a ocupagdo de fungdo ou cargo
comissionado, sendo que aproximadamente 24,07% dos servidores ndo declararam ocupar
fungdo ou cargo comissionado. Daqueles que ocupam (42,73%), trés fungoes tém destaque:
FC2, FC4 e FC6, ja que juntas representam 32,78% do total.

Em relacdo aos dados faltantes, além do que ja foi citado, um possivel motivo adicional
para a auséncia de respostas pode ser o fato de que as pessoas, como receberam convite da
pesquisa pela propria organizacido, podem ter buscado, com essa ndo resposta, assegurar

confidencialidade em sua participa¢do na pesquisa.

4.2 Analise exploratdria e Tratamento inicial dos dados

Inicialmente, foram identificados e tratados os casos de auséncia de dados que, de acordo

com Hair et al. (2009) podem ter impactos significantes sobre a analise, particularmente aquelas
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de natureza multivariada. Sobre esse aspecto vale esclarecer que, embora a participagdo e o
preenchimento do questionario fossem facultativos, as respostas aos itens relativos ao dominio
de competéncias relativas ao uso do SEI e a percepgao de suporte a aquisi¢do e a transferéncia
eram de carater obrigatorio. Esta fase contou com a andlise de frequéncia de dados omissos que
resultou na exclusdo de questiondrios incompletos (aqueles que comegaram a ser respondidos
mas nao foram concluidos), restando 92 questionarios completos (4 excluidos) no caso da UnB.
Ja no STJ, 52 questionarios foram excluidos para o dominio de competéncias (restando 189
completos) € 74 para o suporte a aquisi¢do e suporte a transferéncia (restando 167 completos).

Os itens considerados “ndo aplicaveis” pelos respondentes foram recodificados para que
pudessem ser considerados também um valor ausente. Foram identificados casos ausentes em
todos os itens, sendo que em 40 dos 47 itens (na UnB) ¢ 41 dos 47 itens (no STJ) possuiam
valores ausentes em percentual superior a 10%. Embora esses percentuais de valores ausentes
excedam os patamares estabelecidos por Hair Jr. et al. (2010) e Tabachnick e Fidel (2007), que
limitam os percentuais de auséncia a 5% ou 10% dos dados, optou-se pela manuteng@o desses
individuos. Primeiro, porque a exclusdo poderia comprometer o tamanho da amostra minima;
segundo, porque esses dados ndo eram propriamente ausentes, mas expressavam as respostas
equivalentes a “Nao se aplica”; e terceiro, porque, a partir da a analise de valores ausentes, nao
foi identificado qualquer indicativo de que os valores ausentes configurassem uma subamostra
(Freitas, 2016).

Cabe destacar que considerando que percentuais expressivos nos casos omissos podem
representar problemas, foi adotado o procedimento de estimagdo de dados ausentes. Como os
dados estao organizados em uma escala Likert, ha uma limitagao na utilizagao de métodos mais
complexos de estimagdo, sendo entdo sugeridos métodos de substitui¢do por um valor de
tendéncia central, podendo ser aplicadas as medidas de média, moda ou mediana (Miettinen,
1985; Moreira, 2012; Nunes, 2007). Como utilizar a média nado ¢ indicado em conjuntos de
dados que possuem outliers (multivariados no caso do dominio de competéncias do STJ), optou-
se por adotar a moda como medida de tendéncia central pela caracteristica ordinal e intervalar
da escala Likert (Moreira, 2012).

A anilise seguinte realizada na base de dados se concentrou na identificacio e tratamento
de casos considerados atipicos ou outliers que, segundo Tabachnick e Fidell (2012) podem
distorcer resultados estatisticos. Na amostra resultante da coleta de dados na UnB, nao foram
identificados casos univariados nem multivariados em relagcdo ao dominio de competéncias.

Como ja foi dito, o conjunto de dados da UnB foi utilizado para a analise fatorial

exploratoria, buscando identificar uma possivel estrutura fatorial, a ser testada em um conjunto
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de dados maior e obtido de forma probabilistica ou censitaria, nesse caso, o conjunto de dados
obtidos no STJ.

No banco de dados proveniente do STJ ndo foram encontrados outl/iers univariados nas
respostas referentes 8 EDCRUS, tampouco aquelas relacionadas a ESOAC e ESOTT. A analise
de casos extremos multivariados, formados quando os valores formam combinacdes ndo usuais
ou padrdo entre duas ou mais variaveis, foi realizada por meio do calculo da distancia de
Mahalanobis, tendo sido encontrados 32 casos de outliers multivariados em relagdo ao dominio
de competéncias no STJ. Os outliers multivariados podem produzir impacto sobre a matriz de
correlagdes, por diminuir ou ampliar a magnitude das associagdes entre variaveis (Neiva, Abbad
& Troccoli, 2007). Assim, a analise fatorial exploratoria e confirmatoria foi testada de duas
formas: com a exclusdo e com a nao-exclusio dos outliers multivariados. Com isso, observou-
se que a releviancia das cargas fatoriais e dos indices de ajustamento do modelo foram
prejudicados com a exclusdo dos outliers e por isso decidiu-se manté-los, buscando maior
qualidade no ajuste do modelo. Embora, tenham sido identificadas observacdes atipicas, seguiu-
se recomendacdo de Hair, Black, Babin, Anderson e Tatham (2009) que afirmam que, a menos
que exista prova demonstravel de que os outliers estdo verdadeiramente fora do normal € que
ndo sdo representativos de quaisquer observagdes na populagio, eles devem ser mantidos.

Em seguida foram realizados testes para verificar a normalidade da distribui¢do dos dados
coletados. A suposi¢do de normalidade foi testada por meio do teste de Kolmogorov-Smirnov,
conforme indicado por Field (2013) nas distribui¢des relativas a UnB e ao STJ. O teste de
Kolmogorov-Smirnov compara os escores da amostra a uma distribuicdo normal de mesma
média e variancia, tendo indicado que os dados diferem da normal ao nivel de significancia de
5% (p<0,05), indicando a nido normalidade das distribui¢des analisadas nas duas organizacdes
estudadas. Adicionalmente, os valores encontrados na analise dos coeficientes de curtose
apresentaram valores afastados de zero, também sugerindo a ndo normalidade dos dados (Field,
2013). Vale destacar que a inexisténcia de normalidade ndo ¢ impeditiva para a realizagio da
analise fatorial, diante da robustez dessa técnica (Pasquali, 2010; Laros, 2012), por isso optou-
se por ndo aplicar transformacdes nas variaveis, mas utiliza-las em seu formato original.

A matriz de correlagdio entre as varidveis foi calculada com base no coeficiente de
correlacdo linear de Pearson. Correlagdes iguais ou maiores a 0,9 sdo consideradas criticas ¢
indicativo de diagnostico de multicolinearidade (Pasquali, 2010). Como essa caracteristica
influencia na consisténcia das estimativas do modelo, optou-se por excluir variaveis que
estejam nessas condigdes (Hair et al., 2009; Pasquali, 2010). Nos conjuntos de dados estudados

(UnB e STIJ), observou-se que algumas variaveis relativas ao dominio de competéncias
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apresentaram combinacdes lineares muito proximas de outras, indicando a presenca de
multicolinearidade. Ja em relagdo as variaveis suporte a aquisi¢@o e suporte a transferéncia, ndao
foram encontrados pares de correlagdo criticas no conjunto de dados obtidos no STJ.

A Tabela 5 apresenta os pares de correlagdo critica encontrados para o dominio de

competéncias.

Tabela 5. Pares de correlagdes criticas relativas ao dominio de competéncias

Par de variaveis Correlacio UnB Correlacio STJ
Itens 46 e 47 0,94 0,93
Itens 27 ¢ 28 0,92 0,92
Itens 20 e 21 0,91 0.91
Itens4e 5 0,9 0,89

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados.

A exclusdo das varidveis altamente correlacionadas foi feita em duas etapas: primeiro
realizou-se uma analise semantica dos itens que formaram pares com correlagdes criticas e
depois, recourreu-se a andlise dos contetidos consultados na etapa de pesquisa documental para
confirmar se a exclusdo desses itens ndo traria prejuizo para o diagnostico de competéncias
levantadao para o instrumento em questdo. A Tabela 6 apresenta os itens com indicativo de

exclusfio por estarem altamente correlacionados.

Tabela 6. Itens com indicativo de exclusio por apresentaem correlagdes altas

N’ do Competéncia Decisdo: excluir ou manter?
Item
46 Criar e disponibilizar uma base de conhecimento Manter
47 Consultar uma base de conhecimento Excluir
27 Interromper o tramite do processo (sobrestar processo) Manter
28 Consultar ou remover o sobrestamento de um processo Excluir
20 Criar um bloco de assinatura para permitir visualizagio e Manter
assinatura de usudrios de unidades diferentes
21 Incluir e disponibilizar documento em um bloco de Excluir
assinaturas
4 Iniciar novo processo Manter
Incluir documento no processo Manter

Fonte: elaborado pelo autor.

As competéncias definidas acima representam comportamentos muito proximos em
rela¢do ao uso das funcionalidades do SEI, por isso decidiu-se excluir os itens 47, 28 e 21 tendo

em vista que se o usuario domina a competéncia de “criar algo”, é esperado que saiba “usar o
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que foi criado”, mesmo que esse dominio ocorra por aplicagdo pratica com o uso frequente da
ferramenta. Em relagdo aos itens 4 e 5, optou-se por manté-los porque dizem respeito a
competéncias distintas: iniciar um processo ndo necessariamente determina a inclusdo de um
documento, além do que o usudrio pode dominar a abertura de um processo mas ndo ter o
mesmo dominio para a inclusdo de documentos.

Importante dizer que ndo foram identitificadas auséncias de correlagdo nos pares de itens
em cada escala, o que seria um indicativo de diagnodstico de ndo-linearidade. Para Hair et al.
(2009), a linearidade ¢ uma suposicio implicita em todas as técnicas multivariadas baseadas em
medidas correlacionais de associagdo, incluindo analise fatorial e regressdo multipla.

Em relagdo ao tamanho da amostra (ver se¢do 3.2), utilizou-se o conjunto de dados
obtidos na UnB para o estudo de carater exploratorio e entdo, passou-se a usar o banco de dados
do STJ para as demais analises (analise fatorial e confirmatoria e correlagio entre as variaveis).

Por fim, apresenta-se um breve resumo da estrutura de apresentagdo dos dados e relato
dos resultados. Nesta se¢do foram descritas as analises exploratorias para tratamento dos dados,
visando atender os pressupostos para realizag¢do da andlise fatorial. Em seguida, serdo relatados
os procedimentos relativos a analise fatorial. Por fim, serd demonstrada a analise de correlagio
entre a ESOAC e a ESOTT, que atuam como variaveis independentes e a EDCRUS, variavel

dependente do modelo.

4.3 Analise Fatorial dos instrumentos de medida

Buscando avaliar as evidéncias de validade da estrutura fatorial dos instrumentos
EDCRUS, ESOAC e ESOTT, utilizados nesta pesquisa, foram empregados métodos de analise
fatorial que, segundo Hair et al. (2009) fornece importantes ferramentas para verificar a
estrutura das interrelacdes entre varidveis correlacionadas. Dentre as utilidades dessa técnica,
Laros (2012) destaca o uso imprescindivel da analise fatorial como um processo de validagio
de instrumentos psicologicos. Apds a limpeza dos dados e verificacio de normalidade,
linearidade e tamanho da amostra (conforme descritos na se¢ao 4.2), o processamento da analise
fatorial considerou a selecdo de variaveis que entdo foram submetidas a analise fatorial, o
nimero de fatores extraidos, o tipo de andlise fatorial utilizado para extrair os fatores e o

procedimento de rotacgdo para direcionar os fatores (Laros, 2012).
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4.3.1 Escala de Dominio de Competéncias Relativas ao Uso do SEI

Em relac¢do a fatorabilidade da matriz relativa & EDCRUS, foram observados quatro
aspectos: a) a inspecio visual da matriz revelou que aproximadamente 65% das correlagdes na
UnB ¢ 72,3% no STJ sdo iguais ou maiores a 0,3 entre as variaveis relativas a dominio de
competéncias, conforme os critérios de Pasquali (2010), segundo os quais 50% das correlagoes
devem assumir valores superiores a 0.3; b) os determinantes da matrizes de correlagtes para o
dominio de competéncias nos dois conjuntos de dados (UnB e STJ) se apresentaram baixos e
diferentes de zero, ambos resultados indicativos de fatorabilidade; ¢) a medida de
adequabilidade amostral Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) confirmou a possibilidade de
fatorabilidade dos instrumentos (0,86 para a UnB e 0,94 para o STJ), o que indica d6tima
adequacdo dos dados a analise fatorial (Field, 2013; Hair Jr. et al., 2010; Pasquali, 2008;
Tabachnick & Fidell, 2007); d) a soma dos quadrados das cargas fatoriais (comunalidades) ndo
apresentaram valores extremos (0 - 1) nos dados coletados nas duas organizagoes estudadas,
indicando a auséncia de problemas quanto a fatorabilidade.

Com base nas analises citadas, pode-se dizer que as matrizes de dados foram analisadas
quanto a sua fatorabilidade. A andlise fatorial exploratoria foi entdo aplicada, com o objetivo
de verificar a aderéncia dos itens aos construtos e buscar evidéncias para a validade da escala.
A andlise fatorial ¢ uma técnica estatistica de reducdo de um conjunto de varidveis altamente
correlacionadas entre si, seja pela redu¢ao do numero de varidveis ou pela criagdo de uma nova
medida capaz de representar um grupo de variaveis (Hair et al, 2009). Essa etapa se mostra
importante, considerando que no ramo de ciéncias sociais comumente se trabalha com variaveis
manifestas (itens) como formadores de variaveis latentes ou ndo observaveis (fatores), e o grau
de relagio entre esses dois grupos de varidveis, bem como a natureza dessa associagdo, pode
ser apurada com base em dados coletados (Field, 2013).

Nessas circunstancias, procedeu-se a analise multivariada por meio do método de Analise
de Componentes Principais para verificagdo do numero de fatores a serem extraidos. Este
método possui como foco principal a redugdo do nimero de varidveis em componentes que
expliquem a maior parte da varidncia original das variaveis. Foram considerados os seguintes
critérios para definir o nimero de componentes: a) autovalor (eigenvalues) iguais ou superiores
a 1 (por meio da analise do scree plot) e b) critério de analise paralela, considerada mais precisa
na determinacdo do numero correto de fatores a extrair (Laros, 2012). Foram adotados os
valores proprios empiricos superiores aos valores aleatorios que sdo gerados por métodos

estatisticos que consideram a quantidade de itens e o tamanho da amostra (Patil et. al, 2008).
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Os autovalores obtidos nas matrizes que contém variaveis randémicas ndo correlacionadas,
estdo disponiveis no site http://ires.ku.edu/~smishra/parallelengine. htm.

A Figura 2 apresenta os autovalores dos componentes principais encontrados.

Figura 2. Autovalores dos componentes principais da EDCRUS
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Autovalor
=
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Componente Principal

Fonte: Dados da pesquisa

Para facilitar a interpretagdo dos fatores, dada a possibilidade de ocorréncia de varidveis
com cargas fatoriais altas em mais de um fator, utilizou-se a rota¢@o obliqua oblimin, uma vez
que supde-se que existem correlagdes entre os as variavreis (Damasio, 2012).

A andlise do scree plot (Figura 2) permitiu identificar que os trés primeiros autovalores
se destacam. Contudo, para obter uma analise mais precisa em relagdo ao niumero de fatores a
serem extraidos, optou-se pelo critério da andlise paralela conforme sugere Laros (2012). Por
meio desta comparagdo foi possivel confirmar a manutencgao de trés fatores, ja que o terceiro
possivel fator apresentou eigenvalue empirico menor que o randomico (Tabela 10), sendo
descartados para as andlises seguintes os fatores com eigenvalues empiricos menores ou iguais
aos randomicos. A Tabela 7 apresenta a comparacio dos eigenvalues dos fatores da EDCRUS

durante a analise paralela.



Tabela 7. Comparagio dos eigenvalues da EDCRUS na UnB durante a Andlise Paralela.
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Eigenvalues iniciais

Fator Valor aleatério
Total % varidncia explicada % variincia acumulada
1 18,89 4293 4293 2,64
2 6,82 15,51 58,44 2,43
2,36 5,35 63,79 2,28
4 1.50 3,41 67,2 2,15
5 1,33 3,02 2,03

Fonte: elaborada pelo autor com base nos dados.

Os resultados da analise fatorial exploratoria (AFE) para os dados relativos ao dominio

de competéncias da UnB encontram-se na Tabela 11, que apresenta o agrupamento de itens

conforme os fatores, a variancia total explicada para cada fator, e seus respectivos autovalores

e as cargas fatoriais da AFE na UnB.

Tabela 8: Analise fatorial exploratdria para a EDCRUS na UnB.

Fator Competéncia Carg.a Comunalidades
Fatorial
Visualizar estatisticas da unidade e de desempenho de 0,9 0,68
Processos
Criar um grupo de modelos favoritos 0,89 0,63
Consultar ou redistribuir processos atribuidos a um usuério 0,87 0,67
especifico
Interromper o tramite do processo (sobrestar processo) 0,86 0,65
Reabrir processo ou um grupo de processos 0,85 0,75
=2 Excluir processo caso tenha sido aberto indevidamente 0,83 0,67
=
(="
= Z o | Salvar um documento como modelo favorito 0,78 0,62
S % | Criar um bloco de assinatura para permitir visualizagdo e 0,78 0,52
=g E 7. | assinatura de usudrios de unidades diferentes
22 E <= | Incluir anotagdes ao processo (orientagdes simples ou 0,72 0,65
= 5 J z | indicagdo de prioridade)
£ 3 z Atribuir processos para usudrios da unidade 0,71 0,6
f§ = Concluir processo ou um grupo de processos 0,7 0,67
= <
= Consultar, alterar ou excluir o texto padrdo da unidade 0,68 0,52
Consultar usudrios que deram ciéncia ao processo ou 0,67 0,58
documento
Excluir um documento do processo 0,62 0,63
Consultar e alterar os dados de cadastro de documentos ou 0,62 0,56
processos
Editar o contetido dos documentos por meio da inclusio de 0,6 0,61

imagens, links ou niimeros de processos/protocolos
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Criar um texto padrdo para ser utilizado na elaboragéo de 0,58 0,54
documentos
Gerar arquivo PDF com os documentos do processo 0,57 0,73
Enviar e-mail pelo sistema (com ou sem anexos) 0,55 0,51
Incluir documento em um grupo de processos 0,54 0,46
Recuperar informagdes por meio de consulta e atualizagio 0,53 0,58
do andamento do processo
Identificar e acessar um processo restrito ou sigiloso 0,52 0,73
Acompanhar o trimite e atualizagdes posteriores de 0,49 0,49
processos publicos ou restritos que ja tenham tramitado
pela unidade (acompanhamento especial)
Obter informagdes sobre assinaturas no documento 0,43 0,55
Conceder, cassar ou renunciar credenciais (de acesso ou de 0,9 0,77
assinatura) a processos sigilosos
Criar e disponibilizar uma base de conhecimento 0,86 0,69
Conceder o acesso de interessados externos a processos 0,85 0,79
Atribuir pontos de controle para acompanhamento de 0,84 0,71
éé - Processos
E'-;, Q Mover documentos externos de um processo para outro 0,83 0,7
— S | Visualizar versoes do documento, recuperando versdo 0,8 0,64
N -§ E & | anterior quando necessdrio
5.2 2 5 | Anexar processos (anexar permanentemente um processo a 0,8 0,66
= g S % outro)
= » = | Duplicar processo (duplicar dados de autuagdo do processo 0,78 0,67
g E < | e dos documentos que o compdem)
g 4= - L =k .
=i Vincular processos que possuem informagdes relacionadas 0,76 0,63
& Permitir que um usuario externo assine documentos 0,64 0,42
produzidos no SEI
Controlar prazos dos processos por meio do retorno 0,47 0,54
programado
Cancelar documentos que sejam desnecessarios ao 0,33 0,44
processo
° Iniciar novo processo 0,94 0,83
8 o Visualizar processos atribuidos apenas a vocé 0,81 0,76
2 & . | Incluir documento no processo 0,81 0,72
g £ % | Acessar o SEI 0,67 0,47
i _E g Realizar pesquisa de documentos ou processos 0,61 0,48
£ & 2 = | Assinar documentos gerados 0,6 0,52
-5 E E Dar ciéncia a um processo ou a um documento 0,51 0,58
'é E é Incluir documentos externos (em PDF) no processo 0,47 0,58
.‘g =
=

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados.

Em relagdo a andlise fatorial exploratoria, apenas cinco itens apresentaram cargas
fatoriais abaixo de 0,5. Dessas cinco cargas fatoriais, somente uma esta abaixo de 0,4 (Cancelar
documentos que sejam desnecessarios ao processo, que apresentou carga fatorial igual a 0,33).
Nesse sentido, cabe destacar que, para o estabelecimento da carga fatorial minima a ser
considerada nas analises, foi adotado o patamar de 0,300, que € o valor considerado importante

para a maioria dos pesquisadores (Field, 2013). Dessa forma, optou-se por manter tais itens. A
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variancia total explicada foi igual a 62%, sendo que cada fator possui, respectivamente, 31%,
16% e 15%. Em relagdo a consisténcia interna dos fatores, pode-se dizer que a extragdo dos
fatores da EDCRUS na AFE ja se mostrou aceitavel, ja que os valores para ambos fatores
excederam 0,7 (Field, 2013). Em relagdo as comunalidades, pode-se dizer que de modo geral
apresentaram valores satisfatorios, indicando que os fatores explicam bem a variancia dos itens
de cada fator.

Em seguida, iniciou-se a aplicagdo da AFE com os dados obtidos no STJ, buscando
comparar o agrupamento de itens aos fatores e verificar a variancia total explicada (com base
na estrutura trifatorial resultante da analise paralela) que foi confirmada na AFE com os dados
da UnB. A Tabela 9 apresenta o agrupamento de itens conforme os fatores, a variancia total

explicada para cada fator, ¢ seus respectivos autovalores e as cargas fatoriais da AFE no STI.

Tabela 9: Andlise fatorial exploratoria para EDCRUS no STJ.

Fator Competéncia Carg'a Comunalidades
Fatorial
Visualizar versoes do documento, recuperando versao
anterior quando necessdrio 0,95 0,77
Vincular processos que possuem informagoes relacionadas 0,95 0,76
Visualizar estatisticas da unidade e de desempenho de
Processos 0,95 0,73
Reabrir processo ou um grupo de processos 0,92 0,81
Recuperar informagdes por meio de consulta e atualizagio do
andamento do processo 0,86 0,63
Identificar e acessar um processo restrito ou sigiloso 0.85 0,65
Controlar prazos dos processos por meio do retorno
programado 0.83 0,65
Interromper o tramite do processo (sobrestar processo) 0,83 0,73
§ & Salvar um documento como modelo favorito 0.81 0,72
S5 Anexar processos (anexar permanentemente um processo a
mc b outro) 0.81 0,70
o == ﬁ“ Consultar ou redistribuir processos atribuidos a um usudrio
5 ;__@ .§ i especifico 0,79 0,72
E g2 ‘E Criar um grupo de modelos favoritos 0,78 0,70
= % 28 Excluir processo caso tenha sido aberto indevidamente 0,77 0,63
g E E Consultar, alterar ou excluir o texto padrdo da unidade 0,71 0,65
5 = g‘é‘ Acompanhar o tramite e atualizagdes posteriores de processos
> publicos ou restritos que ja tenham tramitado pela unidade
(acompanhamento especial) 0,69 0,61
Enviar e-mail pelo sistema (com ou sem anexos) 0.69 0,54
Consultar usuarios que deram ciéncia ao processo ou
documento 0,66 0,67
Incluir documento em um grupo de processos 0,65 0,63
Concluir processo ou um grupo de processos 0.63 0,67
Incluir anotagdes ao processo (orientagdes simples ou
indicacdo de prioridade) 0,62 0,58
Criar um texto padrdo para ser utilizado na elaboracdo de
documentos 0,61 0,65
Adtribuir processos para usuarios da unidade 0,61 0,65
| Editar o contetido dos documentos por meio da inclusio de 0,59 0.64
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imagens, links ou niimeros de processos/protocolos
Obter informacdes sobre assinaturas no documento 0,59 0,60
Criar um bloco de assinatura para permitir visualizagdo e
assinatura de usuarios de unidades diferentes 0,58 0,52
Duplicar processo (duplicar dados de autuagdo do processo e
dos documentos que o compdem) 0.54 0,68
Consultar e alterar os dados de cadastro de documentos ou
processos 0,52 0,66
Dar ciéncia a um processo ou a um documento 0.46 0,80
o Assinar documentos gerados 0,86 0,71
= o Incluir documento no processo 0.81 0,74
E © 2 | Iniciar novo processo 0,79 0,73
« 2.5 T | Incluir documentos externos (em PDF) no processo 0.79 0,74
£ 55 £ E | Excluir um documento do processo 0,77 0,70
o viETn 0 p , )
& .2 2 2 | Visualizar processos atribuidos apenas a vocé 0.76 0,57
& % *g Realizar pesquisa de documentos ou processos 0,71 0,45
& 'E; < | Gerar arquivo PDF com os documentos do processo 0,65 0,70
> E Cancelar documentos que sejam desnecessarios ao processo 0,63 0,63
Acessar o SEI 0,54 0.21
Permitir que um usudrio externo assine documentos
8 o o produzidos no SEI 0.88 0,76
S g o4 Criare disponibilizar uma base de conhecimento 0.84 0,70
o —g- é’ E e c: Conceder o acesso de interessa dos externos a processos 0.83 0,69
% S 0o -:—3 Conceder, cassar ou renunciar credenciais (de acesso ou de
g = E assinatura) a processos sigilosos 0,81 0,66
£ £ 3 Mover documentos externos de um processo para outro 0,75 0,57
S < Atribuir pontos de controle para acompanhamento de
Processos 0,72 0,53

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados.

A distribuicdo dos fatores foi diferente nas duas analises. Os itens 21 “visualizar versdes
do documento, recuperando versdo anterior quando necessario”; 29 “vincular processos que
possuem informagoes relacionadas™; 23 “Controlar prazos dos processos por meio do retorno
programado™; 32 “anexar processos (anexar permanentemente um processo a outro)”; 33
“duplicar processo (duplicar dados de autuacdo do processo e dos documentos que o
compdem)”’; e 35 “dar ciéncia a um processo ou a um documento”, que na AFE com os dados
da UnB estavam agrupados em outros fatores, foram agrupados no fator 1. Ja os itens 9 “excluir
um documento do processo”; e 10 “gerar arquivo PDF com os documentos do processo” que
estavam agrupados no fator 1 passaram a compor o fator 2 na AFE do STJ.

Em relacdo a AFE no STJ, apenas um item apresentou carga fatorial abaixo de 0,5 (Dar
ciéncia a um processo ou a um documento, que apresentou carga fatorial igual a 0,46). Dessa
forma, optou-se por manter todos itens. A varidncia total explicada foi igual a 65%, sendo que
cada fator possui, respectivamente, 38%, 17% e 10%. Em relagdo a consisténcia interna dos
fatores, pode-se dizer que a extragdo dos fatores da EDCRUS demonstrou ser muito confiavel,
ja que os valores para ambos fatores excederam 0,9 (Pasquali, 2010). Em rela¢do as

comunalidades, pode-se dizer que de modo geral apresentaram valores satisfatorios, indicando
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que os fatores explicam bem a variancia dos itens de cada fator.
Ademais, a Tabela 10 apresenta o agrupamento de itens conforme os fatores, a varidncia
total explicada para cada fator, e seus respectivos autovalores, e as cargas fatoriais da Analise

Fatorial Confirmatoria (AFC) no ST1J.

Tabela 10.Cargas fatoriais da andlise fatorial confirmatdria para o dominio de competéncias

Fator Item Carg'a
o ) Fatorial
Reabrir processo ou um grupo de processos 0.885
Consultar ou redistribuir processos atribuidos a um usudrio especifico 0,854
Interromper o trimite do processo (sobrestar processo) 0.853
Visualizar versdes do documento, recuperando versdo anterior quando
necessario 0.851
Vincular processos que possuem informagdes relacionadas 0,846
Salvar um documento como modelo favorito 0,834
Anexar processos (anexar permanentemente um processo a outro) 0.833
Visualizar estatisticas da unidade ¢ de desempenho de processos 0.825
g Criar um grupo de modelos favoritos 0.824
o
L]
E Consultar usuarios que deram ciéncia ao processo ou documento 0,82
@ Concluir processo ou um grupo de processos 0.819
g
3 Atribuir processos para usudrios da unidade 0,804
T
2EEa Controlar prazos dos processos por meio do retorno programado 0,801
'E E E : ' Identificar e acessar um processo restrito ou sigiloso 0,797
g= 8 % Consultar, alterar ou excluir o texto padrio da unidade 0,79
23535 '; Incluir documento em um grupo de processos 0,786
E3g3 Criar um texto padrio para ser utilizado na elaboragdo de documentos 0,785
NE = < Acompanhar o tramite e atualizagdes posteriores de processos publicos ou
.§ E = restritos que ja tenham tramitado pela unidade (acompanhamento especial) 0,785
E‘,, Excluir processo caso tenha sido aberto indevidamente - 0,785
9 Editar o conteudo dos documentos por meio da inclusdo de imagens, links
s ou nimeros de processos/protocolos 0,783
E Consultar e alterar os dados de cadastro de documentos ou processos 0.779
Obter informagdes sobre assinaturas no documento 0,77
Recuperar informagoes por meio de consulta e atualizagdo do andamento
do processo _ - B _ 0,767
Incluir anotagdes ao processo (orientagdes simples ou indicagdo de
prioridade) 0,765
Dar ciéncia a um processo ou a um documento 0,753
Enviar e-mail pelo sistema (com ou sem anexos) 0,731
Criar um bloco de assinatura para permitir visualizacio e assinatura de
usudrios de unidades diferentes 0,716

Duplicar processo (duplicar dados de autuacdo do processo e dos
documentos que o compdem) 0.624
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Continuagdo da Tabela 10.

- Incluir documentos externos (em PDF) no processo 0,887
g = Incluir documento no processo 0.876
s = < ¢ _Excluir um documento do processo 0,858
o 4 Ton
En g S <f Iniciar novo processo 0,849
g g = .E 5 Gerar arquivo PDF com os documentos do processo 0,844
2= 53 Assinar documentos gerados 0,822
= e ’
&~ -5 = O 2  Cancelar documentos que sejam desnecessarios ao processo 0,792
25 o8 que sej P

§ £ 7 = & Visualizar processos atribuidos apenas a vocé 0,709
2 £ Realizar pesquisa de documentos ou processos 0,604
e = pesq p

Acessar o SEI 0,354
- " Permitir que um usudrio externo assine documentos produzidos no SEI 0.89
2 5 Conceder o acesso de interessados externos a processos 0,864
= S -
[~ = s ; : e :
g E s £ ff; Criar e disponibilizar uma base de conhecimento 0,84
§ b §: g g Conceder, cassar ou renunciar credenciais (de acesso ou de assinatura) a
23 § =  processos sigilosos 0.812
2 555 2  Mover documentos externos de um processo para outro 0,724
B s> 95
& 5 S«
- v ]
= =
= < :

Atribuir pontos de controle para acompanhamento de processos 0,684

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

A AFC revelou que todos os itens apresentaram cargas fatoriais superiores a 0,3 que € o
valor considerado importante para a maioria dos pesquisadores (Field, 2009). Os resultados
mostram medidas satisfatorias relativas a AFC: A variancia total explicada se manteve em 65%,
sendo que cada fator possui, respectivamente, 38%, 17% e 10%. A consisténcia interna dos
fatores foi identificada por meio do indice de confiabilidade (4/pha de Cronbach). O calculo do
indice alpha de Cronbach é uma técnica estatistica que aponta o quanto os fatores estdo
refletindo o construto que se esta medindo (Field, 2009; Rozzett; Demo, 2010). Em relagdo a
essa medida, observa-se na literatura que existem diferentes interpretacdes para os seus valores,
a saber: Field (2009) considera valores acima de 0,7 como aceitaveis, ja Pasquali (2010)
considera 0,7 um patamar confiavel e 0,8, muito confidvel, enquanto Kline (2015) recomenda
valores acima de 0,7 mas aceita valores menores que 0,7 para tratar de construtos psicoldgicos.
Dessa maneira, a extracio dos fatores da EDCRUS demonstra ser muito confidvel, ja que os
valores para ambos fatores excederam 0,9.

A interpreta¢do do sentido tedrico dos fatores contou com a andlise de contetdo de cada
item, buscando identificar tracos que justifiquem seu agrupamento a luz da pesquisa
documental realizada. Recorreu-se a organizagio dos contetidos do manual de uso do SEI para
confirmacdo dos fatores, que entdo foram denominados da seguinte forma: a) Operagdes gerais

com documentos e processos (fator 1); b) Procedimentos iniciais no SEI (fator 2); e ¢) Recursos
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especiais e usudrios externos (fator 3).
A Tabela 11 apresenta os valores referentes ao Alpha de Cronbach para cada um dos

fatores da EDCRUS.

Tabela 11. Alpha de Cronbach dos fatores da EDCRUS.

Escala Fator Quantidade de Alpha de Cronbach
Itens
Operagdes gerais com documentos € processos 28 0,976
EDCRUS
Procedimentos iniciais no SEI 10 0,933
Recursos especiais e usudrios externos 6 0,912

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

O primeiro fator “Operagdes gerais com documentos e processos” € composto por 28
itens relacionados as agdes de inclusdo de documentos em grupos de processos, edi¢do do
contetido de documentos, alteragdo de dados de cadastro em documentos, criagdo de textos para
serem utilizados na elaboracdo de documentos, obtencdo de informacdes sobre assinaturas nos
documentos, controle de prazos, atribuicdo, sobrestamento e inclusio de anotagdes em
processos, bem como conclusdo e exclusdo de processos.

Ja o segundo fator “Procedimentos iniciais no SEI” composto por € constituido por 10
itens que estdo relacionados as ferramentas iniciais do sistema e dizem respeito, por exemplo,
a saber acessar o sistema, realizar pesquisa de documentos, visualizar processos, iniciar um
novo processo, incluir ou excluir documentos em um processo existente, gerar arquivo PDF
com os documentos do processo e assinar documentos gerados.

O terceiro fator “Recursos especiais e usudrios externos” agrupou 6 itens relativos a
processos especiais que podem ser desenvolvidos no SEI, por exemplo, atribui¢io de pontos de
controle para o acompanhamento de processos, movimentar documentos externos de um
documento para o outro, evitando que precisem ser ser incluidos novamente no processo, ¢ a
processos restritos ou sigilosos, como a concessdo, cassagdo ou renuncia a credenciais de
acesso, bem como itens relacionados a libera¢ao de acesso a processos para usuarios externos.

Por fim, buscando compreender a relagdo entre os fatores da Escala de Dominio de

Competéncias Relativas ao Uso do SEI, apresenta-se a matriz de correlagdes na Tabela 12.
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Tabela 12. Matriz de correlagéo entre os fatores da EDCRUS

Operacdes gerais Procedimentos Recursos especiais e
com documentos iniciais no SEI usudrios externos
€ processos
Operacoes gerais com documentos 1.0 0.65 0,12
e processos
Procedimentos iniciais no SEI 0,65 1.0 0,16
Recursos especiais e usudrios 0,12 0.16 1,0

externos
Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

Em relagédo as correlagdes apresentadas, observa-se que todas sdo positivas, indicando
que quando o grau de dominio de competéncias relativas a “operacdes gerais com documentos
em processos” aumenta, o grau de dominio de competéncias relativas aos “procedimentos
iniciais no SEI” também aumenta (ou diminui), sendo que a correlagdo entre os fatores (0,65)
pode ser considerada de intensidade entre moderada e forte. Em relagio aos fatores “operagdes
gerais com documentos e processos” € “recursos especiais e usuarios externos”, pode-se dizer
que de modo geral a correlagio entre os fatores (0,12) € fraca. O mesmo pode ser dito para a
relagdo entre os fatores “procedimentos iniciais no SEI” e “recursos especiais € usuarios
externos”.

A adequagdo dos modelos fatoriais propostos foi aferida pelos seguintes indices de
ajustamento, conforme sugeridos por Byrne (2013): a razdo do qui-quadrado pelos graus de
liberdade (y*/gl) assumindo coeficientes menores do que 5 como indicador de um ajuste
adequado; Goodness-of-Fit Index (GFl), o Adjusted Goodness-of-Fit Index (AGFI) e o
Comparative-FIT-Index (CFI), assumindo coeficientes superiores a 0,90 como indicadores de
adequacdo do modelo; Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) em que valores
de 0,08 ou menores indicam ajuste satisfatorio do modelos aos dados.

Os resultados encontrados mostram bons indicadores de ajustamento do modelo proposto
aos dados: ¢ (894) = 2401,261, p < 0,001, y¥¥gl = 2,69, GFI = 0,632, AGFI = 0,936, CFI =
0,829 e RMSEA = 0,094. No geral, o modelo apresenta ajustamento razoavel. Por fim,
considera-se ter alcancado o objetivo especifico 5 deste trabalho, apresentando-se os 44 itens

que compdem a Escala de Dominio de Competéncias Relativas ao Uso do SEL
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4.3.2 Inventario de Suporte Organizacional 2 Aprendizagem em Organizagdes

Os procedimentos utilizados para a validacdo do ISAO foram semelhantes aos
apresentados na secdo anterior (relativos a8 EDCRUS) e por isso serdo apresentas apenas as
distin¢des e especificidades das escalas que compdem o ISAQO, a saber ESOAC ¢ ESOTT.
Nessas circunstancias, o que ndo for mencionado neste topico, pode-se considerar que o
processamento se deu de modo idéntico a escala ja apresentada. Como o ISAO ¢ um
instrumento ja validado na literatura (Correia-Lima, Loiola & Pereira, 2016), somente a analise
fatorial confirmatoria sera apresentada. Com relacdo as analises de fatorabilidade da matriz em
relagao a ESOAC e ESOTT, cabe ressaltar que foram feitas apenas com o conjunto de dados
obtdos no STIJ.

Assim, foram observados os seguintes aspectos: a) a inspe¢ao visual da matriz revelou que
aproximadamente 60% das correla¢des sdo iguais ou maiores a 0,3 entre as variaveis relativas
a ESOAC e 92,85% em relagdo a ESOTT, conforme os critérios de Pasquali (2010), segundo
os quais 50% das correlagdes devem assumir valores superiores a 0.3; b) os determinantes das
matrizes de correlacdes para a ESOAC e ESOTT se apresentaram baixos e diferentes de zero
(0.02365258 para a ESOAC ¢ 0.00134703 para a ESOTT), ambos resultados indicativos de
fatorabilidade; ¢) a medida de adequabilidade amostral Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) confirmou
a possibilidade de fatorabilidade dos instrumentos (0,76 para a ESOAC e 0,83 para a ESOTT),
o0 que indica 6tima adequagao dos dados a analise fatorial (Hair Jr. et al., 2010; Pasquali, 2005;
Tabachnick & Fidell, 2007); e d) a soma dos quadrados das cargas fatoriais (comunalidades)
néo apresentaram valores extremos (0 - 1) nos dados coletados.

Com base nas trés analises citadas acima, pode-se dizer que as matrizes de dados foram
avaliadas quanto a sua fatorabilidade. Nessas circunstancias, optou-se pela utilizagdo do método
da Miéxima Verossimilhanga (assumindo correlagdes entre os fatores) para as varidveis
relacionadas ao suporte a aquisicdo e ao suporte a transferéncia, assim como no trabalho
desenvolvido pelos autores das escalas (Correia-Lima, Loiola & Pereira, 2016). A analise
fatorial confirmatéria aplicada 8 ESAOC testa uma estrutura fatorial composta por dois fatores
correlacionados (Suporte Material; Suporte Psicossocial), sendo cada fator medido por trés

itens, conforme apresentado na Tabela 13.
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Tabela 13. Cargas fatoriais da analise fatorial confirmatoria para o suporte a aquisi¢io.

Competéncia Carga Fatorial
Fator P g
- Recursos materiais (estruturas fisica e tecnologica) em

= =5 ~ QUANTIDADE suficiente. 0,724
g ez ™ '
B EaE —
2Teg = i PP PR
EE = g s ] Recursos materiais (estruturas fisica e tecnoldégica) com 0.594
i T 3 == QUALIDADE suficiente. ’

= 5 2 |
LM
£ 8 2

Cursos, treinamento, oficinas de trabalho ou similares. 0,842
o o Palavras de estimulos de colegas de trabalho para engajar

2 g s o me na aprendizagem de novas ideias formas de executar 0,768
gEme atividades.
§ Ezfps Palavras de estimulo de superiores hierdrquicos para
E E 2 E =2 engajar-me na aprendizagem de novas ideias/formas de 0,787
. -2 'g § executar atividades.
= E" :_t- -« Flexibilidade na jornada de trabalho para buscar novas
=

aprendizagens. 0,705
Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.

Os resultados apresentados na Tabela 13 confirmam a existéncia de dois fatores (material
e psicossocial). Dessa forma, observa-se que além da estrutura fatorial da ESOAC ter sido
confirmada neste trabalho, convergindo com a teoria apresentada (Abbad, 1999; Abbad &
Sallorenzo, 2001; Abbad et al., 2006; Abbad et al., 2013; Balarin, Zerbini & Martins, 2014;
Brandao; Bahry & Freitas, 2008; Correia-Lima, Loiola & Pereira, 2016; Hanke, 2006; Loiola,
Bastos, Borges-Andrade, Néris, Leopoldino, Souza & Rodrigues, 2014), os dois fatores
explicam 67,5% da variancia dos itens de suportes organizacionais a aprendizagem de
individuos no trabalho, valor semelhante ao encontrado pelos autores na validagdo original da
escala (71%).

Quanto aos indices de confiabilidade, o fator “suporte material” apresentou alpha de
Cronbach de 0,86, valor considerado semelhante ao encontrado por Correia-Lima, Loiola &
Pereira (2016) de 0,842. O fator “suporte psicossocial” apresentou valor igual a 0,83,
igualmente proximo em comparagdo ao alpha de Cronbach equivalente a 0,677 encontrado
pelos autores na validagdo original da ESOAC. Dessa forma, pode-se dizer que ambos se
configuram como valores de confiabilidade satisfatorios, assumindo os critérios acima
indicados. Cabe destacar também que os fatores material e psicossocial se mostraram
correlacionados (indice de correlagdo = 0,45), indicando que quanto maior € o suporte material
a aprendizagem de competéncias, maior também € o suporte psicossocial a esta aprendizagem.

Vale ressaltar que as cargas fatoriais se mostraram fortes. Os itens tém cargas fatoriais

variando de 0,59 a 0,84, em comparacédo a 0,52 a 0,95, encontrados na validagdo original da
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ESOAC, o que indica a adequagdo de cada item para medir o seu respectivo fator.

Em relagdo ao fator material, a valida¢do dos itens confirma a importancia de agdes
formais de TD&E como a promogédo de cursos e treinamentos como forma de contribuir para
que os individuos adquiriram competéncias, conforme ja evidenciado nos trabalhos de Tracey
& Tews (2005) e Kraimer et al. (2011), citados por Correia-Lima, Loiola & Pereira (2016).
Com relagdo ao fator psicossocial, a validag@o dos itens relacionados a palavras de estimulo de
superiores hierarquicos ¢ de colegas de trabalho converge com a literatura (Balarin; Zerbini &
Martins, 2014; Coelho Janior; Abbad & Todeschini, 2005, Correia-Lima, Loiola & Pereira,
2016).

A ESOAC em sua validagdo original apresentou os seguintes indicadores de ajustamento
ao modelo proposto: ¥* (13) = 53,37, p < 0,001, ¥*/gl = 6,67, GFI = 0,94, AGFI = 0,85, CFI =
0,94, RMSEA = 0,150 (1C90% =0,114; 0,190), valores que podem ser considerados préoximos
aos encontrados neste trabalho: ¥? (6) = 9,545, p < 0,001, y*/gl = 1,59, GFI = 0,982, AGFI =
0,936, CFI = 0,994 e RMSEA = 0,059 (IC90% =0; 0,127), indicando também um bom
ajustamento ao modelo.

Observa-se que ha diferengas entre os numeros de graus de liberdade encontrados neste
trabalho e na publicagdo original da ESOAC por Correia-Lima, Loiola & Pereira (2016). Tal
fato justifica-se pela necessidade em definir a varidncia das varidveis para a correta estimacio
da estrutura fatorial e consequente aplicacdo da analise confirmatoria. Dessa forma, mais um
parametro foi estimado, o que diminuiu os graus de liberdade.

A andlise fatorial confirmatodria aplicada 8 ESOTT testa uma estrutura fatorial composta
também por dois fatores correlacionados (Suporte Material; Suporte Psicossocial), sendo cada

fator medido por quatro itens, conforme apresentado na Tabela 14.

Tabela 14. Cargas fatoriais da andlise fatorial confirmatoria para o suporte a transferéncia.

Fator Competéncia Carga Fatorial
e - Recursos materiais (estruturas fisica e tecnoldgica) em
B & £ o QUANTIDADE suficiente 0,996
[~ —_— . s e v rox
23 & L z g Recursos materiais (estruturas fisica e tecnologica)
S & gs282 com QUALIDADE suficiente. 0,959
= — - i - -
528« '% 2 Recursos financeiros extras ou outros incentivos
£ & 52 financeiros. 0,549
@ Oportunidades de aplicacdo pratica. 0,651
Auxilio de superiores hierarquicos para planejar e
82 o= oy = E remover obstaculos. 0,792
= 2032 g [*] - r - — 7
SZ2EEEEZTER Elogios de superiores hierarquicos. 0,876
e M= - 13 v ’
= SEZS % Eco g =t Palavras de estimulo de colegas de trabalho. 0,924
S e — 23 avid Bo e T 9 Cv OO°% e e 0. 57
z - 5 O < Tolerdncia aos erros que cometo ao pdr em pratica
competéncias aprendidas. 0,770

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa.
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Os resultados encontrados também confirmam a existéncia de dois fatores (material e
psicossocial). Dessa forma, observa-se que além da estrutura fatorial da ESOTT ter sido
confirmada neste trabalho, convergindo com a teoria apresentada (Abbad, 1999; Abbad &
Sallorenzo, 2001; Abbad et al., 2006; Abbad et al., 2013; Balarin, Zerbini & Martins, 2014;
Brandao; Bahry & Freitas, 2008; Correia-Lima, Loiola & Pereira, 2016; Hanke, 2006; Loiola,
Bastos, Borges-Andrade, Néris, Leopoldino, Souza & Rodrigues, 2014), os dois fatores
explicam 67,1% da varidncia dos itens de suportes organizacionais a transferéncia de
aprendizagem para o trabalho, valor semelhante ao encontrado pelos autores na validagdo
original da escala (66%).

Quanto aos indices de confiabilidade, o fator “suporte material” apresentou alpha de
Cronbach de 0,86, valor proximo ao encontrado por Correia-Lima, Loiola & Pereira (2016) de
0,811. O fator “suporte psicossocial” apresentou valor igual a 0,91, igualmente similar em
comparagio ao alpha de Cronbach equivalente a 0,835 encontrado pelos autores na validagdo
original da ESOTT. Dessa forma, pode-se dizer que ambos se configuram como valores de
confiabilidade satisfatorios, assumindo os critérios acima indicados. Cabe destacar também que
os fatores material e psicossocial se mostraram correlacionados (indice de correlagao = 0,48),
indicando que quanto maior € o suporte material a transferéncia para o trabalho, maior também
¢ o suporte psicossocial a esta transferéncia.

Vale ressaltar que as cargas fatoriais também se mostrarem fortes em relagdo a ESOTT.
Os itens tém cargas fatoriais variando de 0,55 a 0,99, em comparagio a 0,57 a 0,79, encontrados
na validacdo original da ESOTT, o que indica a adequagdo de cada item para medir o seu
respectivo fator. Merece destaque a validagao do item “Tolerancia aos erros que cometo ao por
em pratica competéncias aprendidas”, conforme evidenciado por Coelho Junior, Abbad &
Todeschini (2005), contudo ainda pouco considerado em outras escalas de suporte a
aprendizagem (Correia-Lima, Loiola & Pereira, 2016), visto que na escala proposta por
Brandao, Freitas & Bahry (2008), os autores abordam “‘erros™ na escala de suporte, porém no
sentido de restri¢do aos erros e ndo de tolerancia.

A ESOTT em sua validacéo original apresentou os seguintes indicadores de ajustamento
ao modelo proposto: ¥* (18) = 60,80, p < 0,001, y*/gl = 3,38, GFI = 0,95, AGFI = 0,89, CFI =
0,97, RMSEA = 0,097 (IC90% = 0,071; 0,125), valores que podem ser considerados proximos
aos encontrados neste trabalho: %* (19) = 59,734, p < 0,001, ¥*/gl = 3,14, GFI1 =0,921, AGFI =
0,936, CFI = 0,962 ¢ RMSEA = 0,001 (IC90% = 0,082; 0,146), indicando um ajustamento
muito bom ao modelo.

Ha diferencas entre os numeros de graus de liberdade encontrados neste trabalho e na
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publicagdo original da ESOTT por Correia-Lima, Loiola & Pereira (2016). Na validagao
original, os autores encontraram indicadores de ajustamento satisfatorio aos dados. Contudo,
uma analise suplementar aos indices de ajustamento sugeriu a presenca de correlag@o entre os
residuos de dois itens do fator Suporte Material a Transferéncia. Apds a implementagdo da
correlacdo entre os dois residuos indicados, o modelo passou a ter ajustamento muito bom aos
dados (conforme citado acima). Nesse sentido, cabe destacar que como os indices de
ajustamento encontrados neste trabalho se mostraram muito bons, indicando adequagdo da
estrutura fatorial aos dados, além de que os indices de modifica¢do do modelo nédo indicaram
alteragOes na estrutura, optou-se por nido realizar andlise suplementar e manter os indices
obtidos.

No conjunto, os resultados encontrados neste estudo confirmam a estrutura fatorial das
duas escalas propostas por Correia-Lima, Loiola & Pereira (2016) e a adequacdo das medidas
propostas para medir o suporte a aprendizagem de competéncias e a transferéncia de
aprendizagem para o trabalho. Por fim, considera-se ter alcangado o objetivo especifico 6 deste

trabalho, apresentando-se os 14 itens que confirmam a estrutura do Inventdrio de Suporte

Organizacional a Aprendizagem em Organizagoes (ISAQ).

4.4 Identificaciio do grau de dominio de competéncias relativas ao uso do SEI

Um dos objetivos desta pesquisa (objetivo especifico 4) foi identificar o grau de dominio
de competéncias relativas ao uso do SEI, no ambito da UnB e do STJ. Para isso, os respondentes
avaliaram o quanto dominavam cada competéncia numa escala likert de 0 a 10, variando entre
“nenhum dominio” e ‘“dominio completo”, existindo ainda a opg¢do “Nunca Usei”. O
instrumento de avaliacdo do dominio de competéncias é formado por 44 itens. Cada item
corresponde a uma competéncia relacionada ao SEI. Os itens foram analisados de forma
conjunta para que o grau de dominio em relagdo a cada competéncia pudesse ser comparado
com os demais. As Tabelas que descrevem a média, o desvio-padrido e a mediana encontrados
para cada item da Escala de Dominio de Competéncias Relativas ao Uso do SEI (EDCRUS) na
UnB (Apéndice D) e no STJ (Apéndice E) estdo em ordem decrescente de média. Os valores
minimo e maximo observados foram 0 e 10 para todos os itens.

Para identificar o grau de dominio de competéncias relativas ao uso do SEI, em cada um
dos fatores, foram criadas novas variaveis, a partir do somatorio de respostas individuais aos
itens pertencentes a cada fator, dividindo-se pelo niimero de itens que compde o fator. Com

base na nova variavel criada, foram entdo calculadas as medidas descritivas (média, desvio
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padrao e mediana) para cada fator.

A Tabela 15 apresenta as medidas descritivas calculadas em relagcdo a EDCRUS.

Tabela 15. Analise descritiva dos fatores da EDCRUS.

Fator Medidas Descritivas - UnB
Meédia Desvio Padrio Mediana
Operacdes gerais com 7,62 2,59 8.5
documentos e processos
Procedimentos iniciais 7.93 241 8,75
no SEI
Recurs.os especiais e 2.63 2.58 141
usudrios externos
Fator Medidas Descritivas - STJ
Meédia Desvio Padrio Mediana
Operacgdes gerais com 7.93 2.53 8.96
documentos e processos
Procedlment?s iniciais 8.61 2.00 9.3
no SEI
Recursos especiais e
usudrios externos 1.62 2,72 0

Fonte: elaborada pelo autor com base nos dados da pesquisa.

Analisando a Tabela 15, pode-se observar que o fator “Operagdes gerais com documentos
e processos” apresentou valores altos de média nas duas organizagoes estudadas, sendo que as
medianas também estio centradas num valor alto (8,5 na UnB e 8,96 no STJ), ou seja, o0s
individuos demonstraram alto dominio em relagdo aos 28 itens que compdem esse fator, que
por sua vez, foi o que agrupou a maior quantidade de itens e representa 63% do total de itens
da escala. Tal fato pode ser explicado devido a sua usabilidade, visto que o respectivo fator
agrupou as principais fungdes do sistema, que possuem caracteristicas de uso geral aos
servidores.

Em rela¢do ao fator “Procedimentos iniciais no SEI”, observa-se um alto dominio por
parte dos servidores tanto do STJ quanto da UnB. O fator apresentou valores préximos de média
¢ mediana, revelando que os servidores responderam possuir dominio acima de 8 numa escala
de 0 a 10, em relagdo aos itens deste fator. Pode-se inferir que o alto grau de dominio dos
servidores em relacio as competéncias deste fator justifica-se porque tais competéncia referem-
se aos procedimentos iniciais de utilizagdo do SEI, que se fazem necessdrios para a realizagdo
das demais operagoes.

Em seguida, o fator “Recursos especiais e usuarios externos” apresentou valores baixos de
dominio por parte dos servidores de ambas as organizacoes, sendo que a mediana também

apresentou valor baixo (na UnB) e esteve centrada em zero (No STJ), ou seja, as respostas
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estiveram concentradas proximas ao grau 0 de dominio, revelando que os servidores do STJ
ndo dominam as competéncias relativas ao respectivo fator. O baixo grau de dominio em relagio
a essas competéncias pode ser justificado pela especificidade das fungdes que clas permitem
desempenhar, referindo-se a acoes relacionadas ao compartilhamento do conhecimento
institucional por meio da criacdo, disponibilizac¢ao e consulta de repositorios de informagdes.
Por fim, pode-se observar também que em 40% das competéncias que compdem o
instrumento, mais de 50% dos servidores assinalaram a opgdo “nunca usei”. Entretanto, vale
ressaltar que o grau de dominio daqueles que ja utilizaram essas competéncias no sistema é alto,
ou seja o “nunca usei” foi seguido em maior porcentagem pelo grau de dominio igual a 10 (em

ambas as organizacdes estudadas).

4.5 Identificaciio da percepc¢io de suporte a aquisicio de competéncias e a transferéncia
de aprendizagem

2

Outro objetivo desta pesquisa foi identificar a percepg¢do de suporte a aquisi¢do de
competéncias (suporte oferecido para que o individuo adquirisse determinada competéncia) e a
percepegao de suporte a transferéncia de aprendizagem (suporte oferecido para que o individuo
aplicasse no trabalho a competéncia aprendida), relacionadas ao uso do SEI, no 4mbito da UnB
e do STJ (objetivos especificos 1 e 2). Para isso, os respondentes avaliaram em que intensidade
esses suportes foram oferecidos (para as duas fases de aprendizagem) por meio de escala likert
de dez pontos que varia de “Nao Contribuiu™ (1) a “Contribuiu Muito™ (10).

Como ja foi dito, o instrumento para a avaliacdo do suporte a aquisicdo de competéncias é
formado por 6 itens, enquanto o instrumento para avalia¢do do suporte a transferéncia ¢ formado
por 8 itens. As Tabelas que descrevem a média, o desvio-padrio e a mediana encontrados para
cada item da Escala de Suportes Organizacionais a Aquisi¢do de Competéncias (ESOAC) na
UnB e no STJ encontram-se no Apéndice F.

Os valores minimo e maximo observados foram 0 e 10 para todos os itens. Para identificar
a percepcdo de suporte a aquisi¢do de competéncias, calculou-se a média para cada resposta do
individuo, em relagdo a cada item de cada fator. Em seguida, os valores foram somados e
divididos pela quantidade de itens de cada fator. Com base na nova variavel criada, foram entdo
calculadas as medidas descritivas (média, desvio padrio e mediana) para cada fator.

A Tabela 16 apresenta as medidas descritivas calculadas em relacdo a ESOAC.
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Tabela 16. Andlise descritiva dos fatores da ESOAC.

Medidas Descritivas- STJ
Fator Média Desvio Padrio Mediana
Material 8,80 1,58 9,00
Psicossocial 8,07 2,01 8.67

Fonte: elaborada pelo autor com base nos dados.

Analisando a Tabela 16, pode-se observar que os servidores do STJ tem percepgio de alto
suporte, tanto em relagdo ao suporte material quanto ao suporte psicossocial a aquisi¢ao de
competéncias. Os valores de média encontrados para os dois fatores sdo acima de 8, sendo que
as medianas estdo centradas em valores proximos de 9. Cabe ressaltar que a percepcdo de
suporte material ¢ maior do que a de suporte psicossocial.

Ademais, as Tabelas que descrevem a média, o desvio-padrao e a mediana encontrados
para cada item da Escala de Suportes Organizacionais a Transferéncia de Aprendizagem
(ESOTT) na UnB e no STJ encontram-se no Apéndice G. Os valores minimo e maximo
observados foram 1 ¢ 10 para todos os itens. O procedimento para identificar a percep¢do de
suporte a transferéncia de aprendizagem foi o mesmo citado para o suporte a aquisi¢ao.

A Tabela 17 apresenta as medidas descritivas calculadas em relagdo a ESOAC

Tabela 17. Analise descritiva dos fatores da ESOTT.

Medidas Descritivas - STJ
it Média Desvio Padriio Mediana
Material 3,00 323 2,00
Psicossocial 8,78 3,75 3,50

Fonte: elaborada pelo autor com base nos dados.

A Tabela 17 permite observar que o grau de percep¢do de suporte psicossocial a
transferéncia de aprendizagem se mostrou moderado, mesmo tendo apresentando valor alto de
média (8,78). Apesar da mediana esta centrada num valor baixo, um possivel motivo para essa
diferenca em relacdo 4 média ¢ que a média é uma medida afetada por valores extremos e a
mediana ¢ uma medida central em relacdo aos valores obtidos. Ji a percepcdo em relagdo ao
suporte material se mostrou baixa, apresentando valores proximos em relagdo a média e a

mediana.



88

4.6 Relagoes Existentes entre suporte a aquisiciio e a transferéncia de aprendizagem e o
dominio de competéncias relativas ao uso do SEI

Por 1ltimo, esta se¢do busca identificar as relacdes existentes entre suporte a aquisicdo e
a transferéncia de aprendizagem e o dominio de competéncias relativas ao uso do SEIL. O
modelo teodrico tem como variavel independente o suporte organizacional e, como variavel
dependente, o dominio de competéncias. Ou seja, com base no modelo deseja-se saber se o
suporte organizacional tem influéncia significativa sobre o dominio de competéncias por parte
dos servidores. Como as variaveis em questdo sdo latentes, isto €, formadas por um conjunto de
outras variaveis, a Modelagem de Equagdes Estruturais consiste no método mais adequado para
alcancar o resultado desejado.

Cabe ressaltar que a técnica de Modelagem de Equagoes Estruturais tem como suposi¢ao
a normalidade das varidaveis. Mas, como ja foi dito anteriormente, houve a rejeicido da hipotese
de normalidade para as variaveis do dominio de competéncias, do suporte a aquisi¢gdo ¢ do
suporte a transferéncia.

Portanto, optou-se por realizar analise de correlagdes para investigar a relagdo entre as
variaveis citadas. Os coeficientes de correlag@o encontrados indicam o grau de associagdo entre
as variaveis, mas ndo sdo suficientes para medir o quanto uma variavel causa a outra, ou seja,
ndo explicitam relagdes de causalidade (Field, 2009).

A analise de correlacdo dos fatores do dominio de competéncias (trés fatores) e suporte a
aquisi¢ao e a transferéncia (dois fatores cada) considerou a mediana do grau de dominio de
competéncias, para a EDCRUS e a mediana do grau de percepgio de suporte para a ESOAC e
ESOTT, das respostas em cada um dos fatores. A partir da andlise do grau mediano de dominio
de cada respondente, a normalidade dos fatores foi novamente testada pelo Teste de
Kolmogorov-Smirnov e rejeitada em todos os casos. Tendo em vista que todas as variaveis nao
apresentaram normalidade, poderiam ter sido aplicados os coeficientes de correlagdo de
Spearman ou de Kendall-Tau, ambos considerados apropriados para distribui¢des ndo-
paramétricas. Optou-se por utilizar o coeficiente de correlagio de Kendall-Tau por ser
considerado mais representativo da populacdo, podendo-se estabelecer generalizagdes mais
precisas (Field, 2009; Howell, 2012).

O numero de observagdes utilizado para o calculo das correlagdes foi 189 para as
correlagoes entre os fatores do dominio de competéncias. Ja para as correlagdes envolvendo o

suporte a aquisi¢do e o suporte a transferéncia o nimero de observagdes foi igual a 167. Nessas
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circunstancias, o Coeficiente de Correlagao Tau de Kendall foi calculado e, por conseguinte,
testada a sua significancia. A Tabela 19 apresenta os coeficientes de correlagdo de Kendall-Tau

para os fatores de dominio de competéncias, suporte a aquisi¢do e suporte a transferéncia.

Tabela 18. Coeficientes de correlagio de Kendall-Tau

Dominio de . . Suporte a
i Suporte a Aquisiciio S
Competéncias Transferéncia
Instrumento/Fator Fat Fat Fat
a] = azor a3ur Material Psicossocial | Material Psicossocial
Fator 1 1,0
Dominio d
CO;mLI:g::ci‘;q Fator 2 038 L0
P | Fator3 |-018 009 1,0
Suporte a Material -0,13 0,01 0,05 1,0
Aquisi¢ao Psicossocial | -0.05 -0,02 0,00 0,44 1.0
Suporte a Material -0,04 0,00 -0,03 0,67 0,54 1,0
Transferéncia | Psicossocial | -0,01 -0,02 -0,11 0,35 0,64 0,49 1,0

Fonte: elaborada pelo autor com base nos dados da pesquisa.

Ademais, a Tabela 20 apresenta os niveis de significincia para os coeficientes de
correlagdo Tau de Kendall para os fatores de dominio de competéncias, suporte a aquisicao e

suporte a transferéncia.

Tabela 19. Significancia dos coeficientes de correlagio Tau de Kendall para os fatores de dominio de
competéncias, suporte a aquisi¢io e suporte a transferéncia.

Domm}‘o d'e Suporte 4 Aquisiciio Suporte 4 Transferéncia
Competéncias
Instrumento/Fator Falor Tator Favor
1 2 3 Material Psicossocial | Material Psicossocial
Fator 1 -
Dominio de <
Competéncias Eatge2 0,001 B
Fator 3 0,009 0,168 -
Suporte a Material 0,049 (0,897 0446 -
Aquisicio Psicossocial | 0,388 0,781 0,983 | <0,001 -
Suporte a Material 0,497 0939 0,646 | <0,001 < 0,001 -
Transferéncia | Psicossocial | 0,888 0,807 0,065 | <0,001 < 0,001 < 0,001 -

Analisando as Tabela 19 e 20, verifica-se que a correlagio entre os fatores 1 e 2 do
dominio de competéncias € positiva e moderada, sendo que essa relagdo acontece de forma
significativa (p-valor menor que o nivel de significancia de 5%, conforme a Tabela 20). Para
os fatores 1 e 3 do dominio de competéncias, a relacido ¢ negativa e fraca, porém também
significativa.

Em relagao aos fatores do dominio de competéncias e o fator psicossocial do suporte a

aquisicdo, a correlagdo ¢ muito proxima de zero e, consequentemente, ndo ¢ significativa ao
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nivel de significancia de 5%, o que indica haver indicios da nao existéncia de correlagdo linear
entre esses fatores. Para o fator material, somente a correlagdo com o fator 1 ¢ significativa. A
correlagdo ¢ igual a -0,13, o que aponta que quando o grau de dominio das competéncias do
fator 1 aumenta, a percepc¢do de suporte material a aquisi¢ao diminui, de forma fraca, mas
significativa.

As correlagdes entre os fatores do dominio de competéncias e o fator psicossocial do
suporte a transferéncia sdo proximas de zero, nao sendo significativas ao nivel de significancia
de 5%. Ja a correlagio entre o fator psicossocial e o fator 3 (do dominio de competéncias) € -
0,11, ou seja, se o grau de dominio das competéncias do fator 3 aumenta, a percepg¢io de suporte
psicossocial a transferéncia diminui, sendo essa relacdo fraca, embora nao significativa.

A correlacdo entre os fatores do suporte a aquisicdo ¢ 0,44, ou seja, se a percepgdo de
suporte material 4 aquisicdo aumenta, a percepcio de suporte psicossocial também aumenta de
forma moderada e significativa. Tal resultado corrobora com os achados de Correia-Lima,
Loiola & Pereira (2016), que encontraram coeficiente de correlagdo entre os fatores material e
psicossocial na ESOAC igual a 0,417.

Para os fatores do suporte a transferéncia, o coeficiente de correlagido encontrado foi 0,49,
ou seja, se a percepgdo de suporte material a transferéncia aumenta, a percepgao de suporte
psicossocial a transferéncia também aumenta de forma moderada e significativa. Tal resultado
também corrobora com os achados de Correia-Lima, Loiola & Pereira (2016), que encontraram
correlagdo entre os fatores material e psicossocial na ESOTT igual a 0,410.

Por fim, cabe ressaltar que as correlagdes entre os fatores do suporte a aquisicao e do
suporte a transferéncia sao todas positivas e moderadas. Logo, se a percep¢do de suporte
material a aquisi¢do aumenta, a percep¢do de suporte material a transferéncia também aumenta,
sendo essa relagdo entre moderada e forte, e significativa (p-valor menor que o nivel de
significancia de 5%). Pode-se dizer que a interpretacao ¢ idéntica para as demais correlagdes

entre os fatores dos dois suportes (suporte a aquisi¢do e suporte a transferéncia).
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5 Consideracgoes Finais

Este trabalho teve como objetivo identificar as relacdes existentes entre suporte a
aquisi¢do e a transferéncia de aprendizagem e o dominio de competéncias relativas ao uso do
SEI A partir das respostas coletadas, buscou-se identificar primeiro a percep¢ao de suporte dos
usuarios a aquisicdo de competéncias e a transferéncia de aprendizagem para o trabalho nas
duas organizacdes estudadas. As analises dos resultados revelam que, de modo geral, a
percepc¢do do suporte a aquisicdo foi maior do que a de suporte a transferéncia em ambos os
conjuntos de dados. Em seguida, outro objetivo desta pesquisa foi identificar o grau de dominio
dos usuarios em relagdo ao uso do Sistema Eletronico de Informagdes. Para isso, foi necessario
desenvolver uma escala de dominio de competéncias relativas ao uso do SEI. O
desenvolvimento desta escala ocorreu com base nas seguintes etapas: pesquisa documental,
valida¢do de juizes e realizacdo de pré-testes. Dessa forma, as andlises dos resultados revelam
que, de modo geral, cerca de 40% das competéncias do SEI sdo subutilizadas. Porém, para essas
mesmas competéncias, os servidores que ja as utilizaram apresentam alto grau de dominio (nas
duas organizac¢des estudadas).

Posteriormente, buscou-se demonstrar evidéncias de validade da EDCRUS, por meio da
realizacdo de analise exploratdria e confirmatoria. Com base na andlise fatorial exploratoria
feita para os dados do dominio de competéncias da Universidade de Brasilia, concluiu-se que a
estrutura fatorial a ser testada nos dados do STJ devia ser composta por trés fatores. Ja a analise
fatorial exploratéria para os dados do STJ confirmou a estrutura trifatorial proposta
apresesentando 65% de variancia total explicada, cargas fatoriais altas e comunalidades
indicando que os fatores explicam bem a variancia dos itens. Por tltimo, a analise fatorial
confirmatoria reforgou a estrutura fatorial e a significancia dos itens na composicdo dessa
estrutura. A variancia explicada manteve o valor de 65% e a consisténcia interna dos fatores na
AFC foi igual a 0,976, 0,912 e 0,933 respectivamente. A AFC relatou indices de ajustamento
razoaveis, como RMSEA abaixo de 0,1 ¢ CFI por volta de 0,83. Vale ressaltar que trés
competéncias foram excluidas por retratar correlagdo linear critica (acima de 0,9), sendo assim
o instrumento final compde-se por 44 itens.

Em seguida, buscou-se demonstrar evidéncias de validade do Inventario de Suportes a
Aprendizagem nas Organizagdes (ISAO), por meio da realizagio de analise fatorial
confirmatoria (ja que trata-se de um instrumento ja validado na literatura). A AFC aplicada a
ESOAC confirmou a existéncia de dois fatores (material e psicossocial), sendo que os dois

fatores explicam 67,5% da variancia dos itens de suportes organizacionais a aprendizagem de
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individuos no trabalho. O fator “suporte material” apresentou alpha de Cronbach de 0,86, ¢ o
fator “suporte psicossocial” apresentou valor igual a 0,83.

A AFC aplicada a ESOTT confirmou a existéncia de dois fatores (material e psicossocial),
sendo que os dois fatores explicam 67,1% da variancia dos itens de suportes organizacionais a
transferéncia de aprendizagem. O fator “‘suporte material” apresentou a/pha de Cronbach de
0,86, e o fator “suporte psicossocial” apresentou valor igual a 0,91. Dessa forma, pode-se dizer
que ambos se configuram como valores de confiabilidade satisfatorios, assumindo os critérios
acima indicados. Vale destacar que os suportes material e psicossocial se mostraram
correlacionados tanto na ESOAC quanto na ESOTT.

Dessa forma, considera-se que os objetivos especificos foram atendidos e, por
consequéncia, chegou-se a consecucdo do objetivo geral: identificar relacdes existentes entre
suporte a aquisi¢do e suporte a transferéncia de aprendizagem e o dominio de competéncias
relativas ao uso do SEI. Para identificar essas relagdes, optou-se por utilizar a analise de
Correlagdo de Kendall-Tau, por conta da natureza/tipo das varidveis trabalhadas. Percebe-se
que ndo ha correlagdes fortes entre os fatores listados. Os fatores do dominio de competéncias
sdo fracamente correlacionados com os fatores do suporte a aquisi¢do ¢ do suporte a
transferéncia. Por fim, a analise correlacional para os fatores do suporte a aquisi¢ao e do suporte
a transferéncia apresentou associagdes moderadas, positivas e significativas entre os fatores,
sendo que existe correlagdo moderada positiva e significativa para os proprios fatores do
suporte a aquisi¢ao e do suporte a transferéncia.

Portanto, diante das justificativas académicas e institucionais apresentadas no capitulo
introdutorio, o desenvolvimento da presente pesquisa proporcionou a explora¢do das agendas
de pesquisas apontadas por pesquisadores que estudam a relagdo de suportes organizacionais
com processos especificos de aprendizagem. Considera-se que as discussoes ¢ a analise de
dados podem contribuir ao debate cientifico, tanto no campo teorico, no que diz respeito a
investigacdo de processos especificos de aprendizagem e a relaciona-los com o suporte a
aprendizagem em suas fases de aquisicdo e transferéncia, como no empirico, por validar uma
escala que pode ser utilizada em outras organiza¢des que aderiram ao uso do SEI. Nio obstante
que as escalas utilizadas podem ser aprimoradas em estudos posteriores, seja por meio da
majoracdo das magnitudes das cargas fatoriais seja pela replicacdo ou adaptagdo dos itens em
outros loci de pesquisa. Ainda do ponto de vista empirico, espera-se ter contribuido com a a
difusdo de novos conhecimentos nas areas que tratam sobre os temas, principalmente por
demonstrar empiricamente as relagdes entre o dominio de competéncias relativas ao uso do SEI

€ o suporte a aquisi¢iio e a transferéncia de aprendizagem.
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Como contribuigdo pratica, destaca-se ainda que outras organizagdes que implantaram o
SEI podem utilizar as escalas utilizadas neste trabalho para além de identificar o grau de
dominio dos usuarios em relag@o ao SEI, obtendo um importante diagnostico sobre o quanto os
individuos dominam tais competéncias, ao identificar as relagdes entre o suporte oferecido
(material e psicossocial) para o dominio dessas competéncias, os resultados encontrados podem
constituir um importante insumo para as agdes da area estratégica e de gestio de pessoas. Além
disso, a identificacdo de quais funcionalidades do SEI sdo ou nao utilizadas, permite direcionar
agoes de capacita¢io para os usudrios.

Quanto as limitacdes, destaca-se, inicialmente, a composi¢do e o tamanho da amostra.
Outros estudos com tamanhos maiores de amostra podem revelar diferentes resultados em
relacdo a estrutura fatorial adotada para a EDCRUS. Outra limitacdo deste trabalho se da em
funcdo das caracteristicas dos dados coletados. Tais caracteristicas ndo permitiram a utilizagdo
de algumas técnicas de andlise multivariada, tendo em vista o risco do uso indiscriminado de
técnicas estatisticas e a ndo observancia de pressupostos para realizagdo das analises (Hair et
al., 2009). Considera-se uma limitagdo a ndo utiliza¢do de dados secundarios (como pesquisas
de satisfacdo e de aceitacdo de tecnologias relativas ao uso do SEI) e falta de dados obtidos por
métodos qualitativos (entrevistas, observagdes em campo, grupos focais, dentre outras) que
poderiam ampliar a compreensdo do objeto de pesquisa.

Uma sugestdo a estudos futuros seria a inclusdo de outros indicadores (dados secundarios)
associadas a um estudo longitudinal que pudesse avaliar o grau de dominio de competéncias
dos usudrios em diferentes periodos de tempo, visto que a implantacdo do SEI nas duas
organizagoes ¢ relativamente recente ¢ ainda tem muito potencial a ser explorado. Em relagao
a EDCRUS, novos estudos podem encontrar valores diferentes de correlagdes criticas e
repensar a exclusdo de itens feita neste trabalho. E possivel que pequenos ajustes possam
conferir acomodagdo dos itens aos fatores ja extraidos. Espera-se que estudos futuros possam
analisar os resultados obtidos, comparando-os com varidveis sociodemograficas e funcionais
em diferentes organizagdes e, como ja foi dito, em amostras maiores e mais representativas. Por
fim, sugere-se a elaboracdo de modelos que contemplem a relacdo do suporte a aquisi¢édo e a
transferéncia de aprendizagem e o dominio de competéncias relativo ao uso do SEI com outras
variaveis de contexto e individuais ou em grupos (motivacéo, satisfacéo, etc).

Em suma, espera-se que a presente pesquisa contribua, ainda que minimamente, para a
compreensdo cientifica sobre os aspectos que influenciam a aprendizagem e que a escala
desenvolvida possa ser utilizada no mapeamento do dominio de competéncias relativas ao uso

do SEI por outras organizagdes que também utilizam o sistema.
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ANEXOS

Anexo A — Instrumento Aplicado —Versio Completa
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ANEXO B - Convite para participacio na pesquisa — STJ

sel!

Prezados Servidores, Estagiarios e Terceirizados que utilizam o SEI,

Este questionario busca identificar o grau de dominio de competéncias relativas ao uso do SEl e
o nivel de suporte organizacional oferecido para a aprendizagem individual dessas competéncias,
em suas etapas de aquisicdo e de transferéncia para o trabalho.

O pesquisador Paulo Daltro, orientado pela Profa. Dra. Catarina Cecilia Odelius (UnB), desenvolveu
um instrumento especifico para coleta de dados no STJ e conta comn a sua valorosa participagdo
para que a amostra seja suficiente para a analise dos dados e consolidacdo da pesquisa. A resposta
ao questionario demanda entre 5 a 10 minutos.

Os resultados da pesquisa também s3o de interesse do STJ, em especial da Coordenadoria de
Gestdao Documental (CGED), que ira receber um relatorio com diagnostico de agbes de suporte e
de competéncias que poderao ser aprimoradas para o uso do SEL

Em caso de duvidas, favor enviar um e-mail para: paulojdaltro@gmail.com.
O prazo final para envio do questionario é 19 de dezembro de 2016.

Desde ja, agradecemos por sua participacdo!

Para responder ao questionario, clique aqui.
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